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1 Innledning

1.1 Tema for oppgaven

Temaet for denne oppgaven er ungdomsskoleelever og sosiale relasjoner i klasserommet.
Arsaken til valg av dette temaet bunner i at jeg snart er nyutdannet lerer, og jeg finner det
interessant a forske pa elevenes atferd, samt hvordan de tilpasser seg skolens rammefaktorer.
Rammefaktorer er forhold i skolen som begrenser eller muliggjgr undervisning og laering
(Lyngsnes og Rismark 2005). Ved a sammenligne de ulike fagtimene, gnsker jeg blant annet a se
pa hvilke timer som oppleves gode for elevene og lererne. I oppgaven skal jeg gjore rede for

bade sosiologiske og didaktiske teorier.

Elevene jeg har forsket pa, gar i en niendeklasse pa ungdomsskolen. Klassen bestar av 24 elever,
hvorav 13 gutter og 11 jenter. Jeg fulgte disse elevene i timene og i1 friminuttene, og fikk oppleve
hvordan hver og en av dem opptradte i ulike situasjoner. Observasjon av klassen foregikk
innenfor en tidsramme pa en skoleuke, noe som bidro til at jeg fikk et innblikk i skolehverdagen

til disse elevene.

1.1.1 Valg av tema

Bakgrunn for valg av tema er sterkt personlig motivert. Jeg gnsket a fa et bedre innblikk i
ungdoms skolehverdag og observere samhandlinger mellom elever, samt mellom larere og
elever i et klassemiljg. Pa grunn av mitt utdanningsvalg var det naturlig a ta utgangspunkt i
skolen. Ved observasjon har jeg muligheten til a se elevene med et annet blikk; se sider ved dem

som lereren kanskje ikke far med seg gjennom en undervisningstime.

1.1.2 Problemstilling

Som nevnt innledningsvis vil jeg i denne oppgaven undersgke det sosiale forholdet mellom
elevene 1 klassen og lererne, og hvordan elevene tilpasser seg de ulike rammefaktorene i skolen.
Hensikten med undersgkelsen er ikke bare a vurdere undervisningsmetoder, men ogsa se pa
elevene og lererne i klasserommet med et sosiologisk blikk. Da jeg startet arbeidet med
oppgaven hadde jeg ikke en klart formulert problemstilling. Arsaken var at jeg kom til skolen
med et apent sinn om a ta til meg alt som skjedde under observasjonen. Under og etter

observasjonen fikk jeg flere ideer om hva som kunne vere interessant a skrive om, men jeg
1



valgte a fokusere pa noen av funnene. Fglgende forskningsspgrsmal vil derfor besvares:

Er kjonn en relevant faktor i var forstaelse av det som skjer i klasserommet?
Hva er forskjellen mellom jenter og gutters atferd?

Forskjellsbehandler leererne gutter og jenter?

Jeg vil i tillegg svare pa disse underspgrsmalene:

Hvilke faktorer ligger til grunn for at noen skoletimer blir sett pa som mer vellykket enn andre?

Hva er stpy og hvordan kan stgy som fenomen betraktes pa ulike mater?

1.2 Elevene i klassen

Min praksisperiode (PPU") ble utfgrt ved denne skolen, og en av klassene jeg praktiserte i var
nettopp denne niendeklassen. Derfor hadde jeg allerede noe kjennskap til klassen fra min
posisjon som lerer og de ulike elevene. Noen av elevene har jeg valgt a kalle for "urolige” mens
noen faller inn under kategorien “flinke” og ”snille”. Denne kategoriseringen gjorde jeg ubevisst
i begynnelsen av observasjonen basert pa mine tidligere erfaringer, og de ble et slags
hjelpemiddel videre i observasjonen. Jeg kunne derfra sammenligne hvem som gjorde hva i
timene, om noe var overraskende eller forventet. Like fullt var jeg oppmerksom pa den
fallgruven det er a innlede en forskning med forutinntatte holdninger. Ved a ha kjennskap til
elevene gir det ogsa en rekke ulemper, fordi jeg fra starten av “stemplet” elevene som de snille,
de urolige, de brakete osv. Dette ville ikke skjedd i en klasse med ukjente elever, da det hadde
tatt lengre tid a bli kjent med hver enkelt av dem. For dette prosjektet anser jeg ikke dette som av
stgrre betydning, nettopp fordi jeg var papasselig med & ikke la tidligere erfaringer tilslgre

observasjonen, men arbeidet kontinuerlig med a avdekke faktiske hendelser og situasjoner.

De urolige” elevene var tre gutter og en jente. En satt bakerst i klasserommet mens de andre satt
ved vindusrekka. Et fellestrekk ved disse elevene var at de fort ble ukonsentrerte, og viste bade
med kroppssprak og stemme at de helst ville vaere en annen plass enn i klasserommet. For
eksempel hendte det at de kom med kommentarer som ikke hadde noe med undervisningen a
gjore. Flere ganger observerte jeg dem opptatt med mobiltelefon eller mp3-spiller, og ofte lente
de seg over pulten i sovestilling, da de enten var trgtt eller syntes timen var kjedelig. En gutt

skilte seg spesielt ut fordi han ofte skapte brak og mistrivsel blant sine medelever og lerere. Jeg



har valgt a kalle han for elev-x og kommer til a trekke frem denne guttens handlinger i
oppgaven. Elev-x er fra et annet land og har en fremmedkulturell bakgrunn. Han har bodd fa ar i
Norge og har vanskeligheter med a tilpasse seg den nye skoletilvarelsen. Larerne fortalte at han
har opplevd krig og elendighet i sitt hjemland, og ma na lere seg ett nytt sprak og venne seg til
en ny kultur. I timene satt han ved pulten sin bakerst i klasserommet, ofte rastlgs og
ukonsentrert. Han var for gvrig den eneste som satt alene i klasserommet, og i friminuttene
observerte jeg han gaende alene i gangene. Han fikk ofte kjeft av lererne fordi han plaget andre
med stygge kommentarer og negative holdninger, men det nyttet lite a si i fra. I flere av timene

ble han hentet ut av sin hjelpelarer fordi han hadde behov for spesiell oppfglging.

De jeg har valgt a kalle de “flinke” elevene, var spesielt fire gutter som satt i midten av
klasserommet. En av dem var elevradsrepresentant for klassen. De jobbet godt i timene og
engasjerte seg i fagene. Nar klassen diskuterte fagstoff var de ofte oppe med handa for a bidra i
samtalen. De ”snille” er ogsa skoleflinke elever, men det som skillet dem fra de andre var at de
var sjenerte og tok ikke mye “’plass” i klasserommet. De snille elevene var et par jenter fremst i
klasserommet og en gutt som satt bakerst sammen med de litt mer urolige guttene. Disse elevene
var flittige og gjorde alt de fikk beskjed om av lereren. Resten av elevene har jeg ikke satt 1 noen
”bas”. Som elever flest liker de noen timer bedre enn andre. De kunne vise en fin arbeidsinnsats,

men ogsa vare umotiverte og leie.

1.3 Oppgavens oppbygning

I kapittel 2 vil jeg presentere relevant teori og tidligere forskning 1 tilknytning til temaet. Kapittel
3 tar for seg metodiske refleksjoner omkring arbeidet med undersgkelsen min. Her drgftes blant
annet utfordringer ved observasjon. Videre vil jeg i kapittel 4 og 5 presentere empiri fra
observasjonen og diskutere funnene samt svare pa problemstillingene. I kapittel 6 presenteres
ogsa empiri fra observasjonen, der det primart handler om de viktigste funnene knyttet til kjgnn.
Under dette kapittelet vil jeg avslutte med a diskutere og svare pa hovedproblemstillingen for

oppgaven.

! Praktisk Pedagogisk Utdanning
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2 Teori og relevant forskning

I dette kapittelet gnsker jeg a redegjgre for aktuelle teorier og tidligere forskning som har
relevans i tilknytning til oppgavens problemstilling. Fgrst vil jeg redegjgre for ulike teoretiske
standpunkt, for jeg deretter viser en del forskningsprosjekter som har blitt utfgrt. Teoriene som

anvendes er relevante i forhold til de funn som ble tilegnet under observasjon.

2.1 Innledning

Temaet ungdom og skole er gjenstand for mye forskning og teorikonstruksjon, spesielt innenfor
pedagogikken. Pa 50-tallet var klasseromsstudier gjennomfgrt av psykologien dominerende, der
man primert forsket pa lererpersonlighet og laererkarakteristika (Klette 1998:15). Men tidene
endrer seg, noe som har bidratt til en bredere og mer avansert forskning. Na har flere andre
fagomrader kommet pa banen som viktige bidragsytere til skoleforskningen (se kapittel 2.3).
Mange av de tema og problemstillinger som blir satt pa dagsorden i dag ble det aldri snakket om
for i tiden; den gang da l@reren sto foran tavla og lyste av makt og autoritet. I dagens moderne
skole er det elevene som star i sentrum. Nye reformer har lagt grunnlaget for at man skal lytte til
elevenes synspunkter, slik at elevene skal trives pa skolen sammen med sine medelever og
leerere. Spesielt har tilpasset opplaring blitt satt sgkelys pa og debattert om i media; prinsippet

om at elevenes individuelle egenskaper skal tas hensyn til.

2.2 Reformenes gjennomslagskraft

Moderniseringen av samfunnet fgrte til at utdanningssystemet trengte ett nytt lgft. Bade
grunnskolen og videregaende opplaring gjennomgikk reformendringer pa 1990-tallet. Reform
97 var reformen for grunnskolen og den erstattet leereplanen fra 1987. Noen av hovedmalene for

reform 97 var:

”Den 10-arige grunnskolen bygger videre pa og styrker prinsippet om enhetsskolen.
Grunnskolen skal gi en likeverdig og tilpasset opplering for alle i et samordnet
skolesystem  bygd pa det samme lereplanverk.(...) For a imgtekomme elevenes ulike
bakgrunn og forutsetninger md enhetsskolen vere et romslig og inkluderende
fellesskap. Mangfoldet i bakgrunn, interesser og forutsetninger ma mgtes med et
mangfold av utfordringer. Det lovfestede prinsippet om tilpasset oppleering skal komme

til uttrykk pa alle omrader av skolens virksomhet. Alle elever, ogsa de som har scerlige



vansker eller evner pa ulike felter, skal mgte utfordringer og muligheter som de kan

strekke seg etter og vokse pi” (Reform-977).

Etter hvert ble reformendringene evaluert av Norges forskningsrad. I sluttrapporten ble det
fastslatt at endringsplanene for den norske skolen ikke var vellykket: Grunnskolen etter reform
97 var rik pa aktivitet, men det sto darlig til med laringen (Sandberg og Markussen 2007).
Reform-97 hadde ikke maktet a fange opp alle elevene; spesielt hadde svake elever,
minoritetselever og gutter problemer. I ungdomsskolen omhandlet kritikken at det var mye
tradisjonell klasseromsundervisning, og forskningsresultatene viste at skolen ikke hadde lyktes i

a realisere idealet om tilpasset opplaring (ibid.).

Soria Moria-erkleringens (2005) Kunnskapslgfte ble den etterfglgende reformen. Her heter det

at:

“Regjeringen vil arbeide for en mangfoldig fellesskole. Hvert menneske er unikt og skal mgtes av
en skole som forstar og tar vare pd deres individuelle ferdigheter og ulike utgangspunkt. Vi vil
bidra til en enda bedre skole og fagoppleering, hvor alle barn og unge lykkes” (Soria Moria-
erklzringen 2005°).

I tillegg til at Kunnskapslgftet presiserer mangfold og hensynet til enkeltindividet, sa er det
faglige i fokus. Her legges det stor vekt pa at alle elever skal kunne fullfgre utdanningen med
godt resultat og derfor ma skolene fglge opp elevenes laring slik at de skal komme det
fremtidige arbeidslivet godt i mgte (Soria Moria-erkleeringen). Kunnskapslgftet har som mal og
bedre forholdene i barne- og ungdomsskolen. Noen av tiltakene legger mer vekt pa tilpasset
opplering, kompetanselgft for lerere, utviklingen av lererutdanningen og kulturendring i skolen

enn 1 tidligere reformer (Sandberg og Markussen 2007).

2.3 Klasseromsforskning

Klasseromsforskning kan defineres som forskning med utgangspunkt i det som skjer innenfor
klasserommets fire vegger. Her finnes det mange valgmuligheter. Lareren har for eksempel veart

et populart forskningsobjekt innen klasseromsforskning. Fagdidaktiske spgrsmal, leereplanenes

*http://www.regjeringen.no/nb/dokumentarkiv/stoltenberg-II/kd/veiledninger-og-brosjyrer/1996/Reform-97- Dette-
er-grunnskolereformen.html?id=87403

3http://WWW.rengeringen.no/upload/kjlde/smk/1rap/2005/0001/ddd/pdfv/2605 12-regjeringsplatform.pdf
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gjennomslagskraft, kommunikasjon — og interaksjonsformer og ikke minst elevrollen er ogsa en
del av klasseromsforskningen (Klette 1998).7(...) klasseromsforskning er forskning pa praksis i
den forstand at man sgker a belyse individer og prosesser innenfor den institusjonaliserte,
historiske enhet som klasserommet representerer (ibid.:15). I de siste 20 arene har denne
forskningstradisjonen blitt stadig mer omfattende. Grunnen til dette er at utdanningssystemet har
vart gjennom betydelige forandringer. Klasseromsforskning ble et viktig felt i Norge i 1960-70
arene, da forskerne ble opptatt av livet i klasserommet (ibid.:20). I begynnelsen var det mest
vanlig a bruke kvantitative metoder i forskningen i de nordiske land, men etter hvert ble
forskerne mer bevisste pa den etnografiske observasjonsmetoden, altsa kvalitativ metode. Ved
bruken av kvalitativ metode ville forskeren fa et klarere innblikk i sosial samhandling, der de
kunne finne ut av arsaken til hendelsene; altsd meningene bak det som skjedde. Forskeren fikk
dermed en mer sentral rolle, fra & samle inn tall og statistikker (kvantitativ metode) til a skulle

fortolke sine observasjoner og intervjuer.

Sosiologien fikk mer og mer innpass klasseromsforskning. Det var mye av grunnen til at
forskerne gikk fra kvantitativ til kvalitativ orientert forskningsmetode. Sosiologien fastslo at
sosialt liv ikke bare kunne beskrives som line@re sammenhenger i en kausal arsak og
virkningsrelasjon (Klette 1998:18). Far a fa en fullverdig forstaelse av menneskers handlinger og
valg ma man finne ut av hvordan den enkelte, altsd den/de man forsker pa, oppfatter situasjonen.
I tillegg ma en forsker forsta de intensjoner og verdier som han eller hun prgver a realisere
(Dsterberg i Klette 1998). Dette er faktorer som ikke kan forstds fullt ut fra kvantitative

undersgkelser.

Jeg vil illustrere med en sosiologisk fortolkningsmetode, sosial interaksjonisme. Sosial
interaksjonisme tar utgangspunkt i at menneskers handlinger er sosialt konstruert, gjennom
individenes aktive fortolkning og forstaelse av sine omgivelser (Berger og Luckmann i fglge
Klette 1998). Nar individer samhandler ansikt-til-ansikt, deles hverdagsvirkeligheten med andre.
”Det betyr at i en ansikt-til-ansikt situasjon er den andres subjektivitet tilgjengelig for meg
gjennom et maksimum av symptomer” (Berger og Luckmann 2004:48). For forskeren blir
dermed utfordringen a se en handling slik den er, ved a analysere og typifisere blikk, smil,
holdninger og handlinger. Bade sosial interaksjonisme og etnometodologi har som fellesnevner
at de representerer fortolkende sosiologi. Der sosial interaksjonisme vektlegger individers
fortolkning og forstaelse, innbefatter etnometodologi mer spraklige handlinger. ”(...)
ethnomethodology can be defined as members™ (or peoples”) methods of making sense of their

social world. Ethnomethodology's interest is in how people make sense of everyday activities”
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(Wallace og Wolf 2006:269). Etnometologi beskjeftiger seg dermed med hvordan verden blir

forstaelig for oss mennesker.

Sosialiseringsprosessene er ogsa kilde til sosiologisk granskning. Med sosialisering menes maten
vi mennesker tilegner oss kunnskaper om hvilke handlinger som gjelder. Fra det gyeblikket vi
fgdes inn til denne verden startes en prosess som gjgr oss mennesker i stand til a bli selvbevisst,
samt at vi tilegner oss kunnskaper om den kulturen vi skal vokse opp 1 (Giddens 2006:163).
Dette kan overfgres til klasseromsobservasjonen. Elev-x er ikke sosialisert inn i den norske
kulturen, men ma gjennomfgre skolearene sammen med mange (de fleste) som har fatt det

norske kulturutrykket inn med morsmelken.

2.4 Ungdom

Ungdom har blitt et populert tema innenfor samfunnsforskningen. Mange har latt seg fascinere
av ungdomsfasen fordi den kan ses pa som overgangen fra barn til voksen, der barn og unge
mgter mange nye utfordringer. Disse utfordringene er en del av sosialiseringen og bidrar til a
forme individet. Sosiologiske teorier trekker frem begreper som usikkerhet og uforutsigbarhet i
forstaelsen av dagens moderne ungdom. Disse begrepene star i sammenheng med at verden har
forandret seg mye i lgpet av kort tid, og med det kommer ogsa bekymringer for menneskeheten:
”De unge som vokser opp i dag, ma orientere seg i et globalt rom av usikkerhet” (Strandbu og
@ya 2007:21) Moderniseringen har fgrt til at vi oftere er utsatt for utfordringer og farer som vi
ma takle i en ellers sa hektisk hverdag. Ungdomsfasen blir sett pa som den mest krevende fasen
av livet. Mgrch, i fglge Strandbu og @ya (2007), utdyper dette med at omstillingskravene og

utviklingskravene er stgrre i ungdomsfasen enn i andre livsfaser.

2.4.1 Valgmuligheter

Ungdom er i en fase i livet der de opplever store forandringer, bade fysisk og psykisk. Alt som
skjer er som regel nytt og spennende, bade i positiv og negativ forstand. Pa ungdomsskolen
treffer man nye personer som pa ulik mate pavirker deg som individ. En god venn kan fa deg til
a fole deg trygg og selvsikker, andre kan fa deg til a fgle deg liten og usikker. Mobbing er for
eksempel et svaert aktuelt tema i barn og unges livsverden. Ungdom som blir mobbet kan lett
falle utenfor det sosiale miljget i klassen og pa skolen, og det er en fare for at de kan slite med
traumatiske minner resten av livet. Noen finner det vanskelig a ta kontakt med medelever og de

kan synes at skolehverdagen er trist og kjedelig. Ungdomsfasen blir derfor sett pa som en sarbar
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fase (Heggen, Jgrgensen og Paulgaard 2003).

Heggen og @ya (2005) viser til sosiologen Talcott Parsons som mener at ungdomslivet utgjgr en
treningsarena der de unge prgver ut meninger og eksperimenterer med roller. Spesielt i
ungdomstida har noen unge et stgrre behov for a skille seg ut, mens andre unngar a skape
oppmerksomhet og opptrer mest mulig naturlig. Klesstil, sminke og har er for eksempel med pa
a definere deg som person, og som regel skapes fgrsteinntrykket ut fra hvordan man ser ut og
kler seg. I ungdomsskolen finnes det jenter som gar i sorte kler fra topp til ta, med dramatisk
sminke og skumle blikk og gutter med “laidback” stil med hetta godt trekt oppa hodet. Slike
kleskoder kan skape gale inntrykk for utenforstaende som ikke kjenner den aktuelle jenta eller
gutten. Det er umulig a kjenne til et menneskes personlighet bare med utgangspunkt i ytre trekk.
Dette kan ses 1 sammenheng med Parsons begrep om eksperimentering av roller. Ungdom kan
fgle usikkerhet med seg selv og sin egen identitet, og velger ulike mater a fremsta pa for a ”finne
seg selv”. I moderne sosiologisk teori handler individualisering om at gamle sosiale band er i

ferd med a bryte sammen, der vi har stgrre frihet og mulighet til & velge hvem vi gnsker a vere.

Den britiske sosiologen Anthony Giddens definerer individualisering som den prosessen hvor
mennesker skaper og former sin identitet (Giddens 2006:68). Denne teorien kan sarlig knyttes til
forstaelsen ungdom. De unge i dag er ikke lenger like mye bundet til familien som fgr, fordi
dagens samfunn legger opp til at en har stgrre valgmuligheter, og man skal kunne velge sin
fremtid uten a matte henge fast i familietradisjoner. Tidligere fortonte verden seg litt mindre
komplisert; man gikk pa skole, deretter fulgte man gjerne i sine foreldres fotspor, eller at
utdanningsvalg allerede var fastlagt av foreldre, samt pavirket av gkonomi, bosted og sosial
status. (Heggen, Jgrgensen og Paulgaard 2003). Individet var i stgrre grad enn na knyttet til
tradisjon og vaner, og livene til hvert enkelt menneske var strukturert deretter. Mens jenter ble
oppdratt til a sgrge for hus og hjem, skulle guttene oppdras til kraftfulle forsgrgere. Tilsvarende
var de samfunnsmessige forholdene avgjgrende for hvilken identitet individet kunne ha (Giddens
2006:67). Det var med andre ord klassetilhgrighet, kjgnn, religigs overbevisning og etnisk
tilhgrighet som bidro til & forme individenes identitet. I dag er det mulighetens tidsalder; vi

bombarderes av ulike livsstiler og muligheter, og der individet presenteres for frihet til a velge.

7 (...) individuals are now more aware of their interconnectedness with others and more
likely to identify with global issues and processes than was the case in times past (...). A
global outlook means that people are increasingly looking to sources other than the

nation-state in formulating their own sense of identity” (Giddens, 2006:53).



Sitatet fra Giddens impliserer at mennesker innhenter impulser fra hele verden nar det skal skape

seg en identitet.

Moderniseringen av samfunnet har altsa ikke bare endret familie- og utdanningsmgnster, men
ogsa var identitetsutvikning. Moderniseringen har medfgrt en globalisert “hgyhastighetsverden”
der mennesket tvinges til & tenke og handle mer refleksivt. Refleksivitet kan forstdas som
menneskets kontinuerlige respons og tilpasning til en verden (et miljo) 1 stadig endring (Giddens
2006:68). Den konteksten vi lever i er noe vi ma utvikles i og med. Dette handler om hvilken
personlighetsidentitet vi gnsker for oss selv. "Dagens ungdom vokser ikke inn i etablerte
rollemgnstre. De velger” (Heggen, Jgrgensen og Paulgaard 2003:21). Men det finnes ogsa en
annen side ved denne situasjonen. Tendensen til individualisering kan i like stor grad som det
virker frigjgrende, fgre til usikkerhet hos individet. Dette er fordi vi utsettes for en tvang til a
velge. Ungdom er spesielt utsatt pa grunn av at de gar gjennom flere forandringer og det kan
vare vanskelig for dem a takle alle de “nye” utfordringene. Pa grunn av at en i stgrre grad kan
velge sin identitet vil det til gjengjeld fgre til en stgrre risiko for a velge feil eller gjore feil
(Heggen og @ya 2005:17). “Med ¢kt frihet oppstar altsa nye muligheter, men ogsd
marginalisering og faren for d ikke lykkes” (ibid.:136).

Anthony Giddens (1997) bruker begrepet refleksivitet i forstaelsen av det moderne samfunn og
var identitetsutvikling. Vi mennesker reflekterer alltid automatisk over det vi gjgr i hverdagen,
og grunnene til det vi gjgr er en integrert del av det vi gjgr. "Det moderne samfunnslivs
refleksivitet bestar i at sosiale praksiser konstant undersgkes og omformes i lys av innkommende
informasjon om de samme praksiser, og folgelig endrer sin karakter pa grunnleggende vis
(Giddens 2007:35). I dag handler vi ikke lenger utelukkende pa bakgrunn av tradisjoner, men
begrunner det vi gjgr ut fra hva som er vanlig. Selvidentitet er i fglge Giddens et refleksivt
prosjekt, som den enkelte selv er ansvarlig for. Det er kun oss selv som velger hvem vi vil vere.
Det handler om a velge og ta beslutninger for a opprettholde identitetsfglelsen (Kaspersen

2002:427).

2.4.2 Eleven i ungdomsskolen

Det finnes ikke en fasit pa den typiske ungdomsskoleeleven. Flere forskere har prgvd a beskrive
de ulike elevtypene som finnes pa skolen og i en klasse. Sosiologen Selma Therese Lyng har i
boka Vere eller lere? kategorisert ungdomselever i ulike typer: Machogutten, gulljenta,

jalejenta, gutteromsgutten, nerden, spurvejenta, villkatten og gromgutten. Hun mener at elevene
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i klasserommet ikke bare kan ses pa som enkeltindivider, men ogsa typer som spesialiserer seg
pa ulike roller. I folge Lyng utgjgr de forskjellige typene atskilte identitetskategorier og modeller
for hvem man kan vare som ungdomsskoleelev (Lyng 2004). Machogutten beskrives som den
kuleste gutten i1 klassen og er t¢ff og mandig. Han er interessert i damer og festing og synes
sosial intelligens og livserfaring er viktigere enn bgker. Gulljenta kan omtales som “engelen” i
klassen. Hun er opptatt av a fa gode karakterer og gjgr lekser i friminuttene. Jalejenta er den
kuleste jenta i klassen. Hun er veldig opptatt av utseende og av venninnene sine. I timene er hun
den som fniser, tuller og flgrter mest. Gutteromsgutten er derimot av den stille og beskjedne
typen. Han er middels pa skolen og gjgr lekser fordi han ma. Hjemme bruker han mye tid pa data
og modellbygging pa rommet sitt. Nerden er veldig opphengt i skolen og er dyktig i alle fag
utenom gymtimene. Han/hun fortsetter arbeidet nar timen er over, og er ofte til god hjelp for
leereren. Spurvejenta er snill og rolig. Hun henger med andre venninner i sma grupper og synes
skoledagene er for lange. I motsetning til jalejenta bryr hun seg lite om sminke og smykker.
Villkatten er av den typen som lererne bekymrer seg over. Hun hater skolen og synes nesten alt
er kjedelig. Pa fridtiden er hun sammen med eldre ungdom, gjerne gutter som har bil.
Gromgutten kan sies og vere rake motsetningen til villkatten. Han er hgflig, fornuftig og serigs.

Han er idrettsgutt og flink pa skolen, og er i fglge leererne ryggraden i klassen.

Selv om disse elevtypene som Lyng (2004) beskriver er ganske klare og skiller seg fra
hverandre, hevder Lyng at elevene kan endre atferd ut fra hvilken situasjon de er i. Et eksempel
hun trekker frem er nar klassen skal pa tur. Her kan selv nerden bli machogutt fordi han befinner
seg et annet sted enn i klasserommet. Nar forventningene man har til en person ikke stemmer,
kan elevene bli forvirret. Lyng papeker med dette eksempelet at kategorisering av elever fgrer til
at noen individuelle egenskaper blir “usynlige”. I undervisningssammenheng er det i fglge Lyng
(2004) derfor viktig a skape leringssituasjoner hvor eksempelvis villkatten far mulighet til &

involvere seg som annet enn den brakete og skoleleie jenta (ibid.).

Pedagogen Edmund Edvardsen har ogsa drgftet elevrollen i lys av skolens faste rammer.
Edvardsen mener de faglige rammene i dagens moderne skole hemmer elevenes muligheter til a
kunne benytte og utvikle sine evner fullt ut. Fglgene av dette blir elever som utlgser motstand og
reagerer med ulike former for mentalt fraver. 1 fglge Edvardsen trenger de unge en mer
utadvendt og handlingsrik samfunnsaktiv skole, der elevene blir sett og bekreftet (Edvardsen
2004). I sin analyse av elevrollen har han i likhet med Lyng kategorisert elevene. Mens Lyng
(2004) beskriver elevtyper i en klasse, er Edvardsen opptatt av de som kommer best ut i og de

som taper "kampen om gyeblikket”: Over-vinnerne, vinnerne, medlgperne og de fortapte.
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Over-vinnerne beskriver Edvardsen som skolens brakmakere og plageander. De er larernes
mareritt og gdelegger klassemiljget med sine provoserende uttalelser. Vinnerne er de som i
Lyngs terminologi blir skolens englebarn; de tilpasningsdyktige elevene som kjemper for og
vinner de hovedgevinster skolen har a dele ut (Edvardsen 2004:90). Vinnerne er skolelys og far
de beste karakterene i klassen. ”(...) vinnerne som er den egentlige skolen i skolen, som er de
egentlige elevene i elevmassen, som er skoletimen mellom friminuttene? Det er mellom vinnere
og leerere skole foregar. De gvrige roter det bare til” (ibid.:91). Medlgperne er de som ikke gjgr
sa mye ut av seg i skolen. De er ”den gra masse” som er igjen nar over-vinnerne, vinnerne og de
fortapte har funnet sin plass. Edvardsen sier at medlgperne representerer det folkelige; altsa
folkeblikket og folkevettet. De er frampa, men ikke dominerende, forsiktige, men ikke
holdningslgs og uten innvirkning pa det som foregar (Edvardsen 2004:92). Til sist har vi de
fortapte som 1 ordet er de som kommer til kort 1 skolehverdagen. Det er de elevene som sliter 1
skolen og har problemer med & tilpasse seg de faglige rammene, slik Edvardsen ser det. Med

andre ord beskrives de som uintelligente, uoppvakte og dumme (Edvardsen 2004:91).

2.4.3 Den skjulte laereplan

Skjult leereplan er fellesbetegnelsen pa alt det elevene lerer utenom det som star i leereplanene
(Imsen 2005, Lyngsnes og Rismark 2005). Elevene ma l@re & innordne seg den spesielle
skolesituasjonen; de ma sitte stille i timene, rekke opp handa og vente pa tur og ikke lgpe i
gangene i friminuttene. De verdier og holdninger elevene larer gjennom undervisningen star
ikke oppfort i noe lereplandokument, men er likevel en sentral del av elevenes laringsutbytte i
skolen. Den skjulte lereplanen handler ogsa om at elevene lerer seg & underkaste seg makt i
skolen (@sterberg og Engelstad 1984). Lereren sitter med makta og elevene ma adlyde lereren.
Lererens makt i skolen er en legal autoritet; det handler ikke om fysisk styrke eller
folelsesmessige sanksjoner, men er bundet til regler. For eksempel er karaktersetting i fagene
samt i orden og oppfgrsel, lererens middel til disiplinering. Fgr i tiden brukte leereren makt ved a
gi eleven ris pa rumpa eller klaske fingrene til eleven med linjalen. Disse straffemetodene er
forbudt i dagens skole. At legal autoritet bade er mer humaniter og mildere, betyr ogsa at
metoden er mer virksom pa lengre sikt (ibid.). Dette begrunnes i at elevene vil leere mer hvis de
foler seg trygge 1 undervisningen. Hvis de frykter at lereren kan straffe dem fysisk, vil de tilegne
seg kunnskaper darligere. Legal autoritet vil skolebarna ogsa mgte i det fremtidige arbeidslivet

(lover og regler), og skolen har plikt til leere dem og forberede dem pa disse.

Pedagogen Thomas Nordahl (2003) ser pa maktforholdene i skolen som en del av den skjulte
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leereplanen. I likhet med Edvardsen mener han at elever som ikke hgrer til under gruppen “de
tilpasningsorienterte elevene”, lett faller utenfor skolens rammer. De tilpasningsorienterte kan
sammenlignes med Edvardsens beskrivelse av ”vinnerne” i skolen. Elever som ikke fyller denne
elevrollen blir i fglge Nordahl ikke verdsatt av skolen og laererne, og blir heller sett pa som

problematiske elever.

”Det er den lydige, forutsigbare, pliktoppfyllende, utholdene og pdlitelige eleven som
verdsettes, bade sosialt og faglig i skolen. (...) Forventningene til den
tilpasningsorienterte eleven ligger implisitt i skolesystemet. Uten at det formidles tydelig
til elever og foreldre, forventes det at elevene skal fylle en tilpasningsorientert elevrolle”

(Nordahl 2003:77).

De lite tilpasningsorienterte blir devaluert av skolesystemet, og de reagerer med motstand mot en
skole de ikke finner seg til rette i (ibid.). Dette kan gi seg utslag i passiv atferd som for eksempel
mentalt fraver fra undervisningen, mens vedkommende bare later som han/hun arbeider med
fagstoff, tenker pa andre ting eller drgmmer seg bort. Eleven kan ogsa opptre aggressivt og
opposisjonere seg mot lereren og det som foregar i timene. Undersgkelser viser at elever som
kjeder seg pa skolen og uttrykker misngye med undervisning, er de som har stgrst tendens til a
vise problematferd i form av a vere brakete og urolige. Disse blir sett pa som den rake
motsetningen til de tilpasningsorienterte, og blir for mange lerere en hodepine & ha i klassen.
Nordahl mener ett av skolens problemer ligger i den enorme maktinnflytelse skoleforvaltningen
og larerne har, og som fglge av dette blir elevenes individuelle evner og forutsetninger oversett:
”Skolen og forvaltningen har bdde egeninteresser i og fullmakt til a definere hvilke handlinger

0g kunnskaper elevene bgr vise i skolen, og hvordan brudd pa normer og forventninger skal

handteres (Nordahl 2003:71).

Maktbegrepet blir ofte anvendt innenfor sosiologisk teori og defineres pa ulike mater. Den mest
kjente definisjonen er utarbeidet av sosiologen Max Weber. Han mener makt handler om
sannsynligheten for at et individ eller en gruppe far sin vilje gjennom til tross for motstand
(Manson 2002:98) I skolen handler makt om skolen og lerernes dominans over elevene. Denne
dominansutgvelsen danner strukturelle betingelser for elevenes egen identitetsutvikling og
subjektive forstaelse av verden (Nordahl 2003:73). Hvis en bruker Webers teori om makt er
elevene makteslgse i forhold til skolesystemet. Skolen sitter med regler som elevene ma fglge og
finne seg til rette med. Faren er at bare noen elever tilpasser seg skolens betingelser mens andre

faller ut og motsetter seg disse. En lgsning er at skolen i stgrre grad ma sette sgkelyset pa hva
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elevene er opptatt av, og undervisningen bgr gi rom for elevenes erfaringer og deltakelse. Her

har man mulighet til & fange flere elever enn bare de tilpasningsorienterte (ibid.).

Sosiologene @sterberg og Engelstad (1984) har i sine analyser av samfunnet sett pa skolens
latente funksjoner. En av skolens oppgaver er som apparat for kontroll og oppbevaring. Selv for
20 ar siden stilte man seg kritisk til skolen som et “oppbevaringssted” for enkelte elever. I likhet
med Nordahl sier @sterberg og Engelstad at skolen sitter med makt til & ha kontroll over elevene.
”Sa lenge barn og ungdom befinner seg i skolen, er det ogsa lett for myndighetene a na frem til
dem og "passe pa” dem pa forskjellige vis (Dsterberg og Engelstad 1984:205). Problemet er at
noen elever ikke fgler seg til rette i skolen, og er der fordi de ma. Her blir skolens oppgave a
“oppbevare” de som ikke har noen annet egnet plass & gjgre av seg i samfunnet. De hgye
kravene i arbeidsmarkedet har gjort det vanskelig for elever som er ferdige med grunnskolen a
ga rett i jobb. Da det fgr i tiden var vanlig a starte i jobb etter grunnskolen, blir det i dag sett pa
som uvanlig. De som ikke fortsetter pa videregaende skole, blir stemplet som lat og umotivert.
Undersgkelser viser at disse ungdommene har lettere for a ende opp arbeidslgse fordi de mangler
den ngdvendige kompetansen. Dsterberg og Engelstad sier at skolen dermed far oppgaven med a

“fange opp” ungdommer som ellers ville ha gatt arbeidslgse (ibid.).

2.4.4 Problembarna

Ut fra det vi leser og hgrer om i media kan det virke litt vanskelig a vaere ung i dag. Stadig oftere
hgrer man om problematferd pa skolen, hvor barnet ikke vil eller klarer a tilpasse seg de reglene
som er satt. Som oftest er det mange hormoner som spiller inn, og da s@rlig pa ungdomsskolen.
Men noen elever skiller seg likevel ut og takler darlig det a skulle bli bestemt over, enten det
gjelder foreldrene eller lererne. Begreper som blir brukt rundt dette i skolesammenheng er for
eksempel konsentrasjonsvansker og disiplinproblemer. Pa skolen kan det gi seg utslag i
uakseptabel atferd som er til bry for bade medelever og lereren (Imsen 2005). Arsakene til at
noen elever viser opposisjonell atferd kan vere mange. Det kan handle om elevens sosiale og
kulturelle bakgrunn, klassemiljget, kvaliteter i det sosiale samspillet i klassen og ved skolen,
eller forholdet mellom lereren og eleven. Elever som har sosiale og emosjonelle vansker kan
ogsa reagere med passivitet. De prgver a gjgre seg sa usynlig som mulig i klasserommet ved a
trekke seg tilbake til taus innesluttethet. Elever som faller under denne gruppen kan ha lav

selvtillitt og liten to pa sine evner og muligheter (ibid:364).
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2.5 Kjonnsforskning

Historisk sett har kjgnnsforskningen vart usynlig i skolesammenheng. En grunn til dette var at
gutter og jenter i byene gikk pa kjgnnsdelte skoler fgr i tiden. Fellesskolene kom pa begynnelsen
av 1900-tallet, men fortsatt ble jentene og guttene plassert i egne klasser (Bjerrum Nielsen 2000).
Interessen for kjgnnsforskning i skolen kom samtidig med at fokus pa kjgnn ble vanligere i
samfunnsfagene utover 1970- og 80-tallet. Forskningen viste blant annet at jenter fikk mindre
oppmerksomhet enn guttene 1 klasserommet:”(...) den moderne barnesentrerte skolens
kjpnnsngytralitet var en illustrasjon. Jentene var bipersoner i klasserommet” (Bjerrum Nielsen
2000:53). Harriet Bjerrum Nielsen (2000) er en av dem som har forsket pa kjgnnsforskjeller i
klasserommet. Hun viser til tre forklaringsmodeller som har vert dominerende de siste tiar:

Kjgnnsmaktperspektivet, kjgnnsidentitetsperspektivet og kjgnnskonstruksjonsperspektivet.

2.5.1 Kjegnnsmaktperspektivet

Kjgnnsmaktperspektivet tar utgangspunkt i at kjgnnsforskjeller 1 klasserommet er en direkte
konsekvens av det patriarkalske samfunnets kjgnnsorden (Bjerrum Nielsen 2000). Det at guttene
dominerer og jentene blir oversett har sammenheng med de tradisjonelle kjgnnsforventningene,
der guttenes utdanning er viktigere enn jentenes. “Guttene favoriseres bade med hensyn til
taletid og undervisningstemaer, mens jentene leeres opp til passivt d godta at gutter skal bre seg
og dominere” (ibid.:56). Det er eksempelvis synlige ulikheter 1 jenter og gutters
dominansteknikker. Jenter bruker som regel subtile og normative teknikker; det kan vare nar en
jente hevder lererens regler overfor medelever. Og nar jenter utgver dominans overfor andre, er
det som regel overfor andre jenter. Guttenes dominansteknikker er derimot oftere fysiske og
regelbrytende (ibid.). Det fgrer til at de opptar mer tid og energi fra lererens side. Bjerrum
Nielsen illustrerer hvordan lereren behandler elevene ulikt med hensyn til kjgnn. Dette er i fglge

henne en typisk handlingssekvens fra grunnskolen:

”Leereren stiller et spgrsmal. Ei jente rekker opp handen og far lov a svare. Det gjgr hun
kort og som oftest riktig. En gutt avbryter med en interessant kommentar til temaet,
leereren glemmer jenta og diskuterer med gutten. Flere gutter melder seg med
synspunkter. Jentene venter tause pad neste spgrsmal eller benytter ventetiden til a rydde i
pennalet eller hviske lavt med hverandre. Jentene fdr ros for a svare i korrekt form, mens

guttene far ros hvis innholdet i det de sier er riktig eller interessant (ibid mfl.:54).
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Her ser vi hvordan guttene favoriseres nar elevene skal svare pa lererens spgrsmal. Jentene er
forsiktige mens guttene er ikke redde for a rope ut det de matte vite om temaet.
Klasseromsundersgkelser forklarer dette med at jenter ikke gnsker & dumme seg ut og bli ledd ut
av guttene, og svarer derfor bare pa det de er helt sikre pa. Samtidig viser forskningsresultatene
at noen jenter i dag tgr 4 markere seg i like stor grad som guttene. Dette forekommer spesielt i
den videregaende skolen (ibid.:63). Noen jenter har vokst av seg den beskjedne og stille typen og
viser seg fra andre sider. Det er jenter som engasjerer seg i timen, men ogsa jenter som er blitt

opposisjonelle og viser synlig avsky til skolen og lererne (ibid.).

2.5.2 Kjonnsidentitetsperspektivet

Kjgnnsidentitetsperspektivet ser pa kjgnnsforskjeller i klasserommet som en del av en
psykologisk_og kulturell prosess. Jenter og gutters identitetsutvikling starter tidlig i livet og
gjennom barndommen larer de & markere “grenser” til det andre kjgnnet: ”Guttene rotter seg
sammen og erter jentene, og jentene har hemmeligheter som bare jenter far vite om (Bjerrum
Nielsen 2000:57-58). De sosiale prosessene som foregar i de unges livsverden bidrar til a skape
ulike kjgnnskulturer, en “jenteverden” og en “gutteverden”. Disse verdene inneholder ulike
regler og ulike kulturelle og moralske verdier (ibid.). I skolen kommer jenters og gutters ulike
egenskaper og holdninger spesielt til syne (se kapittel 6). For jentene kommer fellesskapet i
fgrste rekke, mens guttene har en sterkere trang til a markere seg individuelt, gjerne gjennom
konkurranse med de andre guttene. Jentene uttrykker en relasjonell identitet; de er mer
interessert i a forholde seg til andre mennesker enn det guttene er, og er ogsa mer kompetente til

a ta de andres perspektiv og a forsta deres gnsker og behov (ibid.).

2.5.3 Kjonnskonstruksjonsperspektivet

Kjgnnskonstruksjonsperspektivet sier at kulturens forstaelse av kjgnn begrenser og former de
posisjoner som finnes for begge kjgnn (Bjerrum Nielsen 2000): ”(...) elevene blir aktive
medspillere i en prosess der de kontinuerlig forhandler om, bekrefter eller opponerer mot de
kjgpnnsposisjoner som tilbys i klasserommets samhandling” (Bjerrum Nielsen 2000:61). Kjgnn er
ikke noe man “er”, men noe man hele tiden gjgr. Kjgnnskonstruksjonsperspektivet ser ikke bare
kjgnn som kulturelt konstruert, men ogsa ngytrale begreper har kjgnnet innhold. Begreper som
skole, kunnskap, barn og utvikling er med pa a gjgre jentene til bipersoner i klasserommet, mens
guttene far det meste av oppmerksomheten og ses pa som hovedpersoner i klasserommet.

Forventningene vi har til gutter og jenter pavirker hvordan gutter og jenter uttrykker seg i skolen
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og i hverdagen. Det at jentene ses pa som stille og beskjedne har sammenheng med at skole og
utdanning bare var ment for guttene fgr i tiden. Her la man stor vekt pa individuell markering og
konkurranse med de andre guttene i klassen. Jentene er mer opptatt av personlige og emosjonelle

forhold som ikke passer inn 1 skolens historiske mannskultur:

"Mange av de omrader jenter er opptatt av, har ikke denne rasjonelle og malbare
formen. Guttenes interessesfere er derimot mer i samsvar med den. Jentene lider et
identitetstap nar de beveger seg fra den “kvinnelige” familiesfeere, der de har
individualitet, og over i den “mannlige” institusjonelle sfeere, der de har kjpnn”

(ibid.:62).

I dag kan man ikke lenger si at skolen er mannsdominert. Skolen er i stor grad dominert av
kvinnelige lerere som har apnet opp for nye samvarsformer og aktiviteter. Begreper som har

blitt sett pa som “’kvinnelige”; omsorg, fornuft og fglelser, er blitt en del av den moderne skolen.

2.5.4 Er de tre forklaringsmodellene relevante i dag?

Forskningen som er vist overfor er fra 1970- og 1980-tallet. Disse fremhever guttenes
selvstendighet og jentenes beskjedne holdning. Bjerrum Nielsen stiller spgrsmal om disse
beskrivelsene passer dagens unge jenter og gutter. Nyere forskning viser at spesielt jentene har
forandret seg. Det finnes fortsatt de stille og beskjedne, men flere tgr a markere seg i like stor
grad som guttene. De “nye” jentene er aktive, kritiske og reflekterte, og kommer fra hjem der
bade mor og far har hgyere utdanning (Bjerrum Nielsen 2000:63). Guttene er fortsatt
konkurranseorientert og har behov for a markere sin individualitet, men guttene kan ogsa vise
fglelser. Det er altsa stgrre variasjon i matene man kan vere gutt eller jente pa. Dette kan ses i
sammenheng med at skolen er blitt mer omsorgsorientert, og begge kjgnn pavirkes av dette:
” Individualistisk oppforsel hos jenter_kan ga hand i hdnd med relasjonskompetanse og
beredskap til a vere smatanter. Guttehierarkiet kan romme gutter som grdter og gutter som

trgster i stedet for a erte (ibid..64).

I tillegg til at jentene er blitt mer aktive i skolen, viser forskningen at de ogsa far bedre
karakterer enn guttene. Dette gjelder spesielt 1 de tradisjonelle fagene norsk og engelsk4 (Bakken

2008). Sosiologen Anders Bakken (2008) stiller spgrsmalet om kjgnnsforskjeller i

* Undersgkelsene omfatter eksamenskarakterer fra elever i grunnskolen og den videregaende
skolen.
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skoleprestasjoner avhenger av klassebakgrunn og minoritetsstatus. Funnene viser at ingen av
disse gruppene har betydelig innvirkning pa forskjeller i jenter og gutters skoleprestasjoner, men
Bakken papeker at det er en tendens til at jenter og gutter er likere prestasjonsmessig desto
hgyere sosial klasse de tilhgrer (Bakken 2008:91). Samtidig viser undersgkelsene at
kjgnnsforskjeller er avhengig av hvilken type ferdigheter som males. Jentene er for eksempel
generelt flinkere i lesing enn guttene, mens kjgnnsforskjeller i mattematikkompetanse er derimot
marginale. Ogsa innen andre fag varierer betydningen av kjgnn. Jentene viser seg a vare bedre
rustet til oppgaver som krever refleksjon og fortolkning, men det er liten forskjell pa kjgnn nar
det gjelder faktabaserte kunnskaper (ibid). Bakken mener slike resultater kan pavirke vare
oppfatninger av kjgnn i skolen. Guttene blir i stgrre grad fremstilt som tapere og jentene som

vinnere i skolen.

Sosiologen Tormod @ya (2007) mener jentenes fremtreden i skolen skyldes blant annet at
skolesystemet er tilpasset jentenes veeremate. Dette star i kontrast til tidligere forskning hvor
skolekulturen ble sett pa som mannsdominert og der leererne favoriserte guttene. I dag ser vi at
jentene oppnar bedre resultater enn guttene, og i fglge @Bya kan dette ses i sammenheng med at

jenters veeremate og oppfgrsel er i takt med de verdiene skolen bygger pa (@ya 2007:63).

Sosiologen Ivar Frgnes (1996) beskriver moderne jenter som kommuniserende, relasjonelle,
modne, refleksive og forhandlende. Han mener disse egenskapene ogsa er barende verdier og
idealer til den nye middelklassen og til skolen. Derfor kommer jentene godt ut i undersgkelser
som gjelder skoleprestasjoner. Guttene er ikke lenger den dominante gruppen fordi deres

egenskaper kommer i konflikt med de moderne verdiene i samfunnet:

”Det moderne samfunn vektlegger ikke evnen til tradisjonalisme og selvstendighet, men
til refleksjon og selvstendighet. (...) De klassiske jevnalderkulturer av unge menn, med
sin tradisjonalisme og sine likeverdighetsverdier, kommer i konflikt med nye krav; de

verdier som tidligere var funksjonelle, er det ikke lenger” (Frgnes 2003:182).

En annen forklaring til at jenter er flinkere pa skolen enn gutter, kan ses fra et biologisk
perspektiv. Jentene modnes raskere enn guttene og har pa grunn av det et utviklingsforsprang.
Jentene har talmodighet og kan sitte i ro i timene, og som derfor gir utslag i bedre resultater.
Guttenes “naturlige” atferd passer ikke inn med skolens krav om konsentrasjon og lydighet. De
har problemer med & sitte i ro og har stgrre behov for a vise opposisjonell atferd. Slik atferd kan

irritere leereren samt gjgre utslag i darlige resultater (@ya 2007).
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2.6 Hva er en god time?

Under dette kapittelet beveger vi oss i en annen retning, fra teorier om kjgnn til didaktiske

teorier. Her skal jeg se pa hva forskningen sier om hva en god time innebearer.

En god time avhenger av at mange ulike faktorer er til stede. Fagbgker nevner blant annet
interesse for faget og variasjon i undervisningen som grunnleggende faktorer for at en time
oppleves god for eleven (Imsen 2005). En god og vellykket time er i bunn og grunn nar bade
leereren og elevene trives og far utbytte av det som skjer. Fgrst og fremst bgr kontakten mellom
lereren og elevene vare god. Hvis en elev ikke liker leereren vil det pavirke elevens leringslyst.
Faget har ogsa stor relevans for leringslyst. Elever som har darlig erfaring med faget og synes
det er kjedelig og meningslgst, har vanskeligheter med a konsentrere seg i timen. I dag finnes det
utallige teorier omkring dette tema. Forskere har kommet frem til ulike modeller som kan
anvendes i planleggingen av en god time. Modellen under er den didaktiske relasjonsmodellen.
Denne seksdelte modellen er utarbeidet av Bjgrndal og Lieberg (1978), i fglge Lyngsnes og
Rismark (2005), og er den mest anvendte modellen i den norske skolen. Det finnes flere
versjoner av modellen. Min versjon ser slik ut:

Figur 1: Den didaktiske relasjonsmodell

Innhold % \ Arbeidsmater

Forutsetninger Vurdering

Rammefaktorer
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Den didaktiske relasjonsmodellen kan brukes pa mange nivaer. Den ansees som et nyttig verktgy
for leerere i planlegging av undervisning, bade nar en planlegger alene eller sammen med andre.
Den er ogsa nyttig i analysefasen, da lererne kan se hva som fungerte i timen og hva som
eventuelt ikke gikk som det skulle (Lyngsnes og Rismark 2005). Den er altsa et godt

hjelpemiddel i fasen rundt planleggingen av en god time.

Det overordnede malet for skolen er at elevene skal lere. Den didaktiske relasjonsmodellen viser
til seks ulike kategorier som sammen er utgangspunkt for god undervisning. Forutsetninger
handler om elevens forutsetninger for a lare. Elevene kommer til skolen med ulike
forventninger, kunnskaper og erfaringer, evner og hjemmebakgrunn (ibid.). For at lereren skal
kunne sette realistiske mal for undervisningen, er det viktig at leereren kjenner eleven. Hvis
eleven har bakgrunnskunnskap om et emne, vil han/hun tilegne seg kunnskap lettere.
Rammefaktorer er forhold i skolen som begrenser eller muliggjgr undervisning og lering (ibid.).
Tid, leerebgker, utstyr og lokalmiljg er eksempler pa rammefaktorer i skolen. For eksempel er
mangel pa oppdaterte lerebgker med pa a begrense god undervisning, mens lokalmiljget kan
berike undervisningen ved at elevene utnytter naturen i omradet eller far besgke
kulturinstitusjoner og bedrifter. Lareren er og en viktig rammefaktor i og med at det er lereren
som bestemmer hva som skal vektlegges i undervisningen. Eksempelvis kan lereren sette en
stopper for elevenes forslag om a dra pa utflukt i forbindelse til et naturfagstema fordi laereren

mener det er slgsing av tid. Her er det l&rerens holdninger som utgjgr rammefaktoren.

Malene handler om hva elevene har lert i timen. Malene er beskrevet i laereplanene for
grunnskolen og den videregaende skolen. Laereplanens generelle del tar for seg de ulike sidene
av mennesket som opplaringen skal utvikle. Lareplanens fagspesifikke del tar for seg de
konkrete malene innenfor de ulike fagene. Her beskrives de ferdigheter, holdninger og
kunnskaper som elevene bgr sitte igjen med etter endt undervisning i de ulike emnene (ibid.).
Med utgangspunkt i leereplanmalene kan lereren planlegge undervisningen og legge til rette for
at elevene lerer det de skal. Innhold er det samme som hva arbeidet i skolen skal handle om
(ibid.). Innhold i skolen har gjennom tiden blitt offer for mye diskusjon. Er det faginnholdet eller
elevenes forutsetninger som skal vektlegges? Fagenes egenart, samfunnets interesser og elevenes
behov er tre forhold som Engelsen (1997) (i fglge Lyngsnes og Rismark 2005), mener kan legge

premisser for innholdsutvelging.

Arbeidsmdater handler om hvilke metoder som egner seg best i undervisningen. Med tanke pa hva

elevene skal lere i timen, kan lereren velge ulike aktiviteter. De kan arbeide individuelt eller i

20



mer aktive former som gruppearbeid eller prosjektarbeid. Det siste kategorien som skal nevnes er
vurdering. Elevene skal vurderes bade underveis (underveisvurdering) og nar opplaringen er
gjennomfgrt (sluttvurdering). Noen av malene med vurdering er at den skal fremme lering og
utvikling hos eleven, virke veiledende og motiverende for innsats, fremme gnske om a bruke
evner og anlegg, samt gi eleven tilbakemelding og oppfglging i forhold til arbeidsprosess og
resultat (Lyngsnes og Rismark 2005:120). Sluttvurdering dokumenterer den kompetansen eleven
har oppnadd; en individuell vurdering som avsluttes med karaktersetting. Underveisvurdering
handler om elevens innsats og motivasjon i undervisningen. Den er ment for a gi elevene bedre
innsyn i egen laeringsprosess og gir eleven rad for a na individuelle mal. Elevsamtaler er en del
av denne vurderingsformen, hvor lerer og elev sammen kan bli enige om elevens utviklingsmal
(ibid.:123). I tillegg til disse to vurderingsformene, er det ogsa noe som kalles skolebasert
vurdering. Skolebasert vurdering skal gi innsyn og innsikt for a kunne forsta og forklare det som
skjer i skolen (ibid.:127). Dette gir et grunnlag for a forbedre forhold i skolen slik at elevenes

leering og leeringsutbytte er i takt med leereplanmalene.

De seks kategoriene 1 den didaktiske relasjonsmodellen er avhengige av hverandre. Hvis det
skjer endringer i en kategori, fgrer det automatisk til endringer i de andre. En arbeidsmdte kan
for eksempel ha betydning for elevenes leringsutbytte og dermed ogsa for mdlene. Eksempelvis
kan gruppearbeid hemme elevenes lering om gruppen ikke fungerer i lag. Slike situasjoner
bryter med leringsmalene for undervisningen. Selv om lareren har planlagt undervisningen i
trad med den didaktiske relasjonsmodellen, er det ikke alltid gjennomfgringen blir som planlagt.
Det er da lereren skal kunne justere kursen underveis: "En god leringssituasjon kjennetegnes
blant annet av at lereren er i stand til a justere et planlagt opplegg nar uventede ting skjer
under gjennomfgringen” (Lyngsnes og Rismark 2005:129). Med grundig planlegging, som ved
bruken av den didaktiske relasjonsmodellen, har lereren stgrre trygghet nar uventede situasjoner

oppstar og blir derfor i stand til a veere fleksibel og komme pa andre lgsninger (ibid.).

2.7 Hva er stoy?

St¢y5 blir oftest definert som ugnsket lyd; lyder som plager, irriterer eller forstyrrer mennesker.
Det blir derfor sett pa som et negativt ladet begrep. Men stgy kan ogsa vare vellyd i noen
sammenhenger. Musikken du liker vil for deg ikke bli oppfattet som st@y, mens for andre kan det
vere brak. Stgy blir fgrst og fremst sett i sammenheng med utvendige lyder. Det kan vere stgy

fra trafikken, industriomrader, skytebaner eller naboens gressklipper. Stgy blir ogsa nevnt i
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forbindelse med miljg- og helseundersgkelser (stgyreduksjon, helseeffekter av stgy etc.). Det

finnes ogsa egne forskrifter om stgy pa arbeidsplassen (arbeidsmiljgloven).

I min undersgkelse er stgy knyttet opp mot klassemiljget. Det finnes mye forskning innenfor
dette feltet, men ofte handler det om akustikk i klasserommet eller stgy fra ytre lydkilder. Her
har forskerne brukt maleinstrumenter og malt stgynivaet (Glad 2001).

Anne-Harriet Berger har i boka, Som elevene ser det — hva far elevene til a brake eller leere?,
forsket pa hva elevene selv mener er brak og uro pa skolen®. Forfatteren har i hovedsak vinklet
brak og uro inn mot mobbing og harverk pa skolen: ”Brdk og uro ble, delvis som elevenes frie
assosiasjoner og delvis styrt av meg, konkretisert som mobbing, heerverk og a grise til pa skolen,
prating og hyling i timen, skulking borte fra og inne pa skolens omrade og da veere frekk mot
leereren (Berger 2000:17). Elevenes oppfatning av brak er et av temaene i denne undersgkelsen.
Eksemplene disse elevene kommer med er prating mellom elevene, sending av lapper, kasting av
viskeler, vandring rundt i klasserommet uten noen faglig grunn, roping og skriking, frekke
bemerkninger til lerer og a ga ut og inn av klasserommet uten lov (ibid.). Elevene mener
imidlertid at brak og stgy ikke alltid er negativt. Forfatterens funn viser at elevene kan se et skille
mellom stgy som et forstyrrende element og stgy som noe positivt 1 leresammenheng. De
positive opplevelsene av stgy i klasserommet er nar elevene gjor praktiske oppgaver og gvelser:
“Mye av stgyen kommer fra konstruktive aktiviteter og fremmer mer enn det hemmer lering
(ibid.:20). I fglge Bergers undersgkelse tillegger elevene arbeidsmatene mest betydning for
arsaken til at det blir brak og uro i timene. Flere av elevene nevner at de begynner a brake nar
timen blir kjedelig (tavleundervisning og drilloppgaver) eller at de ikke forstar det lereren
snakker om. Det som i fglge elevene kunne iverksettes for a unnga brak og uro, var spesielt
variasjon i undervisningen og elevaktivitet: "Ndr elevene var engasjerte, ble det ro i klassen”

(ibid.:165).

Mary Douglas™ (i fglge Miegel og Johansson 2002) begrep om smuts kan sammenlignes med og
bidra til en utvidet forstaeclse av stgybegrepet. Douglas definerer smuts som forurensning og
annet som kan betraktes som avvik. Hun mener smuts spiller en rolle for struktureringen av
menneskers hverdagsliv. Det som vi mennesker betrakter som urent kan ogsa betraktes som rent
avhengig av hvilken situasjon det er snakk om eller hvor det befinner seg. Samfunnet vart bestar
av klassifiseringssystemer som hjelper oss til a ha orden i tilvaerelsen. Det er normer og regler

som vi i et samfunn retter oss inn mot og skal fglge. Hvis ikke disse blir fulgt kan vi bli sett pa

> Definisjonen er hentet fra Statens Forurensningstilsyn 2008
® Berger sine informanter gar andre aret pi ungdomsskolen og LGA.
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som unormale og uhgflige og i grove tilfeller fa straff i form av bgter eller fengsel. Smuts er i
fglge Douglas det som befinner seg pa feil plass innenfor det gjeldende klassifikasjonssystemet,
som vi mennesker betrakter som feil i en gitt situasjon. Ett par sko oppfattes ikke som smuts om
de star pent plassert pa skohylla, men derimot hvis de star pa matbordet (Douglas 2002:130). At
skoene dine ikke skal sta oppa bordet vet alle fordi det har vi leert gjennom oppdragelsen (moral
og normer) og blir feil, rart eller “smutsigt” hvis dette forekommer (ibid.). Smuts kan
sammenlignes med stgy fordi begge begrepene kan betraktes som “det som ikke passer inn”;

stgy er det som ikke hgrer hjemme i klasserommet.

2.8 De digitales hverdag

Informasjons- og kommunikasjonsteknologi (IKT) er blitt en del av skolehverdagen. IKT
omfatter bruk av PC, mobiltelefon, internett og dataspill. Det kan ses pa som en del av vart
moderne samfunn, som alle mennesker pa ulike mater er blitt avhengig av. Selv om IKT er blitt
en sentral og viktig del av vart hverdagsliv, er det fortsatt nytt i historisk sammenheng. Det er
ungdommen som er ekspertene nar det gjelder behandling av de ulike mediene. Deres generasjon
har vokst opp med den nye teknologien og kan ikke forestille seg hverdagen uten. For ungdom er
det en selvfglgelig del av hverdagen, mens for dagens foreldre og besteforeldre kan det vaere nytt
og ukjent (Smette, Moshuus og Torgersen 2007). Dermed er det ofte ungdom som lerer opp sine
foreldre 1 bruken og ikke motsatt. Dette kan knyttes opp mot begrepet om at generasjonsklgften
har blitt mindre. Overgangen fra tradisjonsbaserte samfunn til det moderne samfunn har fgrt til
en fundamental endring: Da det fgr var de unge som lerte av de eldre, ser vi i dag en tendens
som gar i retning av at det er de eldre som lerer av de unge. De eldre blir i mange

sammenhenger avhengig av de unge for a klare seg i det nye digitale samfunnet.

I skolen er bruken av IKT blitt serlig relevant. Skolen har en viktig rolle nar det gjelder a gi barn
og unge ferdigheter i handtering av nye teknologier (Kunnskapsdepartementet, strategiplan
2004-2008"). Skolens mal er & gi alle elever uansett bakgrunn “digital kompetanse”, og
hovedfokus er rettet mot PC- og internettbruk. Dette er viktig fordi ikke alle har tilgang til PC
eller internett hjemme og skolen har ansvaret med a styrke medlemmer av de utsattes gruppers

digitale kompetanse for a skape utjevning (ibid. 2007:130).

Forskningsresultater viser at de nye mediene har positiv innvirkning pa skoleprestasjoner

7 http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/tema/Grunnopplaring/satsingsomrader/program-for-digital-kompetanse-
.html?1d=279659
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(Naevdal 2004), men det finnes ogsa en bakside ved dem. De kan fort bli en forstyrrelse i
undervisningen. Bruken av mobiltelefon; sms meldinger i stedet for lapper, og mp3-spiller er nye
medier som elevene tar med seg pa skolen. Det blir som regel opp til hver enkelt lerer a
bestemme om elevene far lov til a ha mobiltelefonen eller mp3-spilleren synlig pa pulten. Noen
leerere har null-toleranse pa dette, mens andre kan tillate det i spesielle tilfeller, for eksempel
hvis elevene skal jobbe individuelt med oppgaver kan de fa lov til & ha musikk i grene. De ulike
skolene kan ogsa ha interne regler pa dette. Ved noen skoler er det for eksempel helt forbudt a

bruke mobiltelefon (Imsen 2005).

2.9 Laererrollen

“Leerarens oppgave er d leggje til rette for malretta og systematisk leering i klasserom og
verkstad. Elevens leering og utvikling er malet med all lcerararbeid.(...) Leraren ma
leggje til rette for eit godt og trygt leeringsmiljo ut fra elevens alder, foresetnader,

erfaringar og individuelle behov” (Stortingsmelding nr.48 1996-97%).

Det finnes veldig mye teori om larerrollen. Men det som gar igjen i fagbgkene og det alle
forskere papeker, er at lererrollen er sammensatt. En laerer i dag har flere oppgaver enn a sta
foran tavla og undervise. Lareren ma tilrettelegge for variasjon i undervisningen, ta hensyn til
elevforutsetninger og ikke minst ha et forhold til elevenes foreldre ved elevsamtaler og
foreldremgter. Det at lereren ikke lenger bare er en kunnskapsformidler, bekreftes ut fra de ulike
oppgavene l@reren besitter. I undervisningssammenheng er det ikke nok at lereren forteller dem
leerestoff og forventer at elevene lerer, men han/hun ma samtidig ha kunnskap om ulike aspekt
rundt undervisning og lering (ibid:14). Dette innebarer blant annet at lereren ma kjenne sine
elever for a kunne legge opp til best mulig undervisning tilpasset deres behov. I fglge Imsen
(2005) kaller den amerikanske pedagogen Lee Schulman (1987) dette “pedagogical content
knowledge”. A undervise handler ikke bare om & utlevere fagkunnskap stykkevis og delt til
elevene, men inneba&rer mange flere egenskaper. Schulman har i sin analyse av lererrollen listet
opp fire punkter som viser lererens ngdvendige kunnskaper (Imsen 2005:22-23): Fagkunnskap,
kunnskap om skolens materiell og strukturer, formell pedagogisk kunnskap og praktisk

kunnskap. Disse viser lererens komplekse kunnskapsrepertoar.

Selv om disse fire punktene ikke er en fullstendig liste over hva en l@rer bgr kunne, viser de

8http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpub1/stmeld/ 19961997/st-meld-nr-48_1996-97/4.html?id=191289
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imidlertid viktige lereregenskaper. I tillegg til disse punktene nevner Gunn Imsen (2005) andre
ferdigheter ved lererollen: Hun legger spesielt vekt pa at lereren skal kunne vise omsorg for

elevene sine:

A ha omsorg for elevene vil si G respektere hver enkelt som en person med verdighet, G
tenke og fole med dem og ha evne til a sette seg inn i hvordan de oppfatter omverdenen.
Det a kunne ’sette seg inn i elevens situasjon” utgjor kanskje en av de viktigste
forutsetningene for a kunne skape en undervisning som er meningsfull for elevene”

(Imsen 2005:23)

Som nevnt har lererollen forandret seg mye i lgpet av de siste ti ar. Lereplanene viser hvilke
mal og prinsipper dagens skole har, og setter krav til lererne. Her understrekes det at lereren
skal ha flere egenskaper ut over det a kunne faget sitt. For at elevene skal oppleve skolen som en
leeringsarena og fgle seg trygge pa skolen og i klasserommet, er det viktig at lereren har den
kompetansen som trengs. Lareplanen (1997) peker pa lererens mange utfordringer og oppgaver.
Hyvis vi forholder oss til lerer-elev relasjonen kreves disse leereregenskapene: Lareren skal bade
vere en tilrettelegger, en arbeidsleder og en veileder. Lareren skal ogsa fremsta som en
omsorgsperson og et forbilde for elevene’. Det kan virke utfordrende for en nyutdannet lerer &
skulle tilegne seg alle disse egenskapene. Alle har forskjellig personlighet og vil kanskje vise seg
sterkest fra en side. Ved hjelp av den didaktiske relasjonsmodellen (se kapittel 2.6) kan lereren
planlegge undervisningen bedre og ut fra det fgle seg tryggere i en l@ringssituasjon samt utvikle

sine lereregenskaper.

? http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld/19961997/st-meld-nr-48_1996-97/4.html?id?=191289
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3 Metodiske refleksjoner

I dette kapittelet skal jeg redegjgre for valgene jeg har gjort med hensyn til metode, utvalg,

datainnsamling og analysestrategi.

3.1 Kvalitativ metode

I denne oppgaven har jeg valgt en kvalitativ tilnerming. Kvalitativ metode handler om forskning
i dybden. Det vil si at man som forsker er opptatt av a forsta det sosiale fenomenet man studerer.
Ved hjelp av observasjon, intervju eller tekstanalyse kan forskeren oppna bedre innsikt og
forstaelse av forskningsfeltet. Jeg har benyttet meg av kvalitativ metode pa grunn av oppgavens
karakter, der jeg @nsket & foreta en observasjon av en klasse pa ungdomsskolen. Kvalitativ
metode er den eneste metoden som kan anvendes fordi jeg som forsker deltar (deltakende
observasjon). Jeg var interessert i fa bedre forstaelse av det som skjer mellom elevene i
klasserommet og i friminuttene, samt i forholdet mellom elevene og lererne. Problemstillingene
jeg har valgt belyses best gjennom kvalitativ metode. Jeg er ikke interessert i a vite hvor mange
av elevene som gjogr det ene eller det andre, men gnsker gjennom observasjonen a finne ut av

hvorfor de ulike hendelsene skjer.

3.1.1 Klassen

Som nevnt innledningsvis omhandler mine observasjoner en niende klasse med 24 elever. Blant
disse 13 gutter og 11 jenter. Klasserommet som elevene hadde fast var ganske ordinert, et
rektangelformet rom der elevene satt to eller tre sammen. Det var ikke mange rekker med pulter
der guttene og jentene satt sammen; bare i to av rekkene satt en gutt og en jente ved siden av
hverandre. Guttene var overrepresentert bakerst i klasserommet, mens jentene var mer spredt pa
sidene. I midten av klasserommet satt det flest gutter, sammen to og tre. Det virket som elevene
selv hadde valgt hvem de ville sitte med, fordi de som satt i lag ogsa var mye sammen i
friminuttene. Lareren hadde kateter fremme ved tavla og hadde oversikt over hele

klasserommet.

Skoletimene var oppdelt 1 gkter. En gkt tilsvarer en halv time, og en vanlig time varer i to gkter.
Unntaket var i begynnelsen av skoledagen da timen varte i tre gkter tilsvarende en og en halv
time. Her lot lereren elevene fa et pusterom midt i timen, som kunne vere a skifte fokus til ett

nytt tema eller arbeidsoppgave, eller rett og slett la elevene prate om noe de selv gnsket for a fa
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litt avveksling. Disse avbrekkene varierte i lengde, og det hendte at elevene med vilje strakk
tiden ut for a slippe skolearbeidet. Da leereren mente det var pa tide a starte igjen, brukte elevene
ekstra tid pa a spgrre lereren om irrelevante spgrsmal, alt mellom “himmel og jord”, for a
utnytte tida til alt annet enn skolearbeid. I det lengste hadde elevene ti minutters pause i de tre
forste gktene. I oppgaven bruker jeg “lereren” som fellesbetegnelse for alle de ulike lererne
klassen hadde. “Lereren” i entall betyr altsa mange forskjellige leerere nar ikke noe annet er

nevnt.

Jeg ble fort oppmerksom pa at mine forventninger preget tiden jeg tilbrakte i klassen. Som nevnt
tidligere hadde jeg denne klassen i praksis i forbindelse med lererutdanningen. Siden jeg kjente
klassen fra fgr ble det naturlig for meg a se elevene i lys min kjennskap til hver enkelt elev. Jeg
oppdaget at det ble vanskelig a legge disse bakgrunnskunnskapene fra meg, sarlig ettersom jeg
allerede visste at noen av elevene var mer urolige enn andre. Grunnen til at jeg kategoriserte
noen av elevene som urolige er apenbart ut fra erfaringer jeg satt i igjen med fra min praksis. Det
ble derfor en ekstra utfordring i & kunne vere mest mulig apen samt a tolke elevene ut fra de
aktuelle situasjonene. Jeg kjente ogsa flere av lererne fra for, og visste dermed hvilke typer de
framsto som i klasserommet. Andre lerere hadde jeg ikke sett eller erfart tidligere, noe som
gjorde at observasjonen i disse tilfellene ble mer spennende fordi jeg satt med blanke ark i
forhold til hvordan lereren var med a pavirke klassemiljget. I analysen av timene nevnes noen av
forventningene i forhold til ulike situasjoner som oppsto. Dette kan bidra til a gi leseren et bedre

innblikk 1 klassemiljget.

3.1.2 Deltakende observator eller bare tilskuer?

”Qualitative observation is fundamentally naturalistic in essence, it occurs in the natural
context of occurrence, among the actors who would naturally be participating in the

interaction, and follows the natural stream of everyday life” (Adler og Adler 1998:81)

Sitatet forklarer hovedpoenget med deltakende observasjon. Deltakende observasjon handler om
a studere mennesker i sine vanlige og hverdagslige omgivelser, og ut av det man observerer, se
sammenhenger og oppna bedre forstaelse av ulike situasjoner. Ved a studere elever og lerere pa
skolen kan jeg fa et innblikk i deres skolehverdag. Elevene gar pa skolen hver dag og er vant til
skolemiljget. Som deltakende observatgr kan jeg ta del i deres “verden” og se hvordan de opptrer
i ulike situasjoner. Sosiologen Cato Wadel (2006) sier at deltakende observasjon ikke bare er noe

en forsker gjgr, med valg av felt og tolkning av funn, men det noe vi alle gjor i hverdagslivet
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uten at vi tenker sa mye over det. Vi deltar, observerer, lytter og spgr de menneskene vi omgas
med. Forskjellen er bare at de menneskene vi er sammen med ikke fgler seg “’studert” (Wadel

2006:23).

I deltakende observasjon kan forskeren opptre i en eller flere roller. Den rollen forskeren patar
seg varierer fra feltarbeid til feltarbeid (Wadel 1991). Feltarbeid innebarer at: ”(...) forskere
oppholder seg blant de folk de vil studere i deres naturlige omgivelser. En prgver a observere
direkte den samhandlingen som finner sted mellom folk, og en prgver selv d delta i sa mye av
denne samhandlingen som overhodet mulig” (Wadel 1991:9). En kan for eksempel studere
arbeidsmiljget pa en bedrift ved a ta del i arbeidet som en ansatt i noen uker. I mitt tilfelle er
feltet jeg studerer skolen. Rollen jeg patok meg var forskerrollen. Men pa grunn av mine
tidligere erfaringer og relasjonen til skolen, ble jeg av elevene og larerne ogsa gitt andre roller.
De hadde allerede etablerte forventninger til meg som person og l@rer. Dette ma man som
forsker hele tiden ha i bakhodet. ”En vellykket deltakende observasjon er for det fprste betinget
av at forskeren lykkes i a etablere relasjoner til informantene, og for det andre at hun har et
reflektert forhold til den statusen hun blir tildelt og til sin egen rolleutforming” (Aase og
Fossaskaret 2007:61).

Samfunnsforskerne Tor Halfdan Aase og Erik Fossaskaret (2007) sier at den statusen man har
bestemmer hvilke roller man kan ga inn i. Samtidig setter statusen grenser for handlingsrommet
(ibid.). En lerer kan opptre 1 mange forskjellige roller; en forteller, en omsorgsperson, et forbilde
osv. Men lereren kan ikke gjgre hva som helst. Hvis leereren kom til skolen i bare nattgyet ville
det bryte med rolleforventningene. Nar det gjelder deltakende observasjon kan det fort bli
vanskelig a bestemme statusen selv, nettopp pa grunn av andres forventninger og holdninger til
deg. Dette kan sette en stopper for de ambisjonene man har i forkant av observasjonen. A
komme bak den offisielle fasaden, som er poenget med deltakende observasjon (ibid.), er ikke

alltid like enkelt. Dette skjedde ogsa under min observasjon.

I utgangspunktet skulle jeg vare en tilskuer i klasserommet og observere uten a ha direkte
kontakt med elevene eller leererne. Men dette viste seg a vare vanskelig a gjennomfgre. Ved a ta
del i de ulike fagtimene ble jeg “en av elevene” og elevene ble vant til & se meg hver dag og ha
meg i klassen. Rollene jeg patok meg og ble gitt av elevene og lererne var bade forsker, student,
gjest og venn. Elevene kjente meg fra for og tok fort kontakt med meg og spurte meg om
forskjellige ting, alt fra hva jeg syntes om klassemiljget til mer personlige forhold. Etter hvert

begynte de a spgrre om hjelp til oppgaver og jeg hjalp dem med det jeg kunne. Dette skjedde
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spesielt hvis laereren var opptatt med a forklare andre elever. For uten om disse situasjonene satt
jeg pa en stol bakerst i klasserommet og noterte ulike hendelser. Ogsa forholdet til leererne var
mer enn bare observasjon, men jeg pratet til dem og spurte spgrsmal angaende fag og miljget i
klassen. Pa en mate var jeg bade tilskuer og deltakende observatgr. Jeg vil nevne en time hvor
jeg i hgyeste grad var deltakende observatgr. Jeg ble spurt om a passe pa elevene nar de skulle
gjgre prosjektarbeid pa datarommet. Ogsa elever fra andre klasser var til stede. Jeg tradte dermed
inn i leererrollen og gikk rundt og passet pa at de arbeidet med det de skulle samt passet pa at de

ikke braket. Akkurat da tenkte jeg pa at dette bryter med min observatgr rolle.

Det er viktig a papeke at jeg ikke var sammen med elevene i den grad at jeg gjorde oppgaver
sammen med dem eller var i lag med dem i friminuttene. Jeg tok ikke del i timen pa samme mate
som elevene og lererne, men observerte det som skjedde, det som ble sagt og hvordan de
oppferte seg. Under hele observasjonen var jeg veldig bestemt pa a fokusere pa min tilskuerrolle,
a observere elevene og leererne uten a ta kontakt med dem. Men resultatet ble at jeg befant meg i
en mellomposisjon, som bade tilskuer og deltakende observatgr. Wadel (1991) sier at deltakende
observasjon kan deles opp i fire underkategorier: Vi deltar nar vi tar del i aktiviteter og i
samtaler, mens i observasjonen inntar vi tilhgrerrollen nar vi lytter til samtaler og tilskuerrollen
nar vi observerer aktiviteter (ibid.:46). Sosiologen Anne Solberg (1996) mener at det kan veere
vanskelig for forskeren og bare vere tilskuer. Forklaringen pa dette ligger i de utforskendes
personlige opplevelse av det (dette kommer selvfglgelig an pa hva man forsker pa). De kan fgle
ubehag og ikke godta at forskeren skal observere dem uten a ta del i deres verden (Solberg
1996:130). Dette kom til a gjelde min egen forskerrolle. Det ble umulig a bare vere “flue pa
veggen” og jeg folte det mer naturlig og ikke minst respektfullt & prate til elevene da de tok
kontakt med meg. Wadel (2006) bruker begrepet sosiolog pa seg selv nar forskeren reflekterer
over sin egen rolle under forskningsprosessen. A vzre sosiolog pa seg selv innebzrer at en er
bevisst pa sitt eget rolle-repertoar og hvilken rolle en blir gitt av de en samhandler med (Wadel
2006:29). Man ma ogsa vare oppmerksom pa at ens egne kulturelle kategorier kan ha
innvirkning pa det en observerer. I tillegg skal man kunne se pa seg selv som sin egen informant,
som betyr at de rollene en forsker innehar er komplementzre til de rollene forskeren vil

undersgke (ibid).

Utsagnet “skarpt er gjestens blikk”™, uttrykker at den som er gjest ser klarere enn de som daglig er
til stede (Gudmundsdottir 1998:103). Denne tolkningen kan ogsa brukes om klasserommet hvor
det vanlige og hverdagslige er mer usynlig for elevene og lererne enn for en utenforstaende

(ibid.:103). For en forsker vil det kanskje vare lettere & oppdage ting som ikke elevene eller
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leererne ser eller tenker over selv. En lerer som star og underviser klarer ikke fa med seg alt som
skjer i timen. Det kan vere nar to elever hvisker til hverandre eller nar en elev kaster en lapp pa
gulvet. Under observasjonen ble jeg opptatt av a skrive ned alt fra sma detaljer til mer synlige

hendelser.

3.1.3 Leererstudent vs. forsker

Jeg vil skrive litt om hvordan jeg opplevde overgangen fra & vare lererstudent i klassen til a pata
meg en forskerrolle. Da jeg var i praksis var jeg veldig opptatt av a se pa larerens
undervisningsteknikker. Jeg fulgte ngye med pa hvordan lereren startet timen, utfordringene i
forhold til a fa elevene til a fglge med og hva man skal gjgre nar elevene begynner a brake i
klasserommet. Men da jeg skulle forske pa klassemiljget befant jeg meg i en helt annen
situasjon. Det var ikke lererrollen som var viktigst denne gangen, men det var elevene som sto i
fokus. I praksisperioden var jeg ogsa opptatt av elevene. Jeg ble godt kjent med elevene og deres
ulike egenskaper. Noen var ivrig i timene og viste engasjement, mens andre trakk seg unna
diskusjonene klassen hadde i fellesskap. A vaere forsker i klassen var en helt annen opplevelse.
Jeg ble kjent med klassen pa en ny mate. Jeg oppdaget sider ved dem som jeg ikke hadde fatt
med meg da jeg var student i klassen. Jeg fikk bedre oversikt over de sosiale relasjonene mellom
elevene samt mellom l@reren og elevene. Jeg sa at noen elever ble fort rastlgse og at noen
skravlet mer enn andre. Disse observasjonene gjorde at jeg gnsket a skrive om st@y i oppgaven.
Som lererstudent var lereren mitt ideal. Mens nar jeg var forsker var det elevene som sto i

fokus.

3.1.4 Adgang til feltet

Wadel (1991) sier at den vanligste og kanskje letteste maten til a fa adgang til et forskningsfelt er
gjennom vennskap, bekjentskap samt personlige sosiale nettverk (Wadel 1991:30). Jeg brukte
bekjentskap til a fa adgang som forsker pa ungdomsskolen. Jeg kontaktet min til tidligere
veileder pa skolen og spurte om det lot seg gjgre. Bekjentskapen til klassen gjorde det lettere for

meg a fa lov til a studere skoledagene til elevene.

3.1.5 Validitet og reliabilitet

Med validitet menes hvor palitelig forskningsmaterialet er. Reliabilitet handler om
troverdigheten til forskningsresultatene. Siden jeg som forsker er alene om observasjonen, blir
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alt jeg skriver mine oppdagelser og funn. Ved hjelp av tidligere forskning pa samme feltet,
analyser og teorier, kan jeg underbygge mine funn slik at de fremstar som mer troverdige og
riktige. I denne oppgaven har jeg tolket mine funn ved hjelp av sosiologiske og didaktiske
teorier. Et sa@rlig viktig poeng man bgr tenke pa, spesielt for en samfunnsforsker er at man kan se
og tolke situasjoner ulikt (Aase 1997:152). Noen hendelser kan ha forskjellig mening ut fra gyet
som ser. Forskeren kan se en situasjon mellom to elever og oppfatte det som mobbing, mens det
i virkeligheten er flgrting. Under observasjonen var jeg ngye pa a ikke ramle i den fallgruven.
Men man vil aldri kunne vite hva deltakerne (her: elevene og lererne) tenker. Jeg tolket detaljer
og ytringer slik jeg sa det. Derfor kan jeg ikke vere helt sikker pa om det jeg observerte ble
tolket riktig med hensyn til virkeligheten. Dette kan blant annet forklares ut fra Wadels (2006)
teori om kulturelle kategorier. Det man tolker ut av en hendelse kan bli styrt i fra ens egne
kulturelle kategorier. A vare objektiv i1 en forskningssituasjon er ikke mulig fordi man sitter med
bakgrunnskunnskap og forventninger til det man skal observere. Selv om jeg prgvde a vare mest
mulig apen, har min allerede etablerte relasjon til klassen betydning for observasjonen. Hvis det
er flere forskere i lag som observerer de samme hendelsene, kan funnene virke sterkere og mer
troverdig. Likevel kan man ikke vite om funnene er sanne. Det er bare deltakerne 1
observasjonen som vet sannheten. Aase og Fossaskaret (2007) nevner krav som forskeren bgr
benytte seg av i deltakende observasjon. For at forskningen skal vere troverdig ma forskeren
fgrst og fremst vaere erlig mot observasjonene (Aase og Fossaskaret 2007:81). Det betyr at

forskeren ma notere seg hva som faktisk skjer; a beskrive situasjonene sa ngye som mulig.

Et annet viktig moment er min tilstedevarelse i klasserommet. Dette kan vare en utfordring med
hensyn til validitet. Det at jeg faktisk er til stede kan pavirke elevenes handlinger i bade positiv
og negativ retning. Fgr observasjonen var jeg veldig spent pa hvordan elevene ville reagere pa a
ha meg 1 klassen. Ville de fgle ubehag eller ikke bry seg i det hele tatt? Fordi elevene visste
hvem jeg var, gjorde det nok lettere for dem a bli observert, og i tillegg var disse elevene vant til
a ha studenter i klassen som bade observerte og underviste. Mitt inntrykk var at elevene ikke
brydde seg noe s@rlig om at jeg var sammen med dem. Den forste dagen virket de mest bare
nysgjerrig pa meg. Det er realistisk a tenke pa at deres atferd i klasserommet kanskje hadde vert
annerledes hvis jeg ikke hadde vert til stede. I begynnelsen av observasjonsuka tenkte jeg mye
pa dette. Det at jeg satt sammen med elevene i hver eneste time kunne vert en faktor som

pavirket elevenes oppfgrsel, som avviket fra det “normale”.

Pa grunn av at observasjonsperioden er kort og at jeg bare tok utgangspunkt i en klasse, kan ikke
mine funn vare generaliserbare (samsvar og overfgrbarhet). Det var heller ikke poenget med min
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undersgkelse. For meg var det viktig a fa en forstaelse av atferdsmgnsteret til elevene samt fa et

innblikk i hvordan de ulike rammefaktorene pavirket elevene og lererne.

3.1.6 Etiske vurderinger

I forkant av observasjonen sendte jeg meldeskjema til Norsk Samfunnsvitenskapelige Database
(NSD). Forskningsprosjektet mitt ble godkjent10 og jeg kunne ga i gang med observasjonen.
Siden informantene mine (elever og leerere) er anonymisert trengte jeg i fglge NSD ikke a sende
informasjonsbrev til foreldrene til elevene eller til lererne. Den fgrste dagen jeg kom til skolen
og mgtte klassen igjen, fortalte jeg dem om prosjektet mitt og forsikret dem om at ingen skulle
nevnes ved navn eller andre opplysninger som kunne vere gjenkjennelig for andre. Jeg fortalte
dem at jeg gnsket a studere ungdomselevers skolehverdag og ville vere til stede i de ulike
fagtimene. Ingen av elevene viste tegn til bekymring i forhold til observasjonen, men var

positive til 4 ha meg i klassen.

3.2 Tematisk analyse

Etter at observasjonen var over satt jeg igjen med masse materiale. Under observasjonen hadde
jeg skrevet ned alt fra sma detaljer som skjedde i klasserommet til elevenes og larernes
kommentarer og handlinger. De observasjonene jeg skrev ned dannet grunnlaget for de
problemstillingene jeg kom frem til og som jeg har stilt i innledningen av oppgaven (se kapittel
1.1.2). Det fgrste jeg gjorde etter observasjonen var a tenke over hva jeg gnsket a fa svar pa. For
meg ble det lettest a samle funnene i ulike tema. Aase og Fossaskaret (2007) sier at for a fa et
bedre innblikk i datamaterialet ma man begrepsfeste observasjonene: ”Data fremkommer ved at
de enkelte observasjonene blir plassert i de respektive kategoriene som forskeren mener de hgrer
hjemme i” (Aase og Fossaskaret 2007:36). Dette gjorde jeg med det innsamlede materialet. Jeg
sammenlignet de ulike fagtimene og lagde mine egne kategorier for a fa en bedre oversikt over
de ulike hendelsene. Det jeg valgte a fokusere pa var de hendelsene som gikk igjen i timene.

Mye av materiale matte bort. Jeg valgte de funn som var mest interessante i forhold til mitt tema.

12 Se vedlegg 1
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4 Den gode timen

Dette kapittelet omhandler to fagtimer som bemerket seg pa en positiv mate. Begge timene viste
seg a inneholde faktorer som til dels og helt mangler i de andre timene som ble observert i
klassen. Fgrst redegjores det for det jeg sa i timene, bade elevenes atferd og laererens vaeremate.
Deretter vil jeg forsgke a identifisere de faktorene jeg mener gjgr dem til gode timer: Disse

faktorene vil utgjgre det en god time kan kjennetegnes ut fra.

”Mat og helse” og gymnastikk var timer som skilte seg ut 1 forhold til de andre fagtimene, og ble
derfor en viktig del av observasjonen. Inntrykket etter a ha observert klassen var nemlig at tiden i
klasserommet ikke ble utnyttet fullt og helt til det faglige: Ofte var det smasnakk blant elevene,
og leereren matte bruke mye energi pa a roe klassen ned i stedet for a undervise. Jeg har valgt a
legge mest fokus pa mat og helse, og kaller denne for ”den gode timen”. Deretter vil jeg trekke

frem gymtimen som inneholdt mange av de samme faktorene som var til stede i "mat og helse”.

4.1 Mat og Helse

Den siste dagen i observasjonsuka opplevde jeg “den gode timen”. Det tok ikke lang tid fgr jeg
ble oppmerksom pa at timen var annerledes enn andre. Den var annerledes fordi elevene var
positivt innstilt og smasnakket mindre enn de vanligvis brukte a gjgre. Atmosferen i
klasserommet og pa skolekjgkkenet pavirket elevene pa en positiv mate. Etter fire dager i
klassen hadde jeg fatt et ganske godt inntrykk av elevene og klassen som gruppe. Men denne
timen gjorde noe med elevene. De viste sider ved seg selv som ikke var synlig i de andre
fagtimene, jeg fikk et innblikk i en annen side av personlighetene. Dette gjaldt spesielt et par av

elevene som generelt ble erfart som urolige og lite innsatsvillige.

Mine erfaringer fra heimkunnskap i ungdomsskolen ligger enda gjemt i minnet, og jeg husker at
jeg likte timene pa grunn av at vi fikk bruke kunnskapen pa en annen mate. Kombinasjonen av
teori og praksis gjorde det til et spennende fag toppet med en “gevinst” mot slutten. Det at vi

fikk smake pa maten, ble en motivasjon til a legge inn en innsats i timen.

4.1.1 Observasjonen: "mat og helse”

Faget “mat og helse” startet med en halvtime teori i klasserommet. Laereren begynte a

oppsummere pensum klassen hadde vert i giennom fgr, og lot elevene delta. Hun spurte hva de
35



husket fra tidligere timer og elevene var flinke til & bidra med sitt. Deretter gikk hun gjennom et
nytt tema, der hun la hovedvekt pa naringsstoffet jern. Elevene ble spurt hva de visste om dette
naringsstoffet og hvilke matvarer det finnes i. Da var det flere av elevene som svarte, noen
gjettet, tydelig spente pa om de hadde rett. Laereren tok ogsa frem eksempler som fenget elevene.
For eksempel snakket hun om hvordan kroppen reagerer pa ulike matvarer, hva vi trenger og
hvorfor. Guttene lyttet spesielt da lereren fortalte om hvilke n@ringsstoffer musklene i kroppen
har godt av, og jentene fulgte godt med da hun snakket om menstruasjon og hvorfor mange
jenter fgler et stgrre behov for a spise noe sgtt nar de har mensen. Elevene ble ivrige og nesten
helt oppslukt i tema da lereren snakket om dette. En av jentene kommenterte: “a far sa lgst pa
sjokolade”, i sammenheng med hva som skjer nar jenter far menstruasjon. Bade guttene og
jentene fulgte med 1 dialogen mellom lareren og elevene. Ingen av elevene viste tegn til

kjedsombhet eller rastlgshet, men satt ordentlig ved pultene sine og fulgte med.

Denne sekvensen foregikk for det meste muntlig mellom lerer og elev. Lareren skrev opp
relevante stikkord pa tavla, men det var samtalen mellom laerer og elevene som sto i fokus. Selv
om elevene fikk prate, fgrte det ikke til uroligheter i klasserommet. De var alle konsentrerte og
virket interessert i det laereren fortalte. Da hun stilte spgrsmal rakte elevene opp handa. Denne
lydigheten var noe jeg ble ekstra oppmerksom pa fordi det forekom sjeldent i fagtimene pa
klasserommet. Pa slutten av gkta lot hun elevene jobbe med oppgaver, og lot de som gnsket det
ga ut av klasserommet for a se pa en kostsirkel som hjelp til noen av spgrsmalene. De fleste
jobbet godt med oppgavene; noen jobbet alene mens andre samarbeidet og sammenlignet
svarene med hverandre. Det ble litt stgy i klasserommet mens elevene pratet med hverandre, og
da dgra ble staende apen en stund hgrtes det stemmer fra gangen, som igjen fikk stgynivaet enda
hgyere opp. Lareren avbrgt praten med a ga i gjennom spgrsmalene. Her var det mange som
ville svare, og jeg hgrte flere rope ut: ”& vet, & vet”. Dette kan ses 1 sammenheng med elevenes
interesse for faget og det tema som blir tatt opp i klasserommet. Elevene blir ivrige til & svare
fordi temaet er noe de generelt er opptatt av og eksemplene noe de kjenner seg igjen i.
Bakgrunnskunnskapen som elevene sitter med har stor betydning for hvor engasjerte de er i

faget, og har videre betydning for hvor effektiv timen blir, bade for lereren og elevene.

Leareren var en godt voksen dame som hadde jobbet pa skolen i mange ar. Det fgrste jeg tenkte
da jeg sa henne var at hun virket som en koselig og snill leerer. Men hun hadde ogsa en autoritet
over seg som pavirket klassen. Til tross for at det var tidlig pa morgenen fikk hun elevene til a
sitte rolige ved pultene sine og fglge med. Jeg tenkte med en gang at dette er en larer de

respekterer. Var det noen som smapratet eller var ’borte” i noen sekunder, var hun raskt ute med
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a si ifra, gjerne ved a si navnet til eleven. Disse elevene skjerpet seg med en gang.

Klassen ble delt opp i to grupper etter den fgrste halvtimen med teori. Den ene gruppa skulle
fortsette med “mat og helse” pa skolekjgkkenet, mens den andre skulle ha matte. Jeg observerte
“"mat og helse” gruppa hele tiden, fra de kom inn pa kjgkkenet til de var ferdige med
matlagingen. Elevene gledet seg til & lage mat. Da de ble sluppet inn pa kjgkkenet hadde de en
annen holdning enn nar de kom inn i sitt faste klasserom. Til vanlig brukte de a ga sakte inn i
klasserommet der holdningene til elevene tilsa at de ikke var s@rlig begeistret for en ny time.
Men da de skulle inn pa skolekjgkkenet fulgte de leereren hakk i heel da hun gikk bort for a lase
opp dgra til rommet. De smilte og sa forngyde ut, og ingen klaget over at de skulle lage mat. Det
eneste noen var litt misforngyde med var hvilken matrett de matte lage, som var sgndagsmiddag

med dessert. Dette gikk imidlertid fort over da de kom 1 gang.

Elevene var delt opp i mindre grupper, og i fglge lerer var det et bevisst valg hvem som havnet i
samme gruppe. Hun fordelte gruppene ut fra elevtypene der de mest urolige ble plassert i ulike
grupper. Det virket ikke som elevene brydde seg om hvem de var i gruppe sammen med, og
disse gruppene var allerede fastlagt fra tidligere, noe som ble bekreftet av lereren. Dermed var
de vant med gruppesammensetningen, og kunne uansett ikke gjgre noe med det. To av gruppene

besto bare av gutter, mens i de andre to var det bade gutter og jenter.

Lareren opptradte effektivt i maten hun startet timen pa. Hun delte ut oppskriften og forklarte
kort og greit hva de skulle gjgre. Det var tydelig at elevene var vant til denne gjennomgangen fgr
de skulle ga i gang med matlagingen. Derfor var det nok ikke ngdvendig for lereren og forklare
arbeidsoppgavene nermere. Elevene satt rolige ved pulten sin og virket forstaelsesfull til det
leereren sa. Lareren hadde pa forhand lagt frem matvarer som gruppene skulle benytte seg av, og
en fra hver gruppe gikk frem og hentet det de trengte. Gruppene kom raskt i gang og jobbet godt
i lag da de laget mat. Det var tydelig at elevene gnsket a samarbeide for a fa til et godt resultat.
Til og med de jeg har valgt a kalle for "urolige” elever, var flinke til & samarbeide med de andre i
gruppa. De viste ingen negative holdninger, men sa ut til a trives pa kjgkkenet. Elev-x overrasket
meg spesielt, fordi jeg visste han hadde vanskeligheter med skoletilvaerelsen og var umotivert i
timene. Men i mat og helse viste han seg fra en helt annen side. Her var han roligere enn til
vanlig og oppfarte seg behersket overfor de andre elevene. Han samarbeidet med gruppen sin og
fullfgrte det han ble satt til a gjgre. De andre elevene fikk koteletter, mens elev-x fikk kyllingfilet
for a tilberede selv. I hans kultur spiser de ikke svinekjgtt, og laereren handlet inn spesielt for

han. Jeg observerte at han satt pris pa det og gikk iherdig i gang med matlagingen.
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Elevene var flinke til a lage maten. Det virket som de var godt vant til arbeidsoppgavene, og
hadde oversikt over hvilken rekkefglge de skulle tilberede maten. For eksempel gikk gruppene
fgrst i gang med a skjere opp potetene som skulle puttes i en ildfast form sammen med lgk og
flgte. Denne trengte lengst tid i ovnen. De elevene som stekte kotelettene sa ut til & ha god
kontroll over stekingen, de brukte mye smgr i stekepanna med sterk varme. Ingen av kotelettene
ble brent. Samtidig som Kkotelettene ble stekt forberedte de tilbehgret som besto av
grgnnsaksblanding, og laget ferdig desserten som var bar 1 vaniljesaus. Parallelt med
matlagingen var det noen av elevene som tok seg av oppvasken og dekket pa bordet som de
skulle sitte og spise ved. Da maten var ferdiglaget satte gruppene seg ned ved hvert sitt bord.
Alle gruppene virket forngyde med resultatet og gledet seg til a spise. Flere av elevene var sultne
og kommenterte at det skal bli godt med mat. Siden klokken tikket mot matfri, var det ogsa
naturlig at de var sultne. Mens de spiste var det rolig stemning i rommet, de var sa opptatt av a
spise at de ikke hadde tid til a prate med hverandre. Da det var tid for dessert ble det derimot litt
Igsere stemning i rommet og elevene begynte a bli rastlgse. Innimellom apnet dgra seg mot
gangen, og elever som hadde friminutt tittet innom for a se hva de hadde laget. Da alle var ferdig
a spise ryddet de av bordene og vasket opp. Disse oppgavene ble ogsa fordelt mellom elevene i
gruppa, noen ryddet av bordet, en vasket opp og tgrket servise og glassene, og en satte alt pa
plass der det skulle. Skap og hyller var merket av med hvor kjskkenservise skulle plasseres. Til

slutt kontrollerte leereren om kjgkkenet sa ryddet og rent ut til neste gruppe av elever.

4.2 Gymnastikk

Gymnastikk utmerket seg ogsa som en av de bedre timene med et hgyt trivselsniva. Timen med
gymnastikk kan pa mange mater sammenlignes med mat og helse, spesielt fordi begge far frem
andre sider ved elevene. Gymnastikk kan betraktes som et av de mest populere fagomrader pa
skolen fordi elevene mgter en kombinasjon av lek og fag. Det er ikke like stor plass til denne
sammensetningen i teorifag, og dermed vil kanskje mange elever sette pris pa avvekslingen, som
gymnastikk nettopp legger opp til. Barn og unge har ogsa en stgrre trang til a vaere aktive og har
behov for variasjon i skolehverdagen. Derfor er gymnastikk et fag som oppfyller disse behovene
og vektlegger praksis i vel s stor grad som teori. Mine erfaringer fra andre fagtimer i
klasserommet viser at elevene blir lett utilmodige og sgker etter annet a gjgre. Men i
gymnastikktimen kommer ikke disse behovene til syne. Elevene var engasjerte og opptatt av a

gjgre det bra i timen. Dette gjaldt bade guttene og jentene.
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4.2.1 Observasjon: gymnastikk

Klassen hadde gymnastikk i de fgrste timene hver mandag. Fgr gymtimen samlet elevene seg 1
klasserommet der lereren tok opprop og svarte pa diverse spgrsmal angaende skoledagen og
kommende prgver. Elevene var rastlgse og ville komme 1 gang med gymtimen. Spesielt var det
noen av guttene som trippet ved pultene sine, klare til a forlate klasserommet. Den lille stunden i
klasserommet varte bare noen minutter og lereren lot elevene ga til treningshallen som ligger
rett ved skolen. Noen av elevene sprang av garde i full fart og gledet seg til timen. Lareren laste
jentene og guttene inn i hver sine garderober og gikk deretter til gymsalen. Denne timen hadde
elevene gymnastikk i den minste salen fordi andre klasser ogsa hadde gymnastikk. Da elevene
kom ut av garderoben samlet de seg straks langs veggen, de fleste jentene satt pa gulvet mens

guttene sto.

Ingen av elevene klaget over at de skulle ha gym, men var forventningsfulle og viste glede. To
gutter og tre jenter deltok ikke i timen, men satt langs veggen og sa pa. Lereren gikk i gang med
a forklare hva elevene skulle gjgre i lgpet av timen. Denne timen skulle de spille basket, lag mot
lag. Fgrst varmet de opp med ulike teknikkgvelser. Elevene var ivrige da de gjorde gvelsene, de
prévde sa godt de kunne og sa ut til & ha det morsomt. Elevene sto oppstilt i kg for sin tur til a
prgve gvelsene. Alle ble inkludert og lereren kom ofte med oppmuntrende kommentarer som for
eksempel, “’bra, sann ja!” Ogsa da elevene spilte lag mot lag skrgt leereren av prestasjonene til
elevene. Her kom han med kommentarer som, ’det e bra!”, ”bra forsgk™ og ”godt jobba”. Her sa

han ogsa navnet til de elevene som gjorde det bra.

Klassen var delt opp i fire lag da de spilte mot hverandre. De lagene som ventet pa sin tur til a
spille sto oppstilt langs veggen og sa pa de andre elevene. Da timen var over ba lereren elevene
om a rydde pa plass utstyret de hadde brukt i lgpet av timen. Han pekte ut hvem som skulle gjgre

hva, og ingen protesterte mot a rydde opp etter seg.

4.3 Faktorer som skaper “den gode timen”

Under vises det til faktorer jeg mener utgjorde en god time. Jeg valgte a presentere “mat og
helse” og gymnastikk som gode timer fordi jeg opplevde dem som positiv og annerledes i
forhold til de fleste andre timene. Men det viktigste er at de elevene som hadde “mat og helse”
og de som deltok i gymtimen, opptradte pa en annen mate enn i sitt faste klasserom. Timene ble

opplevd som gode og vellykkete, og det av flere grunner.
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4.3.1 Laererens rolle

Larerens rolle har mye a si for hvordan en klasse fungerer. Dette understgttes av en
undersgkelse som viser at klimaet i klassen avhenger mye av lererens veremate overfor elevene
(Jackson (1993) i fglge Lyngsnes og Rismark 2005:184). I "mat og helse”-timen hadde lereren
en positiv innvirkning pa klassen fordi hun bade var hyggelig og streng pa samme tid. Denne
kombinasjonen kan i fgrste gyekast virke motstridig, men hun balanserte disse egenskapene sa
fint at resultatet ble vellykket. Elevene viste trygghet for lereren, samtidig som de hadde respekt
for henne. Selv om elevene ble irettesatt i noen tilfeller, tydet det ikke pa at de fglte irritasjon
mot lereren. Det virket heller som elevene godtok a bli snakket til og oppfgrte seg slik leereren
gnsket. Dette kan ses i sammenheng med at barn og unge trenger faste rammer a forholde seg til,
og denne timen viser en lerer som setter faste rammer for undervisningen. Det gir elevene bade
trygghet og stabile forhold for lering. Elever skal forholde seg til leererens regler i klasserommet,
men det behgver ikke bety at de mistrives. I denne timen fungerte klassen godt fordi de hadde

sans for lereren og respekterte reglene bade i klasserommet og pa skolekjgkkenet.

Da elevene laget mat gikk lareren rundt til hver av gruppene og observerte at de gjorde det de
skulle. Hun var blid og omgjengelig og ga positive tilbakemeldinger til hver enkelt elev. Elevene
koste seg, de mestret matlagningen og hadde ikke noe i mot at leereren kom & sa pa hvordan de
lagde maten. De smilte og virket avslappet nar hun var i nerheten. Lareren télte at elevene
snakket om annet utenom det faglige innimellom, muligens fordi de arbeidet og hadde kontroll

over matlagingen.

Den omsorgen lereren viste for elevene er viktig for at elevene skal trives pa skolen. Samtidig
var hun bestemt og ga klart uttrykk for hvordan hun ville timen skulle vaere. Hun tok alle i
gyesyn og skrgt av prestasjonene til gruppene. Det at elevene fgler seg sett, medvirker til trivsel
og ikke minst pavirker elevene til a ville vise at de er flinke i faget. Et godt eksempel kan brukes
om elev-x som ble glad da han sa at lereren hadde handlet kyllingfilet spesielt til han. Dette
viser at lereren bryr seg. Andre lerere ville kanskje ikke ha gjort det samme og tenkt enklest
mulig ved og handle inn det samme til alle elevene uavhengig av kulturell bakgrunn eller andre
forhold. Elev-x trivdes i1 timen og oppferte seg annerledes 1 forhold til timene 1 klasserommet.
Leareren inkluderte han pa lik linje med de andre og fokuserte pa de positive sidene ved han.
Dette fgrte til at elev-x virket roligere og behersket. Lereren fikk til og med lov til a kle pa han
forkle da han ikke hadde orket a ta det pa seg selv. Jeg ble spesielt oppmerksom pa dette pa

grunnlag av tidligere erfaringer, da det ikke hadde ikke vart overraskende om han hadde nektet
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og heller gjort som han selv ville. Men han godtok lererens handlemate og begge smilte og

spgkte litt mens han fikk forkleet pa seg.

Ogsa i gymtimen var lereren med pa a skape trivsel blant elevene. Lareren var presis i sine
forklaringer og fant pa morsomme gvelser. Han ga positive tilbakemeldinger til elevene og
oppmuntret dem til & prestere sitt beste, bade under gvelsene og mens de spilte lag mot lag. Dette
gjaldt ogsa i de tilfellene da elevene forsgkte men ikke fikk det helt til. For eksempel da de
bommet pa basketballkurven var lereren rask ute med positive kommentarer som fikk elevene til
4 fgle seg flinke. Dette betyr mye for den enkelte elev. A fgle seg sett vil bidra til at elevene far

motivasjon til a gjgre sitt beste.

De observasjonene som ble gjort i gymtimen viser en lerer som kjenner elevene godt, og elever
som uttrykker trygghet overfor laereren. Lereren hadde ikke problemer med a fa elevene i gang
med aktivitetene eller fa elevene til a tie stille hvis de smapratet. Elevene gjorde som lareren ba
dem om uten a klage. For eksempel var de raske til a stille seg i kg under oppvarmingen, og med
positive holdninger viste de lereren at de gnsket a spille basketball med hverandre. At elevene
viser vilje og forsgker sa godt de kan gjennom hele gkten i gymsalen, har ogsa mye med
interessen for faget a gjgre. Men lererens rolle er likesa viktig for at elevene skal oppleve en
morsom og laererik time, og ikke minst en time som gir elevene lysten pa enda mer, samt at de

gleder seg til neste time.

Bade "mat og helse” og gymnastikk lereren uttrykte interesse og sikkerhet til faget sitt, noe som
er viktig for at elevene ogsa vil fange interesse for faget. Men begge lererne kan sies a ha noe
“gratis” i disse timene pa grunn av at elevene liker timene og er faglig fokusert fra starten av.
Dette i sammenligning med andre fag, der lereren ma etablere faglig fokus, og noen ganger
anstrenge seg for a fa elevene med. Observasjonen viser ogsa at elevene kom raskt i gang bade i

mat og helse og gymnastikk, og dette av egen vilje og interesse uten at leereren matte mase.

4.3.2 Faglig fokus

Det at elevene ble introdusert for et nytt tema 1 “mat og helse”-timen bidro til faglig fokus. De
virket interesserte i hva lereren hadde & si fordi det handlet om noe de kjente seg igjen i.
Eksemplene le&reren kom med var av typen som ungdom generelt er opptatt av. Derfor var det
mange som kom med kommentarer og ville foye til det de selv visste. Elevene var ogsa ivrige til

a gjore oppgavene de fikk utdelt etter gjennomgangen av tema. Her laget de mindre stgy enn hva
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de vanligvis brukte & gjgre mens de holdt pa med oppgaver.

Ogsa tiden pa kjgkkenet ble utnyttet til fagstoff, men da pa en helt annen mate enn gkten i
klasserommet. Bare det faktum at elevene gledet seg til a lage mat, gjorde at de var faglig
fokusert fra starten av. Lereren behgvde ikke a gjgre sa mye mer enn a fortelle hva de skulle
lage og forklare noen av ingrediensene, for at elevene skulle ble interessert i tema. Her trengtes
det ikke historier eller eksempel som fenget elevene, men bare a apne dgra inn til skolekjgkkenet
var nok til at de ble ivrige og klare til a gjgre en innsats. Dette sier mye om elevenes interesse til
faget. Nar en elev ser frem til en time er det gull verdt for leereren. Dette bidrar til at det er stgrre
sjanse for at timen vil bli god for bade lereren og elevene. Det blir lettere for lereren a skape

konsentrasjon blant elevene og det tar mindre tid a komme i gang med gjgremalene for timen.

Faget gymnastikk representerer ogsa noe annet enn de teoretiske fagene pa skolen. Gymnastikk
er et av de mest popul@re fagene blant elever fordi det knytter lek og moro opp mot teori. Fordi
elevene kun har ”"gyne og grer” apne for de ulike gvelsene, er det ikke like apenlyst for dem at
dette ogsa henger i hop med lesestoff og pugging. Denne klassen hadde et godt forhold til
gymnastikk. De elevene som deltok i timen viste glede til faget og vilje til a prestere. Det var
ingen forskjell pa jentene og guttene i engasjement. De sto pa og heiet pa hverandre mens spillet
pagikk. Lereren hadde heller ingen problemer med a gi elevene de ngdvendige beskjedene bade
for og etter timen. Da dette foregikk sto elevene i1 ro og lyttet til lereren. De hendelsene som
observasjonen i denne timen far frem, bekrefter at elevene er faglig fokuserte. Utfallet blir en

god time, der elevene trives og uttrykker interesse for faget.

4.3.3 Forutsigbarhet

”Mat og helse” er et fagomrade som inneholder bade teoretiske og praktiske oppgaver, og skiller
seg ut i forhold til andre teorifag i skolen. I og med at faget er mer aktiviserende for elevene
bidrar det til hgyere trivselsniva, som bekreftes gjennom observasjonen pa skolekjgkkenet.
Elevene viste positive holdninger til timen og gledet seg til a komme i gang. Dette kan ses i
sammenheng med deres forkunnskaper til timen. Elevene vet ngyaktig hva som skal skje fordi de
sitter inne med erfaringer fra tidligere timer i faget. De skal lere seg fakta om ulike matvarer,
tilberede maten og holde orden pa kjgkkenet. Dette var noe elevene apenlyst visste i forkant av
timen. Fgr de skulle inn pa skolekjgkkenet snakket noen av elevene om hva de trodde de skulle

lage og hva de hapet pa.
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Forutsigbarhet i faget er positivt fordi det gir elevene trygghet og engasjement til a gjgre det de
skal. Elevene vet hva som skal skje i timen og handler bevisst for a produsere et godt resultat.
Hvis vi sammenligner timene i klasserommet med “mat og helse” er det tydelig forskjell pa
elevenes innstilling til timene. Elevene uttrykker at de synes mange av timene i klasserommet er

kjedelige og langsomme, mens de tydelig uttrykker glede og begeistring for mat og helse.

Gymnastikk fikk ogsa frem positive holdninger hos elevene. Gode erfaringer fra tidligere timer
holdt elevenes motivasjon oppe og ble et godt utgangspunkt for hvordan timen utartet seg. Hvis
vi sammenligner stemningen blant elevene i forkant av de ulike undervisningstimene, star bade
gymtimen og “mat og helse” i sarstilling. Disse fagene fikk frem glede og motivasjon hos
elevene, noe som ikke var til stede hos elevene i flere andre fagtimer. Det tydeligste tegnet pa
motivasjon kom frem 1 forkant av timene. For eksempel da elevene hastet seg fra klasserommet
til gymhallen, fordi de gledet seg og ville starte gymtimen med en gang. Elevene klaget heller
ikke pa noe i lgpet av timen. Ingen viste tegn til kjedsomhet eller var motvillig til a utfgre det
leereren ba dem om a gjgre. Forklaringen pa dette ligger blant annet i elevenes forventninger til
gymnastikk. De kjenner til hvordan en gymtime foregar og er forberedt pa hva som skal skje. At
timen oppfattes som morsom og lererik vil igjen pavirke forventningene til neste gymtime. Men
det er viktig a papeke at ikke alle elever har samme interesse for faget, og noen gruer seg til a ha
gymnastikk. Om de gruer seg vil elevens forutsigbarhet virke i motsatt retning. Noe som for
noen er et yndlingsfag, er for andre et fag en gruer seg til og helst vil slippe unna. De elevene

som hadde gymnastikk i denne timen viste derimot ingen synlig misngye til faget.

4.3.4 Effektivitet og samarbeid

Gruppene jobbet effektivt i mat og helse timen og ble ferdig i god tid fgr de skulle spise. De
fordelte oppgavene seg i mellom, og sa ut til & ha kontroll over det de gjorde. En elev fra hver
gruppe hadde ansvaret for steking av kotelettene, andre holdt pa med tilbehgret og desserten,
mens noen dekket pa bordet og tok oppvasken i mellomtiden. Dette viser et godt samarbeid
mellom elevene. Som faglarer fortalte, hadde de fra begynnelsen av lert at samarbeid var

ngdvendig for et godt resultat.

Det var et spesielt godt samarbeid mellom elevene da de spilte lag mot lag 1 gymnastikktimen.
Alle inkluderte hverandre i spillet og ingen ble oversett eller satt utfor gruppen. Guttene sentret
like mye til jentene som til guttene pa laget. Dette viser en sunn holdning hos elevene; de gnsker

a vinne over de andre lagene og samarbeider sammen for a klare det. Selv om noen av guttene
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var flinkere til & spille basket framsto de ikke egoistiske, men sentret til de andre pa laget.
Gymtimen var effektiv fordi elevene gjorde det de fikk beskjed om og rotet ikke bort tiden til
ungdvendig prat. Det kan ses i sammenheng med interesse for faget. Elevene gnsker a bruke
tiden effektivt fordi de liker gvelsene og vil utnytte tiden godt. Mot slutten av timen, var det
ingen som sa pa klokken og ventet pa at timen skulle vaere over (til sammenligning med andre
timer). Elevene var ivrige gjennom hele gkta, og da leereren sa de matte ga i garderoben sa det ut

som de gnsket a fortsette spillet.

4.3.5 Leeringslyst (motivasjon og mestring)

Elevenes laringslyst i “mat og helse” viser seg bade gjennom teorigkta og timen pa
skolekjgkkenet. Lareren engasjerte elevene da hun snakket om et nytt tema. Det at hun brukte
eksempler som elevene kunne identifisere seg med var et hjelpemiddel for a gjgre dem
interesserte i tema. Elevene lyttet og ville gjerne bidra med egne erfaringer eller historier de

hadde hgrt.

De elevene som fortsatte med “mat og helse” pa skolekjgkkenet, viste iver og glede gjennom
hele timen. En mulig forklaring pa dette kan ligge i elevenes forventninger til timen, da spesielt
med tanke pa at de far smake pa maten. De vet at de skal fa ” belgnning for strevet”, og gleder
seg til sluttresultatet. Gruppene hadde ogsa en liten konkurranse seg i mellom om hvem som var
flinkest til a lage maten. Her sammenlignet de for eksempel potetene i ildfast form, hvilken som

sa best ut.

Som nevnt tidligere la jeg merke til at de elevene som jeg oppfattet som urolige i andre fagtimer,
oppforte seg fint og skilte seg ikke ut fra de andre i gruppa. Mye av grunnen kan ligge i elevenes
interesse for faget. Nar de viser at de gleder seg til timen og engasjerer seg betyr det at de liker
det de gjor i timene. A holde pa med mat er ogsd noe helt annet enn & sitte med oppgaver pa
klasserommet, og dermed far elevene variasjon i skolehverdagen. En annen pavirkende faktor
kan vere at elevene fgler at de mestrer faget. De behersket matlagingen godt og koste seg
gjennom hele timen. Det at lereren gikk rundt og ga dem positive tilbakemeldinger bidrar ogsa
til opplevelsen av a mestre. Ogsa elev-x viste laeringslyst for faget. Det virket som han satt pris
pa at lereren tenkte pa han da hun handlet inn varene. Jeg tolket dette blant annet fordi han
smilte og var i godt humgr. Han kom ogsa bort til meg og spurte om hvilke krydder han kunne
bruke, som igjen viser at han hadde lyst til a lage mat. Vi gikk til krydderhylla i lag og plukket ut
noen som passet. Etterpa gikk han til gruppen sin og hjalp til.
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Som i “mat og helse” fikk ogsa gymtimen frem laringslyst hos elevene. Dette kan ses ut fra
elevenes gjensidige interesse for faget. I likhet med mat og helse var elevene motiverte og gledet
seg til timen. Som fglge av det kom elevene fort i gang og utnyttet tida til det fulle. Alle elevene
gjorde en god innsats, ingen trakk seg unna eller var slapp og lei. Dette ble en motsetning til flere
andre timer der elevene var tiltakslgse og lite villige til & gjgre oppgaver, og der det heller var
mer spennende a smaprate med sidemannen. Som fglge av leringslyst presterte elevene godt. Da
lereren sa de skulle spille mot hverandre, ble de glade og motiverte for oppgaven. Lagsamarbeid
kan i tillegg styrke fglelsen av mestring, og styrke hapet om at de sammen skal klare & sla det

andre laget.

4.4 Diskusjon: Forutsetninger for den gode timen

I kapittel 1.2 presiserte jeg problemstillingen: Hvilke faktorer ligger til grunn for at noen

skoletimer blir sett pa som mer vellykket enn andre?

Under dette kapittelet skal jeg svare pa denne problemstillingen ved a se pa de funn jeg fant i
mat og helsetimen og i gymtimen, og samtidig knytte dette opp mot teori. Kapittelet overfor har
belyst noen faktorer jeg mener var med pa a skape ’den gode timen”. Larerens rolle, faglig
fokus, forutsigbarhet, effektivitet og samarbeid, og til sist leringslyst er faktorer som utgjgr en

god time.

Under l®rerens rolle fant jeg at det var flere sider ved larerrolle som til sammen medvirket til
”den gode timen”. Hvis vi tar for oss “mat og helse”-timen har lereren muligens en fordel pa
grunn av fagets innhold. Allerede fra begynnelsen da hele klassen var samlet fulgte elevene med
pa gjennomgangen av tema og satt rolige ved pultene sine. I motsetning til mange andre timer
rakk de opp handa da l@reren spurte om noe, som var uventet fordi i de fleste andre timene
brukte de a rope ut svaret, ogsa i munnen pa hverandre, i stedet for a rekke opp handa og vente

pa tur.

Den maten lereren opptradte virket inn pa elevenes oppfgrsel. Elevene respekterte lereren og
leereren respekterte elevene. Lareren satt med mye erfaring fra mange ar i skolen og det syntes
gjennom maten hun underviste pa. Et tydelig funn fra denne timen viser at lereren uttrykker
omsorg for elevene sine. Dette star i samsvar med en norsk undersgkelse som fastslar at mer
erfarne leerere synes a vare mer opptatt av omsorg for elevene, nettopp fordi de er sikker pa sin

egen rolle (Jordell (1982) i Imsen 2005:17) I fglge Imsen (2005) ma man som larer se eleven i
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en stgrre sammenheng, og kunne se hele eleven: ”(...) som et menneske med forventninger,
gleder og skuffelser, som en person med et ankerfeste i et hjem og i et miljp utenfor skolen”
(Imsen 2005:18). Denne egenskapen hadde “mat og helse” lereren. Hun viste stor omtanke for
hver enkelt elev. Dette kom frem da hun gikk rundt og snakket med elevene og roste dem for
innsatsen. Et spesielt eksempel var da hun ga elev-x kyllingfilet. Her viste hun respekt for hans
kultur og lot han fgle seg inkludert i timen. Som Engelsen (1998) (i fglge Lyngsnes og Rismark
2005:185) formulerer det: "En god lerer er en lerer som ser sine elever som spennende
personligheter, og som liker dem - ogsd de av dem som ikke passer helt inn i skolens ruter og

. 11
rubrikker”"".

Gymnastikk lereren viste ogsa omsorg for elevene. Han inkluderte alle og ga positive
tilbakemeldinger til dem. I og med at elevene har forventninger og viser glede fordi de skal ha
gym, vil det igjen ha stor betydning for hvor vellykket timen blir. I denne gymtimen hadde
elevene positive holdninger til faget og likesa til leereren. Det kan tenke seg at elevene knytter
lereren opp mot det gymtimen representerer, noe som er popula@rt, morsomt og givende. Det at
lereren er bestemt og tydelig i sin veremate skaper i tillegg den tryggheten elevene har behov

for.

Begge lererne hadde flere egenskaper som slo positivt ut i timen. Forholdet til elevene var godt
og de var opptatt av a inkludere alle i undervisningen. Man kan se dette i sammenheng med
Schulmans™ (1987) begrep om pedagogical content knowledge. Bade “mat og helse” laereren og
gym lereren hadde egenskaper utover det a bare vare en kunnskapsformidler. Laereplanen
(1997) fastslar at det er ngdvendig med en god larer-elev relasjon. Lareren skal vere en
tilrettelegger, en arbeidsleder og en veileder for elevene. I tillegg skal lereren fremsta som en

omsorgsperson og et forbilde for elevene (se kapittel 2.9).

Under faktoren faglig fokus fant jeg at elevene var mer fokusert i bade mat og helse- og i
gymtimen. I mat og helsetimen brukte lereren eksempler som elevene kjente seg igjen i. Dette
bidro til faglig fokus. Interesse for fagene er ogsa et viktig punkt. Hvis vi tar i bruk den
didaktiske relasjonsmodellen ser vi at kategorien forutsetninger handler om elevenes
forutsetninger for a lere (se kapittel 2.6). Elevene tilegner seg kunnskaper lettere nar de har
bakgrunnskunnskap om et emne. Lareren 1 mat og helse brukte elevenes bakgrunnskunnskaper
bevisst for a skape oppmerksomhet rundt tema og ut fra det etablere faglig fokus. "Mat og helse”

og gymnastikk er annerledes enn de andre fagtimene og inneholder oppgaver som elevene gleder

11 2 . N .
Engelsen: Om fundamentet som ma vere i orden for 4 kunne snakke om den integrerte l@rer.
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seg til a utfgre. Konklusjonen er at bade fagets innhold og larerens rolle er med pa a etablere

faglig fokus.

Forutsigbarhet til faget har betydning for hvordan timene blir. Mine observasjoner i bade “mat
og helse”-timen samt gymtimen viser at elevene trives med aktive gjgremal. "Mat og helse” og
gymnastikk var for denne klassen populere fag, der elevene far et avbrekk fra
klasseromssettingen og muligheten til & gjgre noe helt annet. I disse timene har elevene
innflytelse og ansvar pa en annen mate. Det at elevene vet hva som skal skje i timene har
betydning for om de liker dem eller ikke. Gode erfaringer fra tidligere timer gjorde at elevene

var positivt innstilt fra starten av. Dette har stor betydning for bade elevenes lerevilje og innsats.

Under faktorene effektivitet og samarbeid fant jeg at elevene bade var effektive og samarbeidet
fint med hverandre. "Mat og helse” er et annerledes fag ved at det er mer praktisk, og elevene far
brukt seg selv pa en annen mate. Elevene gledet seg til timen, noe som i seg selv er et godt
utgangspunkt for en god og effektiv time. Da de kom i gang med matlagingen var alle ivrige og
flinke til & samarbeide. Gymnastikk star ogsa i kontrast med andre fag ved at det er det mest
aktiviserende faget pa skolen. Elevene vet at de ikke skal sitte ved pulten sin og jobbe med
oppgaver, men bruke sine fysiske egenskaper i spill og lek. I begge fagtimene virket det som om

det var interesse for faget som gjorde utslag pa effektivitet og samarbeid.

Faktoren leringslyst utgjgr en sentral brikke i oppnaelsen av en god time. I begge timene
uttrykte elevene glede i forhold til faget. De viste engasjement og vilje til a utfgre
arbeidsoppgavene. Det at lereren gir elevene gode tilbakemeldinger og skryter av prestasjonene
gjor at elevene far en fglelse av mestring; de engasjerer seg fordi de skaper noe selv. Dette
medfgrer at leringslysten til faget holder seg oppe og elevene blir motiverte til a lere mer.
Arbeidsmatene har mye a si for elevenes leringslyst. Dette viser seg gjennom hele
observasjonen. En av kategoriene til den didaktiske relasjonsmodellen er arbeidsmdter. Lereren
kan velge ulike metoder som egner seg best 1 undervisningen. Elevene likte de aktivitetene som
var lagt opp i “mat og helse” og gymtimen. Larerne valgte arbeidsmater som var faglig fokusert

og som elevene trivdes med.

Det er viktig a papeke at alle de faktorene som er nevnt ikke star alene, men henger sammen med
hverandre. For at elevene skal ha motivasjon for a jobbe i timen, ma ogsa andre faktorer vere til
stede. "Mat og helse” og gymnastikk er eksempler pa gode timer fordi de inneholder det som

skal til for at elevene viser engasjement og trives. Under alle faktorene er det spesielt elevenes
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interesse og motivasjon som gar igjen. Svaret pa problemstillingen jeg stilte overfor blir derfor:
At en skoletime skal bli vellykket avhenger av flere faktorer. Observasjonen viser at den
viktigste arsaken til at en time ble tolket som vellykket for elevene og lereren, er elevenes og

lererens gjensidige interesse og motivasjon for faget.
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5 ”De andre timene”

Dette kapittelet skal ga nermere inn pa tema om st@y og bortkastet tid i timene. Forrige kapittel
tok for seg ulike faktorer som bidro til a skape en god time. Gjennom observasjonsuka opplevde
jeg bade gode og darlige timer med tanke pa elevenes faglige utbytte. Derfor er det veldig

interessant a analysere de mindre vellykkede timene, der elevene var mindre motiverte.

Jeg har valgt a se pa noen gjentakende hendelser som medfgrte lavere konsentrasjon blant
elevene og som medvirket til brudd og stgy i timene. Fgrst viser jeg til de ulike hendelsene, for
sa a sammenligne og diskutere disse opp mot ’den gode timen”. Malet med dette kapittelet er a
kunne se skillet mellom en god og darlig time, med hjelp av de faktorene som har blitt vist til:

Lererens rolle, faglig fokus, forutsigbarhet, effektivitet og samarbeid og leringslyst.

5.1 De avbrutte timene

5.1.1 Bortkastet tid

Noe av det fgrste som ble lagt merke til i observasjonen av elevene i klasserommet, var hvor
lang tid det tok fgr mange av timene startet. Fra elevene kom inn i klasserommet til de ble rolige
og lereren kunne sette 1 gang, tok det opp mot ti minutter. Eksempelvis i1 en norsktime - etter
gym - gikk det ngyaktig ni minutter fgr elevene var noenlunde rolige og pa plass. I disse
minuttene hadde de hentet lereboka fra hylla og ellers vimset litt rundt og snakket med andre.
En mulig forklaring kan vere at de hadde fatt ekstra energi etter gymtimen og trengte tid pa seg

til a roe seg ned, men ikke desto mindre ble det resultatet bortkastet tid i norsktimen.

Mye av de samme episodene gikk igjen i begynnelsen av samtlige timer. Spesielt etter
friminuttene brukte elevene lenger tid pa a komme seg til ro. Det virket som de hadde med seg
praten fra friminuttet inn i klasserommet, og sakte la det fra seg etter hvert som lareren tok over

og ba dem om a fglge med.

Et annet forhold som medfgrte tap av tid, var at elevene utnyttet minuttene fgr timen kom i gang
til a spgrre leereren om annet utenom fagstoffet. Som oftest handlet det om kommende prgver
eller sosiale hendelser bade pa og utenfor skolen. Dette skjedde ogsa midt i timene. I en
norsktime da elevene holdt pa med oppgaver, spurte noen av jentene laereren om noe angaende

en oppgave, men ogsa irrelevante spgrsmal som ikke er i tilknytning til faget. Etter hvert oppsto
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det en diskusjon i klassen om hvor og nar de skulle arrangere pizzakveld med lereren. Alle
elevene ble veldig engasjerte og opptatt med dette, og ingen jobbet med oppgavene. I en
mattetime skjedde det samme. Et par av elevene sa til lereren at det ikke passer med den
kommende matteprgven fordi de har sa mange andre prgver a tenke pa. Dette fgrte til at flere av

elevene begynte a smaprate, og det ble etter hvert litt stgy i klasserommet.

Elevenes manglende utnytting av tiden var noe som tydelig gikk igjen i flere av fagtimene pa
klasserommet. Jeg fikk et inntrykk av at elevene hele tiden sgkte etter noe annet a gjgre.
Muligens var timene ikke interessante nok og dermed gikk det ut over elevenes konsentrasjon.

Som fglge av dette ble det ofte smaprat mellom elevene og st@y i klasserommet.

5.1.2 Stoy

Stgy i klasserommet viste seg a bli en av mine sentrale observasjoner. Dette fordi det skjedde
regelmessig og i hver eneste time. Noen hendelser fgrte til mer brak enn andre, og jeg observerte
at det ikke skulle mye til for at elevene mistet fokuset. Som en illustrasjon foregikk dette 1 starten

av en naturfagstime:

Tre jenter som sitter ganske langt fremme i klasserommet smaprater mens lereren gir
eksempler angaende tema. En jente ordner haret sitt og retter pa harspenna. Hun spgr de
ved siden av om det ser greit ut og jentene snur seg for a se. Elev-x sitter og vipper pa
stolen sin. Han er rastlgs og prater for seg selv innimellom. Jeg hgrer prating og hyling

fra gangen selv om dgra er igjen.

Disse hendelsene var bare en liten brikke av samtlige forstyrrelser i lgpet av timen. En av de
vanligste hendelsene var at nar noen fgrst noen begynte a prate, pavirket det andre til smaprat.
Dette medferte videre at stgynivaet i klassen gikk opp. I slutten av en historietime skjedde disse

hendelsene:

Elevene har fatt beskjed av laereren a gjgre oppgaver som er blitt utdelt. De far lov til a
diskutere med sidemannen og jeg observerer at mange jobber godt. Men noen bruker
tiden pa a skravle. Det blir etter hvert mye stgy i klasserommet, da noen diskuterer
oppgavene mens andre prater om annet. For eksempel snakker to jenter og en gutt som
sitter ganske langt bak i klasserommet, om familierelaterte ting. Noen elever holder pa

med mp3-spilleren sin samtidig som de gjgr oppgavene. Plutselig star en gutt fra en
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annen klasse i dgra og roper “hei!”. Dgra blir ikke lukket ordentlig igjen og det hgres
brak fra gangen. I mellomtiden har to elever gatt ut og inn av klasserommet. To gutter
bakerst med vindusrekka ser lei ut, den ene med hodet pa pulten i soveposisjon. Tre
jenter fremme i klasserommet prater mye tull, men nar leereren gar forbi prgver de a gjgre
noe. Under oppsummeringen er de fleste urolige og ukonsentrerte. Det ~ kan virke som
at elevene blir pavirket av stemmene utenfor klasserommet og lengter etter langfriminutt.
En gutt flgrter med en jente og to gutter bakerst vipper pa stolene sine. Elev-x gar ut og

henter frukt og nar han kommer tilbake er det helt opplgst stemning i klasserommet.

Det at elevene lett mistet konsentrasjonen kan betraktes ut i fra mange stgyfaktorer. Ikke bare
blir de pavirket av hverandres smasnakk (interne faktorer), men ogsa eksterne faktorer som
leereren ikke kan gjgre sa mye med. For eksempel hendte det ganske ofte at det var stgy i fra
gangen, ogsa selv om dgra til klasserommet var igjen. Elever fra andre klasser herjet og braket i
gangene. Dette medfgrte ikke ngdvendigvis at elevene i klasserommet begynte a brake, men det
virket som om de ble mindre konsentrerte om det de holdt pa med. Dette viste seg bade gjennom
elevenes kroppssprak og stemmebruk. For eksempel grep flere av elevene sjansen til & smaprate
med sidegutten/jenta de gangene dette skjedde. Hver gang det var stgy fra gangen ble elevene

ubevisst pavirket og automatisk utalmodige der de satt ved pultene sine.

En annen ting som kunne stjele oppmerksomheten fra elevene, spesielt de som satt ved vinduene,
var nar elever fra andre klasser gikk forbi utenfor. Utsikten fra vinduene er en slakk bakketopp
der det gar en snarvei til skoleomradet. Det viste seg & vere en kilde til distraksjon at andre

elever stadig gikk forbi utenfor.

I de tilfellene nar noen kom for sent inn til timen snudde elevene seg raskt mot dgra for a se
hvem som kom. Dette fgrte ikke til spesielt store forstyrrelser, men likevel ble det et lite brudd i
timen. Ogsa vandringen pa toalettet fgrte til sma forstyrrelser. I noen timer skjedde det ganske
ofte, bade med og uten lererens tillatelse. Dgra gikk da mye opp og igjen, av og til hgrtes brak
fra gangen, som videre pavirket elevenes konsentrasjon. De ble mer urolige og vendte blikket

andre steder enn i lererens retning.

Elevene kunne ogsa ga omkring i klasserommet mens timen foregikk. Da var det snakk om enten
a lane noe fra andre, hente bgker fra hylla eller ga til vasken for a se seg i speilet. Det siste gjaldt
spesielt jentene, men ogsa noen av guttene gikk til speilet og fikset seg pa haret, seerlig da de var

pa tur ut til friminutt.
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De dagene elevene fikk frukt, brukte de mye av tiden til a snakke om og gjette hvilken frukt de
trodde de skulle fa. Dette skjedde som regel mot slutten av timene fg¢r matpause, da en av
elevene fikk tillatelse til & hente frukt til klassen. I det gyeblikket eleven spgr leereren om & hente
frukt, begynner klassen a prate om hva de haper de far. Som regel endte det med annen smaprat,
og elevene avbrgt det de holdt pa med. Nar eleven kom tilbake med fruktkassa gikk den ene etter
den andre frem og hentet seg frukt. I en av timene lot lereren elevene ta frem matpakka og

begynne a spise fgr tiden pa grunn av alt styre med frukten.

5.1.3 Hva med leereren?

Det var ikke bare elevene som skapte apninger for brudd. Selv om det var mindre apenlyst, bidro
ogsa lereren til at elevene mistet konsentrasjon i timen. Jeg observerte spesielt en naturfagstime
da lereren skulle gi elever oppgaver i fra boka. De hadde allerede snakket litt om tema i
fellesskap og jeg observerte at elevene var konsentrerte og fulgte med pa det som ble sagt.
Laereren ba dem gjgre noen forsgk som var tilknyttet temaet i boka, men matte finne ut av
hvilket sidetall de sto pa. Dette tok ekstra lang tid, og elevene benyttet sjansen til a smaprate. Det
sa heller ikke ut som om noen var villig til a hjelpe lereren a finne frem til rett sidetall. Det ble
en del stgy i klasserommet. Nar leereren var opptatt med a lete etter sidetallet, sa jeg en elev ligge
med hodet pa pulten og tilsynelatende sover. Den samme eleven gikk pa toalettet litt senere og

lot dgra bli staende pa glgtt. Ogsa da hgrtes det stemmer fra gangen.

Av og til hendte det at leereren matte forlate klasserommet noen minutter. Dette forte til sma
brudd i timene, da mange av elevene stoppet opp med det de holdt pa med og begynte a skravle
med hverandre. I en norsktime ble lareren borte i seks minutter, da han matte sla fglge med et
par av elevene som skulle levere inn ferdige produkter fra et prosjekt klassen hadde uken fgr. Da
de ikke hadde kommet ordentlig i gang med oppgavene i boka, var det litt uroligheter blant
elevene. Det virket som om elevene utnyttet tiden uten lerer til stede til a smaprate om

irrelevante saker: En jente sa:

”I dag skal @...”, mens noen av guttene snakket om trening. Jeg sa en gutt pa den
bakerste rekka satt og vippet pa stolen sin og sa ut i klasserommet. De som ikke pratet,
satt 1 egne tanker og gjorde lite konstruktivt. Kun tre jenter begynte med oppgavene fgr

leereren var tilbake.

I en historietime far leereren problemer med a roe ned elevene. Elevene ser ikke ut til a bry seg
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om det lereren har a si, og er heller opptatt av hverandre. I dette tilfellet viser ikke elevene

respekt for laereren. Lareren blir overkjgrt av elevene og klarer ikke a holde stgynivaet nede.

Elevene far beskjed om a diskutere noe angaende temaet. Etter en stund spgr lareren
elevene om de har diskutert eller bare rotet bort tiden. Noen elever svarer lereren: ”’Jo da,
vi har prata masse om det.” Resten av elevene ser ikke ut til a bry seg om det lereren
sier. En jente spgr jenta ved siden av om hun har helgeplaner. En annen jente som sitter
ved vindusrekka roper hgyt, 7”& skal til Syden!” Det blir mye bréak i klasserommet. De
elevene lereren gar forbi blir litt roligere, men fortsetter skravlingen nar lereren er litt
lenger unna. Det hgres jenteknising og sukking. Noen elever virker trgtte og leie.

Leareren prgver hele tiden a si ifra, men det varer ikke lenge for det blir stgy igjen.

5.2 Faktorer som avbryter timene

5.2.1 Leererens rolle

Det fgrste punktet som svikter er starten av timene. Som vist mister elevene flere minutter pa
grunn av stgy og uro i klasserommet. Lereren lar dem komme seg til ro og gir dem rom for a
forberede seg til timen mens den allerede er i gang. Et godt eksempel pa dette er i norsktimen
etter gymnastikk. Elevene har fatt energi og trengte tid pa a roe seg ned. Det samme gar igjen
mot slutten av timene, da elevene begynner a bli utdlmodig og lereren tillater smaprat etter at de
er ferdige med oppgavene. Sammenlignet med ~ den gode timen” finner vi forskjeller i l@rernes
terskelniva. Lereren i “mat og helse” hadde faste rammer for undervisningen og elevene sa ut til
a vare vant til og godta at slik skal det vere. Mens andre lerere lot elevene styre mye av
undervisningstiden. I en del tilfeller virket det som lererne ikke orket & bruke mer energi pa a
roe klassen ned og godtok at de pratet stille med hverandre. Dette ble ogsa bekreftet av en av
leererne som mente han ville ende opp med a bruke mye av tiden til a si i fra. Han mente det var
opp til hver enkelt elev om de gnsket a lere, og han ville ga i gjennom pensum uten a avbryte.
Bare hvis det ble for mye st@y sa lererne 1 fra. Da ropte han/hun ut til klassen eller sa navnene til
de som pratet hgyest. En annen mate var a klappe i hendene for a fa oppmerksomheten til

elevene for pa den maten skape faglig fokus.

Larerne har mange roller a fylle, men det er spredning i hva de legger fokus pa. De har egne
mater a utfgre undervisningen pa og noen tillater mer enn andre. Elevens atferd varierer ogsa ut

fra hvilke lerere de har. Interessen for faget har og veldig mye a si. Hvis elevene trives med
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faget og synes det er spennende, er det automatisk enklere for leereren a arbeide. Samtidig er,
som vist i forrige kapittel, leererne i mat og helse og gymnastikk godt likt delvis fordi de har fag
som flesteparten av elevene synes er morsomme. De kan sies a ha noe “gratis” fordi fagene deres
er populare blant elevene men ikke alle lererne vil klare & beholde elevenes interesse. Larernes
personlighet har innvirkning pa om elevene liker timen. En sur og umotivert lerer vil ikke kunne
klare a holde elevenes interesse for faget oppe i like stor grad, selv om faget i seg selv er

populert i ungdomstrinnet.

Larerne i andre fag har derfor en ekstra utfordring i a skape interesse hos elevene sine. De
strevde mer med de grunnleggende bitene av en time: A starte timen, f elevene til roe seg ned,
overgangen fra tavleundervisning/gjennomgang av tema til oppgaver, og a holde fokus til timen
var over. Det siste var en utfordring, fordi elevene hgrte stgy fra gangen da andre klasser hadde
fatt ga til friminutt for tiden. Dette forte til at de ble pavirket og ivrige til a ta friminutt. Nar

leereren strever med a fa timene til a fungere fgrer dette til sty i klasserommet.

Hos noen av lererne manglet engasjement for tema. For eksempel kunne fakta og fortellinger
blitt mer interessante og fenge elevene hvis leereren hadde formidlet det pa en annen mate. Fordi
elevene raskt ble ukonsentrerte og heller opptatt av a snakke med sidemannen, eller fikle med
annet, ble l®rerens manglende engasjement utnyttet til avbrytelser og stgy i klassen.
Klasseforstanderen var en av dem som var opptatt av a skape ekstra interesse hos elevene. Hun
startet hver time med a oppsummere tidligere fagstoff og gikk videre gjennom dagens tema. Da
lot hun elevene ta del i samtalen og forklarte tema med eksempler og historier som elevene
kjente til eller kjente seg igjen i. Dette fgrte til at klassen rettet oppmerksomheten mot lereren og

lyttet til det som ble sagt.

Elevenes atferd varierte ut fra hvilke lerere de hadde. Hvis lereren ikke brydde seg om elevenes
smasnakk ble de som oftest enda mer hgyrgstet. De mistet konsentrasjonen hvis lereren sto for
lenge og pratet om et tema, og begynte da a rgre pa seg eller hviske med sidemannen. Elevene
oppferte seg annerledes hvis leereren var klar og bestemt pa hvordan timene skulle vare, og sa i

fra til de som pratet med hverandre.

5.2.2 Manglende faglig fokus

Elevene i klassen var faglig fokusert, spesielt hvis de fikk jobbe med praktiske oppgaver. Fag

som gymnastikk, “mat og helse” og naturfag ga rom for mye praktisk aktivitet som elevene
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trivdes med. Det fgrte til at disse timene var bedre med hensyn til elevenes konsentrasjon og
leeringslyst. Fag som inneholdt mye teorigjennomgang gjorde utslag i elevenes konsentrasjon i
negativ forstand. Det vistes gjennom elevenes kroppsholdning; de vendte blikket vekk fra
leereren, lente seg pa stolen, stgttet hodet med armene pa pulten osv. De elevene som satt bakerst
i klasserommet og de med vindusrekka syntes & vare mer rastlgse enn de i midten av
klasserommet. En mulig forklaring kan vere at de som satt i midten fglte seg mer synlig for

leereren, og klarte & holde seg lenger i ro.

Det sentrale funnet er at elevene i klassen mistet faglig fokus ganske raskt. Det var en utfordring
for laererne a skape interesse og leringsglede hos elevene. Det som hjalp best var nar lereren
fortalte historier 1 tilknytning til tema og samtidig vinklet det inn mot elevenes interesse og egne
erfaringer. Dette gkte elevenes faglige fokus fordi de lyttet og satt rolige ved pultene uten a prate
med hverandre. I disse sammenhengene kunne en se at de gnsket & hgre pa lereren og virket
nysgjerrige pa det hun/han hadde & si. Laererens utfordring var a vekke begeistring hos elevene.
Hvis ikke tema var interessant nok eller maten lereren fremstilte det pa god nok, ble elevene mer
opptatt av hverandre, eller sa kunne de plutselig spgrre lereren om irrelevante saker. Som for
eksempel da de spurte lereren om nar de skulle ha pizzakveld sammen. Ofte maste de pa leereren
om forskjellig angaende prgver eller lekser. Noen elever hadde mp3-spilleren liggende pa pulten
sin. Flere ganger i timene observerte jeg at spesielt de “urolige” guttene bakerst i klasserommet
hgrte pa musikk mens timen foregikk. Noen larere oppdaget det fort og ba dem om a ta
greproppene av, mens andre lerere ikke la merke til det. Disse tilfellene var et tegn pa

manglende faglig fokus hos elevene.

Som jeg har vert inne pa bruker elevene mye tid pa a komme seg til ro i oppstarten av timene.
Dette forer til at l&reren ma bruke lenger tid pa a skape et faglig fokus. Overgangen fra en time
til den neste er utfordrende bade for elevene og larerne. Mentalt er elevene fortsatt i det
foregaende faget og tema, og noen har heller ikke oversikt over hvilket fag de skal ha neste time.
Derfor ma lereren bruke ekstra energi pa a fange elevenes oppmerksomhet og skape et faglig

fokus.

5.2.3 Manglende forutsigbarhet

Hvis elevene kjedet seg i timen syntes det godt. Manglende forutsigbarhet kan gjgre utslag i
elevenes konsentrasjon. Elevene kunne vare usikker pa hva som skulle skje i timene. Dette

gjorde at de ble rastlgse og begynte a prate med hverandre. Spesielt i de timene lareren brukte
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lang tid pa a undervise ble elevene raskt ukonsentrerte. Nar de fikk ta del i samtalen ble de
derimot mindre urolige. Elevenes forventninger til timen betyr mye for hvor vellykket timen blir.
Hvis de har negative erfaringer med faget og timen, blir det vanskeligere for lereren a skape
engasjement hos elevene. Elevene husker tilbake pa hvordan de forrige timene var og forventer

at den neste skal forega med samme type innhold.

5.2.4 Manglende effektivitet og samarbeid

Elevenes effektivitet og samarbeid avhenger av hva de blir satt til a gjgre. Nar elevene gjorde
individuelle arbeidsoppgaver (svare pa spgrsmal osv.) var de som regel veldig effektive. Det sa
ut som de gnsket a bli fortest mulig ferdig for a deretter kunne bruke tiden til prat. Fordi noen
elever var raskere enn andre til a gjgre oppgaver, fgrte det til at de begynte a hviske til
sidemannen og lage stgy i klasserommet. Elevene samarbeidet best med dem de satt sammen
med. Nar de gjorde gruppearbeid der tre til fem elever var sammen, ble det fort prating om annet
enn det faglige. (unntaket her: “mat og helse”) Disse gangene var det som regel en i gruppa som

jobbet godt og “berget” gruppearbeidet.

5.2.5 Manglende laeringslyst (motivasjon og mestring)

Elevenes leringslyst er avhengig av mange faktorer. For det fgrste spiller faget og tema i faget
en stor rolle. Lereren har en utfordring i a legge opp timen slik at elevene far lyst til a leere. Nar
elevene fikk oppgaver som var vanskelige a besvare ble de ofte oppgitte og lei. Dette gikk ut
over leringslysten til elevene. De fgler at de ikke mestrer det de skal gjgre, som medfgrer at de
blir ukonsentrerte og blir opptatt av andre ting; eksempelvis a prate med sidemannen eller tegne i
arbeidsboka. Jeg vil i tillegg trekke frem den fgrste timen elevene hadde. Hver dag startet den
fgrste timen med tre gkter, uten friminutt. Selv om elevene fikk en liten pause pa et par minutter
1 disse timene ble de ikke mindre rastlgse av den grunn. Den siste gkta var de ikke like motivert

til a gjgre arbeidsoppgavene sammenlignet med begynnelsen av timen.

5.3 Diskusjon: "Det som ikke passer inn”

Under dette kapittelet vil jeg svare pa problemstillingen: Hva er stpy og hvordan kan stpy som

fenomen betraktes pa ulike mdter?

For a svare pa denne problemstillingen vil jeg ta utgangspunkt i de faktorene som er nevnt
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overfor: Larerens rolle, manglende faglig fokus, manglende forutsigbarhet, manglende

effektivitet og samarbeid og til sist manglende leringslyst.

Under faktoren larerens rolle finner jeg at lererens handlinger forarsaker stgy i klasserommet.
Det er altsa ikke bare elevene som star bak de stgyrelaterte hendelsene. Eksempler pa dette er nar
leereren tillater smaprat eller lar elevene & komme seg til ro nar timen allerede er i gang. Andre
hendelser er nar laereren bruker tiden pa a lete etter sidetall i boka, eller forlater klasserommet
midt i timen. Lereplanen (1997) peker pa viktige lereegenskaper. En av dem er at lereren skal
fremsta en arbeidsleder (se kapittel 2.9). Eksemplene viser at leereren ikke er godt nok forberedt
til timen og tillater at elevene prater i undervisningen. I disse tilfellene fremstar ikke lereren
som en god arbeidsleder. Lareren er ikke bestemt nok og heller ikke godt nok forberedt til

timen. Dette fgrer til at elevene utnytter tiden til & prate med hverandre.

Under faktoren manglende faglig fokus finner jeg flere tilfeller der hvor elevene ikke fglger med
i timen. Et viktig funn her er at elevene mister fort fokus og blir opptatt av a lete etter annet a
gjogre. Eksempelvis a hviske til den som sitter ved siden av, se ut av vinduet, holde pa med mp3-
spilleren osv. Dette skjedde spesielt i de fagene som inneholdt mye teorigjennomgang. Flere
elever hadde med seg mp3-spilleren sin pa skolen. Dette nye mediet er blitt en utfordring for
skolen (se kapittel 2.8). Larerne i denne klassen handterte dette pa forskjellige mater. Nar
leereren ba eleven om a legge fra seg mp3-spilleren ble det et lite brudd i timen. Eleven brukte av

og til lang tid pa a legge den fra seg og leereren matte mase pa eleven flere ganger.

Manglende forutsigbarhet er ogsa en kilde til stgy i klasserommet. Nar elevene ikke er forberedt
til timen og usikre pa hva som skal skje, blir de rastlgse. Hvis elevene har darlige erfaringer med
et fag og synes det er kjedelig, er dette ikke et godt utgangspunkt for den neste timen i det

samme faget.

Manglende effektivitet og samarbeid mellom elevene viser seg nar de blir satt til a gjgre
gruppearbeid. Nar de er flere enn to i gruppa fgrer det til at begynner a prate om ting som ikke
har med det faglige a gjgre. De kommer ogsa sent i gang med arbeidet. Det er nar det nermer
seg slutten av arbeidstiden elevene begynner a bli effektive og prgver a samarbeide for et godt

resultat.

Under faktoren manglende leringslyst finner jeg at faget og lererens fremstilling av tema spiller

en stor rolle. Elevene mister konsentrasjonen nar lereren star for lenge og prater om et tema. De
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engasjerte seg mer hvis de fikk ta del i samtalen og selv fortelle sine meninger og erfaringer.
Vanskelige arbeidsoppgaver gikk ogsa ut over laeringslysten til elevene. De ble fort oppgitte hvis
det var noe de ikke forsto og matte vente lenge pa lererens hjelp. Dette forte til at de begynte a

prate med hverandre eller tegne i boka.

De stgyrelaterte hendelsene som har blitt vist til er sma i seg selv, men kan ha stor innvirkning
pa bade konsentrasjonen blant elevene og stgynivaet i klassen. Hvis en elev gjorde en liten fysisk
bevegelse, som for eksempel ta fram en penn fra pennalet, var det nok til at elevene som satt i
nzrheten vendte blikket mot dette. Funnene viser at elevene har en tendens til a lett la seg
pavirke av slike ubetydelige bevegelser. Dette kan tolkes ut fra elevenes interesse og motivasjon
for faget. I og med at de ikke ser pa alle timene som like interessante eller morsomme, vil dette
virke inn pa atferden hos den enkelte elev. Som nevnt skulle det ikke mye til for at elevene
mistet konsentrasjonen og sgkte etter annet a gjgre. Derfor ble de i disse tilfellene ekstra
oppmerksomme pa det som skjedde rundt om i klasserommet, og som ikke hadde med det

faglige a gjore.

De sma hendelsene skaper altsa rom for brudd i timene. Disse bruddene varierer i lengde, fra a
vare bare noen fa sekunder til a sette hele klassen ut av fokus. Eksempler pa dette er nar andre
elever gar forbi klasserommet utenfor, eller nar det hgres brak fra gangen. Funnene viser ogsa at
samtlige timer inneholdt brudd, selv "den gode timen”, som jeg har valgt a kalle en vellykket
time. ”Den gode timen” far imidlertid denne beskrivelsen basert pa sammenligningen med de
andre timene, og den skilte seg ut nettopp fordi elevene var motiverte og klarte a holde
konsentrasjonen oppe gjennom hele gkta. De lot seg ikke distrahere av for eksempel elever som

lagde leven i gangen.

Hovedfunnet og svaret pa problemstillingen er at stgy kan tolkes pa mange forskjellige mater, og
stgy er ikke ngdvendigvis brak eller fysiske lyder. I denne undersgkelsen kan stgy tolkes som de
sma detaljene, de sma hendelsene som tar bort faglig fokus og oppmerksombheten til eleven. Hvis
noen jenter pusker hverandre i haret lager de ikke mye lyder, men det kan defineres som “noe
som ikke passer inn”. De som sitter bak kan bli ukonsentrerte og falle ut av det faglige som skjer
i timen. Dette kan fgre til at elevene som sitter bak begynner a prate til hverandre og lager stgy.
Altsa skjer det en “sngballeffekt”, der elevene blir pavirket av hverandre. Flere og flere elever

begynner a prate a stgynivaet i klassen gar opp.

Mary Douglas™ 1 fglge Miegel og Johansson (2002) begrep om smuts kan sammenlignes med
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min tolkning av st@y: Det er noe som ikke passer inn. Douglas defineres smuts som forurensing
og annet som kan betraktes som avvik. (se kapittel 2.7). Avvik i klasserommet kan vere nar
elevene ikke gjor det de far beskjed om eller nar de forstyrrer hverandre og braker. Stgy kan i
min undersgkelse beskrives som alt som ikke passer inn og som derfor distraherer elevenes

faglige fokus.

Stgy omfatter altsa alle lyder (hgye, svake) og alle kroppslige bevegelser som virker forstyrrende
pa arbeidsroen i klasserommet. Stgy trenger ngdvendigvis ikke males i desibel, slik annen
forskning pa feltet er opptatt av. Funnene viser at det er i hovedsak elevene selv som forarsaker
brak og st@y i klasserommet. I tillegg kommer det som lereren forarsaker. I andre tilfeller er det
eksterne faktorer som fgrer til at elevene begynner a brake; lyder fra gangen eller nar de blir

forstyrret av elever som gar forbi utenfor.

Anne-Harriet Berger (2000) har forsket pa brak og uro pa ungdomsskolen. Hun definerer ogsa
stgy som prating i timen. Elevene i Berger sin undersgkelse gir eksempler pa stgyrelaterte
hendelser; prating mellom elevene, sending av lapper, kasting av viskeler, vandring rundt i
klasserommet uten noen faglig grunn, roping og skriking, frekke bemerkninger til leerer og a ga
ut og inn av klasserommet uten lov. Disse hendelsene ble ogsa observert i min klasse. Det som
skjedde oftest var hviskingen og pratingen mellom elevene. Berger sier at elevene begynner a
brake nar timen oppleves kjedelig. Dette samsvarer med mine funn. Eksempelvis i “mat og

helse”-timen var det ikke mye stgy. Elevene var motiverte og viste vilje til a lere.

Berger har ogsa definert stgy som mobbing og harverk. Dette var noe jeg ikke observerte i tiden
jeg var pa skolen, og kommer ikke under min definisjon av stgy. Mobbing kan vare vanskelig a
observere fordi det finnes i ulike former; skjult mobbing og digital mobbing. Jeg sa synlige
skader av harverk, som tagging og skader pa inngangsdgrene, men observerte ikke noen elever

gjore harverk.
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6 Tette jenter og rekker med gutter

Et annet sentralt funn som ble gjort i denne klassen, handler om kjgnn. En klasse bestar av ulike
elever og personligheter som skal fungere i lag i Igpet av skoledagen. Kjgnnsforskningen har satt
spkelyset pa jenter og gutters ulike egenskaper og ferdigheter. For a kunne forsta et klassemiljg
kan en ikke bare si at en elev er en elev, men man ma ta hensyn til at de er ulike individer med
forskjellige egenskaper. For eksempel er tilpasset opplearing et bevis pa akkurat dette. I mitt
tilfelle ble det interessant a se pa hvordan guttene og jentene forholdt seg til hverandre. Allerede
i de fgrste timene i observasjonsuka oppdaget jeg det som kom til a bli et mgnster i

observasjonen: Tette jenter” og “rekke med gutter”.

I den fgrste timen klassen ble observert hadde de gymnastikk. Jeg satte meg pa en benk mot
veggen i midten av gymsalen og ventet pa at elevene skulle komme fra garderoben. Guttene kom
forst inn 1 gymsalen, en og en ruslende inn. De plasserte seg langs veggen der jeg satt og noen
satte seg ned ved siden av meg. Jentene derimot kom gruppevis inn i gymsalen, to og to eller
flere i grupper. De fleste av jentene satte seg ned pa gulvet i sma sirkler og halvsirkler langs
veggen, tre til fire jenter 1 hver sirkel. Jentene satt tett og var n@r hverandre, mens guttene sto litt
mer spredt og unngikk kroppskontakt, bortsett fra de som dyttet til hverandre pa en leken mate.
Ogsa de tre jentene som_ikke hadde gym satt i en halvsirkel og pratet mens timen foregikk. Da
elevene stilte seg i kg for a gjore ballgvelser, sto guttene og jentene blandet i kgen. Noen av
guttene benyttet tiden til a flgrte og lekeslass med jentene. De jentene som sto ved siden av

hverandre var ner hverandre og hvisket og lo litt.

I friminuttene gjentok dette mgnsteret seg. De observasjonene som ble gjort der gjaldt alle
elevene pa skolen og ikke bare “mine” elever. Jentene satt pa gulvet langs gangene, mange i sma
tette sirkler og pratet rolig med hverandre. Det var ogsa mye hvisking og fnising,
hemmelighetsfulle uttrykk i ansiktene og sending av blikk mot andre elever. Det var som regel to
til fire jenter i hver sirkel. Noen av jentene menget seg med guttene og flgrtet med dem. Disse
jentene var ikke av den sjenerte typen. De gikk ofte i lag to og to, spaserte i gangene og pratet
med de “kule” guttene. Flesteparten av guttene sto oppreist. De sto langs veggene pa rekke og
rad, opp mot atte gutter i hver rekke. De pratet og spgkte med hverandre, men var ikke like
intime som jentene. Her holdt de ca 30-50cm avstand fra hverandre og var kun nar hvis de
lekeslass. Noen gutter skilte seg ut fra de som sto langs veggene. Disse hadde tydelig mer behov
for a vise seg frem ved a lekeslass og flgrte med jentene. De sto som regel i klynger rundt om

kring, oftest midt 1 gangene og delvis sperret for andre som gikk forbi. Hos disse guttene var
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praten mer hgyrgstet, gjerne roping og slenging av kommentarer. Et fatall av guttene satt, men
ikke pa gulvet som jentene gjorde. De var plassert pa de fa benkene som var i gangene. De satt

som regel tre til fire pa benkene, mens andre gutter sto ved siden av dem og pratet.

I timene pa klasserommet var det ogsa synlige forskjeller pa jenters og gutters atferd. De jentene
som satt sammen kunne puske hverandre i haret og masere hverandre. Dette skjedde aldri med
guttene. De holdt god avstand selv om de satt ved siden av hverandre, og var aldri borti
hverandre med unnatak av lek og tgys (f.eks fingerkrok). Jeg vil nevne spesielt et eksempel der
hvor guttene holdt avstand. De tre guttene som satt pa en rekke bakerst i klasserommet brukte
ofte a lene seg pa stolen slik at de stgttet seg til veggen. Flere tilfeller var det den gutten som satt

i midten som vippet pa stolen. Dette gjorde at alle guttene hadde en viss avstand til hverandre.

6.1 De “flinke” og “snille”

De forstyrrende faktorene som oftest skjer i timene er smapratingen mellom elevene. Forrige
kapittel viser til utdrag fra to ulike klassetimer hvor elevene skravler med hverandre istedenfor a
gjore oppgaver i boka eller lytte til lereren. Det viste seg at ingen skravlet mer enn andre, men
noen var derimot mer hgyrgstet enn andre. Det gjaldt spesielt et par av guttene bakerst i

klasserommet.

Siden jeg kjente elevene i klassen fra fgr hadde jeg en forstaelse av hvem som var de mest
urolige, og jeg forventet at de kunne lage litt stgy i timene. Fellestrekket ved de urolige”
elevene er som nevnt innledningsvis at de mistet raskt konsentrasjonen og sa etter utveier som
for eksempel a sove pa pulten eller styre med mp3-spilleren (f. eks observerte jeg noen elever
som satt og sa pa video pa mp3-spilleren). Men, under observasjonen fikk jeg ett nytt inntrykk av
elevene. Det som viste seg & veare interessant var at det ikke bare var “de urolige” som var
urolige og mistet konsentrasjonen. Ogsa de jeg ansa som snille og flinke ble fort ukonsentrerte.
Forskjellen var bare at de snille” og “flinke” gjorde mindre ut av seg. Nar de mistet
konsentrasjonen og var lei hvisket de til sidemannen eller holdt pa med mobiltelefonen. Det var
ikke mange ganger lereren konfronterte disse elevene nar de falt ut av timen, men l@reren sa
raskt i fra nar dette gjaldt de “urolige”. Ingen av elevene reagerte synlig pa denne

forskjellsbehandlingen.

Som vist i forrige kapittel forte ogsa disse sma, detaljerte hendelsene til uro i klasserommet. Det

var noe som ikke hgrte hjemme i klasserommet og det forplantet seg gjerne i elevgruppen og
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fgrte til stgy. Jentene smapratet mye, men de gjorde det sa stille og rolig at lereren ikke la
spesielt merke til dem. I tillegg ble det observert at de gangene noen av jentene hvisket til
hverandre, viste det seg at de andre elevene ble pavirket av dette, og stgynivaet i klassen gikk
opp. Nesten hver gang dette skjedde var det guttene (eller kun elev-x) bakerst som fikk det meste
av skylden, nar det egentlig var jentene som startet det hele. Hendelser hentet fra en mattetime

viser hvordan lereren overser jentene:

To jenter som sitter fremme i klasserommet begynner a puske hverandre i haret. Den
tredje jenta som sitter ved siden av hvisker til de andre og de flirer litt. En gutt snur seg
bak til tre jenter og skravler, men er samtidig oppmerksom pa det lereren gjgr pa tavla,
og kommer ogsa med innspill og svar. Det blir stgy i klasserommet, da er det jentene som
hgres mest; fnising og prating. For fgrste gang 1 timen rekker en elev opp handa. En jente

som lurer pa en oppgave. Lareren hysjer pa elevene og de roer seg ned.

Her ser vi at leereren ikke sier i fra til jentene, men snakker til hele klassen nar han mener det blir
for mye brak. En lignende episode bekrefter den samme tendensen. Lareren merker det blir mye

stgy og prater til guttene som sitter bakerst 1 klasserommet.

Leareren spgr elevene et faglig spgrsmal. Det er ganske rolig stemning i klasserommet nar
noen av elevene svarer leereren samtidig. Mens de prater til leereren begynner to jenter a
hviske til hverandre. To gutter bakerst i klasserommet vipper pa stolene sine, og virker
ikke sarlig interessert i det lereren prater om. En jente innerst mot vindusrekka sitter
med ryggen inntil veggen og prater med jenta ved siden av. Flere begynner a bli lei av
lererens forklaringer og blir mer og mer urolige. Det hgres mye jenteprat og fnising.
Ogsa mye stgy fra guttene bakerst i klasserommet. Lareren reagerer pa stgyet og ber

guttene bak a roe seg ned, og sier samtidig til hele klassen at det er for mye brak.

6.2 Diskusjon: De individuelle guttene og relasjonelle jentene

Jeg vil avslutte dette kapittelet med a svare pa hovedproblemstillingen i oppgaven, som lyder: Er
kjonn en relevant faktor i var forstaelse av det som skjer i klasserommet? Forst gnsker jeg a
svare pa to underspgrsmal: Hva er forskjellen mellom jenter og gutters atferd og

forskjellebehandler lererne gutter og jenter?

1. Hva er forskjellen mellom jenter og gutters atferd?
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Funnene mine viser at det er stor forskjell pa jenter og gutters atferd i maten de holder sammen
med hverandre pa. Det samme mgnsteret gar igjen bade i friminuttene og i timene. Jentene er
tettere og mer intime enn guttene, og guttene holder mer avstand til hverandre. Jentene henger
sammen i sma grupper og danner sma sirkler der hvor de kan hviske og fortelle hverandre
hemmeligheter. Guttene samler seg oftest flere i lag, i rekker eller i klynger. Forskningsresultater
knyttet til kjgnn viser den samme tendensen. Bjerrum Nielsen (2000) viser til en undersgkelse
fra 1980-tallet hvor vi kan se likheter med mine funn. Her brukes begrepene “jenteverden” og

“gutteverden”:

”Jentene liker best a vwre sammen to og to; da kan de gi hverandre personlig
oppmerksomhet og ha hemmeligheter sammen, mens mange gutter trives bedre i stprre
0og__ ofte hierarkisk strukturerte grupper. Guttenes grupper er rammen om et
handlingsfellesskap, som kan gi dem en opplevelse av styrke og solidaritet. Mens jenter
som regel kan snakke med hverandre i timevis (det fgrste de gjgr nar de kommer hjem fra
skolen, er a ringe bestevenninnen og prate videre), der vil guttene heller ha handling og

ikke sa mye prat - og slett ikke om folelser og holdninger (Bjerrum Nielsen 2000:58).

Mine funn har likhetstrekk med kjgnnsforskningen som viser at jentene liker a henge sammen to
og to. Jeg observerte jenter som var i lag to og to, men ogsa gruppevis der tre-fire jenter var
sammen. Guttene trivdes best i stgrre grupper som ogsa Bjerrum Nielsen (2000) fastslar. Dette
funnet kan ses 1 sammenheng med kjgnnsidentitetsperspektivet (se kapittel 2.5.2). Jenter og
gutter tilhgrer ulike kjgnnskulturer der ulike verdier og holdninger vektlegges. Jentenes identitet

er relasjonelt bundet, mens guttene er opptatt av a vise individuelle egenskaper.

2. Forskjellsbehandler leererne gutter og jenter?

De funn jeg gjorde under observasjonen viser at noen lerere har en tendens til a
forskjellsbehandle guttene og jentene i timene. Om dette var ubevisst eller bevisst fra lererens
side er vanskelig a vite med bare observasjon. Spesielle tilfeller der lereren forskjellsbehandlet
elevene, med hensyn til kjgnn, var nar laereren ba guttene om a ti stille nar det var jentene som
startet braket. Det kunne virke som at laereren hadde satt noen av elevene i bas. Spesielt elev-x
og noen av guttene som satt bakerst 1 klasserommet. Det kunne virke som at lereren gjorde det
lettest med a kjefte pa disse elevene fordi de braket ofte og var mest hgyrgstet. Elev-x tok mye

”plass” i klasserommet og det vistes godt nar han var utalmodig og lei.
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Det at jentene slipper lett unna kan ses i sammenheng med deres relasjonelle kompetanse (se
kapittel 2.5.2). Forskningen viser at jentene bruker deres relasjonelle kompetanse til a ”lure”
lereren: “Deres sosiale antenner kan skaffe dem frirom i skolen, f.eks. ved at de vet akkurat
hvilken kroppsholdning de skal innta for at leereren skal tro at de fplger med, eller ngyaktig hvor
hgyt de kan prate sammen om private ting uten at leereren griper inn (Bjerrum Nielsen 2000:60).
Det kunne se ut som at jentene brukte en slik teknikk i klasserommet. De hvisket mye med

hverandre, men ikke sa hgyt at laereren grep inn.

Til sist vil jeg svare pa oppgavens hovedproblemstilling: Er kjonn en relevant faktor i var

forstaelse av det som skjer i klasserommet?

Teorier om kjgnn blir sett pa som en viktig del av klasseromsforskningen. Flere forskere har
kommet opp med ulike kategoriseringer av kjgnn for at vi kan fa en bedre forstaelse av det som
skjer i klasserommet. I min undersgkelse ble kjgnn en sentral faktor i forstaelse av klassemiljget
og de sosiale relasjoner som foregar i skolen. Jeg hadde pa forhand delt elevene opp i de
“flinke”, de snille”, de “urolige” osv. Dette med bakgrunn av mine tidligere erfaringer som
student ved skolen. Om dette svekket observasjonen kan vare et spgrsmal, men for meg ble det
et hjelpemiddel til & se ulike situasjoner tydeligere. Likevel var jeg som nevnt i innledningen
papasselig med a ikke la tidligere hendelser komme i veien for det som ble observert der og da.
Jeg har ikke kategorisert elevene ut over dette, men har i oppgaven forsgkt a se kritisk pa de

forhandskategoriene jeg satt inne med f@r observasjonene startet.

Som vist i kapittel 2.3 har kjgnn betydning for klassemiljget. Forskjeller i jenter og gutters atferd
har innvirkning pa hvordan klassen fungerer. Jenter og gutters individuelle egenskaper kommer
godt til syne i klasserommet. Her finnes det bade kule, snille, flittige og urolige gutter og jenter,
uten at jeg har brukt disse begrepene til a gruppere elevene. Oppfgrselen til elevene ville gjgre
det enkelt a plassere dem under ulike kategorier. Dette har Lyng (2004) gjort i sin studie av
ungdomsskoleelever. Her finnes machogutten, gulljenta, jalejenta, gutteromsgutten, nerden,
spurvejenta, villkatten og gromgutten. 1 fplge Lyng representerer disse modeller for hvem man
kan vare som ungdomsskoleelev (Lyng 2004). Jeg kan se likhetstrekk med Lyng sine elevtyper
sammenlignet med elevene i min undersgkelse. Jeg finner mange av de samme trekkene hos
mine elever. Eksempelvis er flere av egenskapene til spurvejenta representert i klassen. De er
snille og rolige, og i friminuttene er de sammen med venninnene sine i sma grupper (eller min
definisjon: sma sirkler). Gromgutten finnes ogsa i min klasse. Han er hgflig mot alle og flink pa

skolen. I fridtiden holder han pa med idrett (fotball, dette vet jeg fra tiden i praksis). Lyng sin
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definisjon av villkatten har ogsa sitt motstykke. Men i min studie er villkatten en gutt i stedet for
ei jente. Elev-x har mange likhetstrekk med villkatten. Han finner seg ikke til rette i skolen og
synes alt er kjedelig, men dette fordi han ikke forstar spraket godt nok. Larerne bekymrer seg
over han, og pa grunn av hans utagerende oppfgrsel blir han ofte gjort til syndebukk. De
resterende elevtypene til Lyng passer ikke like godt til & sammenligne med mine observasjoner
av elevene. Noen likhetstrekk finnes, men det ville vaere vanskelig a putte elevene under disse
kategoriene pa grunn av at jeg ikke har kunnskap om deres fridtidsinteresser. Lyng sier for
eksempel at gutteromsgutten er interessert i data og modellbygging pa fridtiden. Slik

informasjon kan ikke oppnas ved kun a observere elevene pa skolen.

Det jeg finner 1 klassen viser at Lyngs kategorier sannsynligvis gir en god beskrivelse av dagens
ungdomsskoleelever. Hennes konklusjon med hensyn til kjgnn er at disse elevkategoriseringer
ogsa kan ha negativ innvirkning. A se pa elevene som ulike typer betyr ogsi at noen av deres
individuelle egenskaper kan bli oversett. I fglge Lyng bgr skolen legge opp undervisningen slik
at elevene far muligheten til a vise seg fra flere sider (se kapittel 2.4.2). Dette kan ogsa overfgres
til min observasjon. Et godt eksempel fant jeg i "mat og helse”-timen der de “urolige” elevene
viste seg fra en annen side. De oppforte seg annerledes 1 denne timen til forskjell fra timene 1
klasserommet. De viste vilje til a leere, var flinke til & samarbeide og utstralte glede med a lage
mat. En slik endring i atferdsmgnster fra skoletime til skoletime ville ogsa gjort det problematisk
a plassere elevene i nye kategorier basert pa atferd. Larerens oppfatning av eleven kan igjen ha
stor betydning for elevens atferdsmgnster. Hvis eleven ofte blir irettesatt av lereren, kan det gi
eleven fglelsen av at han eller hun ikke er god nok. Dette kan medfgre at eleven “gir opp” og ser
pa seg selv som brakete og mister leeringslysten (f. eks elev-x). Dette kan ses i sammenheng med
det Edvardsen (2004) mener med elevenes motstand og mentale fraver fra undervisningen (se
kapittel 2.4.2) De elevene som ikke finner seg til rette i skolen reagerer med ulike former for
mentalt fraveer. I tillegg kan dette kan dette vaere med pa a pavirke elevens selvidentitet.
Hvordan andre ser pa deg som person har igjen stor betydning for hvordan du oppfatter deg selv.
Ungdom er en s@rlig utsatt gruppe. De pavirkes av andre og eksperimenterer med roller (se
kapittel 2.4.1). Det er ikke lenger familiebakgrunn som bestemmer var identitetsutvikling. I dag
har vi frihet til & velge hvem vi gnsker a vaere. Men det finnes en bakside ved denne friheten; og
det er usikkerhetsfglelsen (Heggen og @ya 2005) Dette kan gjenspeiles i ungdommens

livsverden, der de prgver ut forskjellige stiler for & “finne seg selv”.

Edvardsens (2004) elevtyper passer bedre inn med min beskrivelse av elevene i klassen, men

ogsa her vil jeg bare diskutere likheter og ikke foreta egne kategoriseringer. Edvardsen
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kategoriserer elevene som over-vinnerne, vinnerne, medlgperne og de fortapte. Til
sammenligning med Lyng (2004) sine elevkategorier har Edvardsen en litt mer generell
beskrivelse av elevene. Edvardsen mener skolen legger til rette for noen elever mens andre ikke
passer inn i skolens rammer. Dette kan knyttes til min observasjon. Flere av guttene ble sett pa
som brakmakere som forstyrret undervisningen. I fglge Edvardsen ville disse elevene falle inn
under kategorien over-vinnerne. Men de passer likevel ikke helt inn. Ja, de kan forstyrre og
provosere medelever og lerere, men det er ikke bare de alene som gdelegger klassemiljget. Min
observasjon viser at de ”snille” og “flinke” elevene fra mine forhandskategoriseringer
frembringer st@y i like stor grad. Elev-x kan bade sees pa som en over-vinner og den fortapte i
klassen. Han lager brak i klassen og kommer med provoserende uttalelser. Men han har ogsa
problemer med a tilpasse seg skolehverdagen og sliter i fagene. I min klasse finnes ogsa vinnerne
og medlgperne. Blant vinnerne er flere av guttene representert. Spesielt de som sitter i midten av
klasserommet. Disse guttene har et godt forhold til lererne og er de flinkeste av de skoleflinke,
slik Edvardsen uttaler det (Edvardsen 2004:90). Mens flere av jentene jeg observerte kunne
plasseres under kategorien medlgperne. Edvardsen mener at medlgperne representerer mer
kvinnelighet enn mannlighet (ibid.:92). Dette passer godt inn med mine funn. Disse jentene viser

interesse i timene men er ikke frempa eller dominerende.

Edvardsen mener skolen har en utfordring i forhold til & tiltrettelegge for elevenes evner og
behov (se kapittel 2.4.2). Ved bruk av de ulike elevkategorier viser Edvardsen hvordan noen
elever blir favorisert av skolen og leererne, mens andre blir sett pa som brakmakere og gdelegger
miljget i klassen (Edvardsen 2004:90). I fglge Edvardsen er vinnerne lerernes favoritter. Med en

ironisk tone snakker han ut fra sine egne tanker:

”Ja, tenk om jeg som leerer kunne veert kvitt alle i normalklassen bortsett fra ”Vinnerne”,
samt noen velvillige og lovende “Medlppere”. Det hadde garantert blitt andre
skoletimer. Da hadde jeg fatt vist meg fram fra min beste side, som fagmann. Da hadde
undervisningen satt fart i leringa. Samveeret mellom Vinnerne” og meg ville slippe
"medlgpernes” evindelige babbel og knis, ”Over-vinnernes” kvalmespredning, ’De

fortaptes” mas og evige behov for en hjelp de ikke kan motta” (ibid.:91)

Det Edvardsen vil vise med dette er at det finnes en kultur i skolen som prissetter de elevene som
passer inn i skolens faglige rammer. De andre blir til hodebry for lererne. Disse elevene utlgser
motstand mot en skole de ikke finner seg til rette i, og reagerer med ulike former for mentalt

fraveer. “Fraver som er til stedet”, i fglge Edvardsen. Derfor trenger skolen a utvide sitt
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handlingsrom, en skole som tar vare pa alle elever og som ser dem. Dette kan til en viss grad
sammenlignes med de utfordringer skolen har med elev- x. Jeg observerte at flere av laererne
hadde problemer med a takle elev-x sin oppfgrsel. De matte prate til han flere ganger i lgpet av
timen, enten det var a be han om & fglge med, eller a sitte rolig ved pulten sin. Pa en mate kan
man si at elev- x har behov for en hjelp han ikke kan motta, som Edvardsen sier om “de
fortapte”. Elev- x far mye oppmerksombhet i klassen bade av medelever og lerere, men han blir

ikke “sett” og bekreftet positivt pa den maten Edvardsen snakker om.

Nordahl (2003) bruker betegnelsen “’de lite tilpasningsorienterte” om elever som ikke finner seg
til rette i skolen. Betegnelsen kan ogsa knyttes til elev-x. I fglge Nordahl er det skolen som
legger opp til dette (se kapittel 2.4.3). I ungdomsskolen eksisterer det en skjult lereplan som
inneberer at bare de tilpasningsorienterte elevene verdsettes (Nordahl 2003:69).
Skoleforvaltningen og l@rerne har enorm maktinnflytelse og sitter med makta til & definere
problemer i skolen og i tillegg hvordan disse problemene skal handteres (ibid.:71). De lite
tilpasningsorienterte blir sett pa som problembarn fordi de passer inn med det skolen mener er
problematferd. Fglgene blir ofte at disse elevene reagerer med ulike former for motstand 1
undervisningen. Som Edvardsen mener ogsa Nordahl at problemet kan Igses ved at skolen legger
opp til mer variasjon i undervisningen, slik at alle elever far mulighet til a vise seg fra flere sider
(ibid.:76). Akkurat dette kunne jeg gjenfinne i de observasjonene jeg gjorde i “mat og helse”
timen. Jeg sa sider ved elevene som ikke kom frem i andre fagtimer. Som nevnt var dette spesielt
synlig hos de jeg hadde tenkt pa som de “urolige” elevene. Observasjonen min viser at elevene
trivdes med aktiv deltakelse og ble fortere lei nar de satt ved pultene sine a bare lyttet til leereren.

Dette gjaldt begge kjgnn; spesielt synlig hos guttene.

Kjgnnsforskning har lenge vist at guttene far mer oppmerksomhet fra lerernes side enn det
jentene far (se kapittel 2.5). Kjgnnsmaktperspektivet forklarer dette ut fra det tradisjonelle
kjgnnsrollemgnsteret. Tankegangen fgr i tiden var at jentene skulle oppdras til hjemmevarende
forsgrgere, mens guttene skulle ta utdanning. Denne tankegangen henger fortsatt igjen i dagens
skole. Larerne er tydelig mer bevisste pa guttenes tilstedeverelse i klasserommet og engasjerte
seg mer i guttenes kommentarer enn i det jentene kom med. I min observasjon var ikke dette like
tydelig. Leererne var mer bevisste pa guttenes tilstedevarelse fordi de var mer hgyrgstet enn
jentene, men lererne engasjerte seg like mye i1 jentenes kommentarer. Jeg observerte at lererne

snakket like inngaende med jentene som med guttene.

Nyere kjgnnsforskning viser imidlertid at jentene blir verdsatt i skolen. Dette fordi de har
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egenskaper som passer inn med det skolen og samfunnet for gvrig vektlegger (se kapittel 2.5.4).
@ya (2007) mener at utviklingen i det moderne samfunnet star sentralt i forstaelsen av
kjonnsforskjellene 1 skolen. Guttene kommer til kort, mens jentene passer bedre inn 1 skolens

verdier og idealer. @ya viser til flere forskere som mener det samme:

”(...) guttene henger igjen i lite produktive machoidealer og subkulturer, som driver dem
inn i en marginalisert posisjon. Jentenes kulturelle verdier er derimot tilpasset det nye
postindustrielle kommunikasjons- og mediesamfunnet. Vi star kort og brutalt overfor
guttekulturer i utakt — fylt av protest, og pa den andre sida en politisk korrekt jentekultur

tilpassa skolens og middelklassens verdier (Qya 2007:67).

Mine funn viser at jentene tar like stor del i timene som guttene. Nar klassen diskuterte i
fellesskap var begge kjgnn like ivrige. Dette kan til en viss grad ses i sammenheng med @yas
tolkning av kjgnnsforskjellene i skolen. Jentenes verdier og meninger blir i like stor grad
vektlagt som guttenes. Det er ikke dermed sagt at guttene blir oversett og fgler seg utestengt.

Dette var ikke mitt inntrykk under observasjonen.

Nyere forskning viser ogsa at jentene oppnar bedre resultater enn guttene i flere fag (Bakken
2008). Bjerrum Nielsen (2000) snakker om de ”nye” jentene som mer selvsikre og tgr a markere

seg (ibid.:63). Men jentene har likevel ikke mistet sine relasjonelle egenskaper.

’(...) disse nye jentene ser ut til d kombinere tradisjonelt kvinnelige og tradisjonelt
mannlige trekk pa en mdte som viser at relasjonell orientering ikke trenger a utelukke
aktivitet, ambisjoner og utadrettet engasjement. I det ene pyeblikk markerer jentene seg
med den stprste selvfplgelighet i klasseoffentligheten, og i det neste gyeblikk sitter de med

armen om halsen til venninnene, intenst opptatt av relasjoner og neerhet. (ibid.:63).

I klassen jeg observerte var de fleste jentene rolige og synlig opptatt av relasjoner. I tillegg
uttrykte jentene selvtillitt, og de hadde ikke problemer med a si sine meninger foran klassen.
Dette samsvarer med noe av det Bjerrum Nielsen (2000) uttaler om de “nye” jentene. Guttene er
ikke like opptatt av nare relasjoner, men har behov for & uttrykke sine individuelle egenskaper.

Dette viste seg i skoletimene, men spesielt 1 friminuttene.
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6.3 Avslutning

Som nevnt er kjgnnsdimensjonen vesentlig i skole- og klasseromsforskning. For a kunne forsta
de sosiale relasjoner mellom elevene og mellom l®rer og elev, er kjgnn en relevant faktor. For
eksempel viser kjgnnsforskningen at det er store forskjeller mellom jenter og gutters
atferdsmgnster. Jenter har en relasjonell identitet som bunner i fglelser og n@rkontakt. Gutter er
opptatt av kameratskap men liker ikke & vise fglelser pa samme mate som jentene. Guttene vil
heller ha handling enn prat, som Bjerrum Nielsen (2000) sier. Mine observasjoner viser disse
tydelige forskjellene mellom gutter og jenter. Dette kom s@rlig frem 1 friminuttene der jentene
trivdes best a vare sammen i sma grupper og prate hemmelighetsfullt med hverandre, mens

guttene likte seg bedre sammen med flere der de kunne teste ut sine individuelle egenskaper.

Dette hadde ogsa innvirkning pa klassemiljget. I timene uttrykte jentene relasjonelle egenskaper;
de hvisket og pratet med hverandre og hadde narkontakt i form av & ordne hverandre pa haret og
massere hverandre. Guttene holdt avstand selv om de satt ner hverandre; de hvisket ikke like
mye som jentene, men nar det var stgy i klasserommet var det guttene som hgrtes best. Mine
funn viser at det ofte er jentene som gjgr at det blir stgy i klasserommet. De starter med a
smaprate, mens guttene etter hvert kaster seg pa lasset og det medfgrer at stgynivaet i klassen gar
opp. Funnene viser ogsa at laererne pavirkes av kjgnn, eksempelvis nar de automatisk kjefter pa

de urolige” guttene fgrst, og overser de som egentlig begynte a lage stgy.

Selv om kjgnn er en viktig faktor for forstaelsen av det som skjer i klasserommet, star den ikke
alene. Som vist gjennom hele oppgaven er det flere faktorer som virker inn pa klassemiljget.
Lererens rolle, faglig fokus, forutsigbarhet, effektivitet og samarbeid og leringslyst er noen
faktorer som virker inn pa leringsmiljget i klassen. Disse faktorene kan bade ha positiv og
negativ innvirkning. I kapittel 4, "Den gode timen”, har jeg sett pa hvordan disse faktorene er
med pa a skape en god a vellykket time for bade elevene og lereren. Under disse faktorene
kommer ogsa faste rammer, ro, trivsel, positive tilbakemeldinger, omtanke, gjensidig respekt og
resultatbevissthet som sentrale brikker i oppnaelsen av en god time. Svaret pa
hovedproblemstillingen blir dermed at det er vanskelig a isolere kjgnn som den eneste faktoren
av betydning i en studie av leringsmiljg. Det viktigste funnet i min undersgkelse er at det er
mange faktorer som virker inn pa leringsmiljget, og de ulike faktorene pavirkes av hverandre pa
forskjellige mater. Elevenes leringslyst avhenger blant annet av interesse for faget og lererens
undervisningsmetoder. Det er ikke a komme utenom at kjgnn er en relevant faktor i var

forstaelse av det som skjer i klasserommet. Dette gjenspeiles ogsa i faglitteraturen knyttet til
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klasseromsforskning. I min undersgkelse ble kjgnn viktig for a forsta det sosiale samspillet
mellom elevene samt mellom lereren og elevene. Jeg fant at mange faktorer hadde betydning for

leringsmiljget, og problemer 1 skoleklassen kan ikke forklares ut fra kjgnn alene.
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