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Sammendrag 

Temaet for denne masteravhandlingen har vært forebygging av sosial angst på småtrinnet med 

følgende problemstilling: «Hvordan kan grunnskolelærere forebygge sosial angst på 

småtrinnet?». Formålet med studien har vært å innhente kunnskap hvordan lærere arbeider 

med forebygging av sosial angst på småtrinnet. Slik håper jeg å bidra til mer kunnskap på 

forskningsfeltet rundt sosial angst, og at jeg som spesialpedagog kan utvikle meg. Studien 

min tar utgangspunkt i følgende to forskningsspørsmål:  

- Hvordan gjenkjenner grunnskolelærere sjenanse blant elever på småtrinnet, og 

hvordan tilrettelegger de opplæringen for disse elevene?  

- Hvordan gjenkjenner grunnskolelærere elever på småtrinnet med lav mestringstro, og 

hvordan tilrettelegger de opplæringen for disse elevene? 

 

For å belyse forskningsspørsmålene benyttet jeg meg av en kvalitativ studie, der jeg intervjuet 

fire lærere som underviser på 1. og 2. trinn. Gjennom en tematisk analyse av datamaterialet 

kom jeg frem til fire fokusområder. Fokusområde 1 tydeliggjorde at tidlig gjenkjenning er 

viktig for å forebygge sosial angst på småtrinnet. Noe som krever at læreren er oppmerksom 

og har kjennskap til tidlige kjennetegn som kan føre til sosial angst. Fokusområde 2 i studien 

viser at et trygt læringsmiljø er noe lærerne har et stort fokus på. Lærerne spiller en stor rolle 

ved å bygge relasjoner både mellom lærer-elev og elev-elev. Noe som bidra til at å skape et 

trygt læringsmiljø som kan motvirke sosial angst. Fokusområde 3 tyder analysen på at ved at 

lærerne retter et fokus mot å utvikle sosial og emosjonell kompetanse kan det bidra i 

forebyggingsarbeidet. Dette kan være gjennom ulike strategier som skuespill/rollespill eller 

gjennom billeddgjøring av følelseslivet. Dette kan gi elever følelsen over at det er normalt å 

ha følelser. Fokusområde 4 fremhever at mestringsrettet undervisning kan bidra til å 

forebygge sosial angst. Det gjennom at lærerne fokuserer på å tilpasse opplæringen ved å 

benytte seg av variasjon i aktiviteter, tilpasse oppgaver innenfor interessefeltet til elever og ha 

et fokus på å kjenne elevens egenskaper. Selv om mine funn ikke kan betegnes som 

generaliserbare, kan likevel denne studien gi et innblikk i hvordan lærere på småtrinnet kan 

forebygge sosial angst. Jeg håper dette kan inspirere andre lærere til å ha fokus på 

forebygging av sosial angst med de yngste elevene.   
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1 Innledning  

De fleste av oss har nok kjent på nervøsitet i forkant av en presentasjon, en kamp eller andre 

situasjoner hvor det forventes at man skal prestere. I slike situasjoner kan pulsen øke, og vi 

kan oppleve en frykt for å ikke mestre. Tenk deg å ha en slik følelse i enhver sosial situasjon. 

Dette er en del av hverdagen for barn som lider av sosial angst. Sosial angst kan beskrives 

som en markert frykt eller angst ovenfor en eller flere sosiale situasjoner (Craighead et al., 

2017, s. 147). Individer med sosial angst kan ha en frykt ovenfor å si noe galt og vil kunne 

tenke at andre tenker negativt om deg. Sosial angst debuterer i gjennomsnitt rundt 15 års 

alderen, men kan i tilfeller vises hos mye yngre barn ned i 5 års alderen (Leichsenring & 

Leweke, 2017, s. 2256). Sosial angst som ikke blir behandlet kan ha en kronisk tilstand, som 

kan påvirke livskvalitet hos individer. Dessverre kan det ta mange år før disse individene får 

profesjonell hjelp. Grunnen til liten diagnostisering tidlig i sykdomsløpet, omhandler gjerne at 

det er vanskelig å oppdage selv for behandlere (Leichsenring & Leweke, 2017, s. 2256).  

Overgangen fra barnehagen til skolen kan føles utfordrende for enkelte. Dette grunnet et brått 

møte med et større læringsfokus og et læringsinnhold som man ikke nødvendigvis mestrer 

med en gang. Etter hvert vil også barn bli utsatt for press i form av presentasjoner og andre 

lignende prøver (Befring, 2019, s. 168-169). Det er en rekke faktorer som kan være med på å 

påvirke at elever kan bli engstelige og urolige tidlig i skoleløpet. I mitt masterprosjekt har jeg 

derfor valgt å undersøke hvordan lærere kan forebygge sosial angst tidlig i skoleløpet før det 

utvikler seg til å bli et omfattende problem. Videre i min innledning vil jeg gå nærmere inn på 

hvorfor sosial angst er en utfordring blant barn og unge, og for samfunnet. I tillegg vil jeg 

trekke frem skolens og lærernes rolle i forebyggingen av sosial angst.  

1.1 Bakgrunn for studien  

Etter å ha startet i jobb på barneskolen har jeg fattet en interesse for de elevene som ikke 

nødvendigvis får den største oppmerksomheten i skolen. I denne sammenheng tenker jeg på 

de mer stille barna som ikke gjøre så mye av seg i skolehverdagen. Ifølge Kalutskaya et al. 

(2015, s. 151) er det gjerne de barna som utviser atferd og virker forstyrrende ovenfor 

undervisningen, som hindrer andres læring som får den største oppmerksomheten fra lærerens 

side. Noe som er problematisk ovenfor de elevene som utviser sjenanse. Selv har jeg sett 

hvordan sosial angst kan utvikle seg og medføre konsekvenser som skolefravær når det ikke 
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blir tatt på alvor tidlig i skoleløpet. Ved å forebygge sosial angst tidlig mener Flaten (2015, s. 

139) at dette kan spare barn for ubehaget sosial angstlidelse medfører, som emosjonelt stress 

og bekymring.  

En rekke undersøkelser viser en stor økning over tid i ulike selvrapporterte psykiske plager 

blant barn og unge. (Meld. St. 23 (2022-2023), s. 22). I en undersøkelse fra Ungdata kommer 

det frem at det har vært en økning siden 2011 på selvrapporterte psykiske plager på rundt 30 

prosent. (Meld. St. 23 (2022-2023), s. 22). Dette tyder på at psykiske plager er et problem 

som blir stadig større i Norge. De psykiske helseplagene debuterer ofte tidlig i barne- og 

ungdomstiden. Angst og depresjon er komorbide lidelser som er svært hyppige lidelser i 

Norge. Man antar at de som rammes av angst i oppveksten ligger på 20% av alle barn og unge 

(Bru et al., 2016, s. 16-17). Ifølge tall fra (helseoppslagsverk, 2021) regner man med at rundt 

2 til 5% av Norges befolkning har sosial angst. Sosial angst er en lidelse som er vanskelig å 

oppdage og barnet prøver gjerne å skjule vansken så godt det lar seg gjøre (Flaten, 2015, s. 

51). Derfor er det viktig at støttepersonene rundt barnet klarer å oppfatte signalene som gjør at 

kan få den behandlingen de trenger for å bekjempe problemene.  

Individer som har utviklet sosial angst, har større vansker i akademiske og jobbrelaterte 

situasjoner og rapporterer også om lavere livskvalitet. I tillegg opplever individer med sosial 

angst oftere problemer i nære forhold og er sterkt assosiert med alkohol og rusmisbruk senere 

i livsløpet (Thomasson & Psouni, 2010, s. 171). Ifølge Haugland et al. (2017, s. 20) vil angst i 

barndommen føre med seg store samfunnsmessige kostnader senere i livsløpet, gjennom 

ekstra helsehjelp, høyt skolefravær og sykefravær. Grunnet den iboende sosiale naturen som 

eksisterer i skolen, er det åpenbart at sosial angst noen ganger kan føre til skolefravær (Blöte 

et al., 2015). Skolevegring er en type skolefraværsproblem som er kjennetegnet ved at barnet 

har vanskeligheter med å gå på skolen og opplever problematiske nivåer av angst (Heyne et 

al., 2011, s. 870). Sosial angst er med andre ord en lidelse som gir mange negative 

konsekvenser, for både det enkelte individ og samfunnet.  

Gjennom Opplæringslova (1998, § 2-1) har barn og unge i Norge en rett og plikt til å 

gjennomføre den tiårige grunnskoleopplæringen. Dette innebærer at barn i Norge fra alderen 

6-16 år benytter mye av sin våkne tid på skolen. Sørensen et al. (2020, s. 99) mener derfor det 

er viktig å oppleve mestring og trives på skolen for å oppnå en god livskvalitet. I 
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Opplæringslova (1998, § 9 A-2) står det som følger: «Alle elevar har rett til eit trygt og godt 

skolemiljø som fremjar helse, trivsel og læring.». Her kommer det tydelig frem at skolen skal 

ha fokus på elevenes helse, trivsel og læring. I den overordnede delen av læreplanen er det tre 

tverrfaglige temaer. Et av disse er «folkehelse og livsmestring» som skal bidra til å gi elevene 

kompetanse som fremmer god psykisk og fysisk helse, samt gi muligheter til å ta ansvarlige 

livsvalg (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). Ifølge Kunnskapsdepartementet (2017, s. 13) 

er barne- og ungdomsårene er særlig avgjørende for å utvikle et positivt selvbilde og skaffe 

seg en trygg identitet. Slik tydeliggjøres det at psykisk helse er noe som bør fokuseres på i 

barneskolen. 

1.2 Studiens formål  

På bakgrunn av tidligere forskning, nasjonale styringsdokumenter og egne erfaringer på 

området har jeg valgt å fordype meg i forebygging av sosial angst på barnetrinnet. På denne 

måten kan jeg forhåpentligvis bidra til økt kunnskap på feltet og opparbeide erfaring som kan 

benyttes i egen praksis. For å kunne undersøke hvordan lærere jobber med å forebygge sosial 

angst på småtrinnet har jeg valgt følgende problemstilling:  

«Hvordan kan grunnskolelærere forebygge sosial angst på småtrinnet?» 

Flaten (2015, s. 101) beskriver sjenanse som en mild form for sosial angst. Jeg valgte derfor å 

rette det ene forskningsspørsmålet mot sjenanse, da dette kan ses på som tidlige tegn på sosial 

angst. Kalutskaya et al. (2015, s. 151) mener at lærerne kan spille en stor rolle for de barna 

som utviser sjenanse, både rundt deres atferd og utvikling på skolen. Påvirkningen lærerne har 

på barn som utviser sjenanse varierer ved tanke på hvor bevisst lærerne er på sjenanse som et 

reelt problem, samt krav til klasseromsledelse. Iancu et al. (2015, s. 166) viser til at de barna 

med lav tro på egen mestring ofte er assosiert med sosial angst og andre lignende vansker. 

Mitt andre forskningsspørsmål ble derfor rettet mot lav mestringstro. For å belyse studiens 

problemstilling har jeg utformet to forskningsspørsmål: 

- Hvordan gjenkjenner grunnskolelærere sjenanse blant elever på småtrinnet, og 

hvordan tilrettelegger de opplæringen for disse elevene?  

- Hvordan gjenkjenner grunnskolelærere elever på småtrinnet med lav mestringstro, og 

hvordan tilrettelegger de opplæringen for disse elevene?  
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For å kunne drøfte disse forskningsspørsmålene gjennomførte jeg en kvalitativ studie der jeg 

intervjuet fire lærere som underviste på 1. og 2. trinn. 

1.3 Oppgavens struktur 

I neste kapittel vil jeg presentere tidligere forskning om forebygging av sosial angst i 

grunnskolen. I kapittel tre vil jeg presentere studiens teorigrunnlag, hvor jeg blant annet vil 

beskrive begrepene sosial angst, mestringstro og sjenanse. I kapittel fire vil jeg redegjøre for 

de metodiske valgene jeg har gjort i forskningsprosessen. Jeg vil i denne delen gå over de 

forskningsetiske betraktningene jeg har gjort, i tillegg til å gjennomgå og diskutere studiens 

styrker og svakheter. Videre i kapittel fem vil jeg presentere studiens analyse, før jeg går 

videre til studiens drøfting i kapittel seks. Avslutningsvis i kapittel syv vil jeg oppsummere 

det jeg har kommet frem til, samt reflektere rundt studiens bidrag.  

2 Tidligere forskning 

Jeg vil se mer på hva man kan gjøre på et tidlig stadiet for å konstruere beskyttelsesfaktorer 

for å unngå sosial angst problematikk senere i skole og livsløpet. (Tsui et al., 2017, s. 782) så 

at sjenanse er positivt assosiert med sosial angst symptomer. Studien fant også ut at barn og 

ungdom med signifikante sosial angst symptomer, utviste som regel sjenanse. Tidligere har 

man sett at sjenanse har blitt linket til sterke sosial angst problemer i sen ungdomstid og ut 

over voksenlivet. Studien til Tsui et al. (2017, s. 782) utvider denne sammenhengen til en 

yngre aldersgruppe. Studien antyder at sjenerte barn føler sosial angst i løpet av 

mellombarndommen og tidlig til midten av tenårene. Dette viser at sjenanse og sosial angst er 

noe som kan prege allerede tidlig i livsløpet til barn og unge. Dette støttes av Weeks et al. 

(2009). I deres studie forklarer de at sosial angst er linket med en sjenert og tilbaketrukket 

atferdsstil (Weeks et al., 2009, s. 965). Forskning har vist at sosial angst og depresjon er noe 

som gjerne utvikler seg sammen. I Personer med sosial angst har gjerne 37.2% sjanse for å 

utvikle en stor depresjon (Wright et al., 2010, s. 405)  

Ifølge McNeil og Randall (2014, s. 18) kan en sosial angst diagnose stilles pålitelig allerede i 

seksårsalderen. Barndom og ungdomsår er helt spesielle utviklingsperioder der forbigående 

sosial angst kan dukke opp.  
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I skolen blir barn i stor grad utsatt for sosiale situasjoner og ulike situasjoner hvor man må 

prestere, dette gjør det spesielt vanskelig å vanskelig for barn som står i fare for å utvikle 

sosial angst. Det er gjort en rekke nordiske studier, blant annet i Sverige og Finland. Disse 

studiene viser til at svenske ungdom i alderen 12-14 som hadde selvrapportert sosial angst, 

rapporterte mer enn 90% av disse svekkelse i skolen grunnet deres symptomer. En annen 

studie utført i Finland med ungdom i alderen 12-17 med sosial angst, rapporterte lavere 

gjennomsnittskarakterer enn de andre jevnaldrende uten symptomer (Jystad et al., 2021, s. 2). 

I USA ble det gjort en studie av barn i alderen 7-14 år med sosial angst. De aktuelle 

individene med sosial angst gjorde det dårligere på skolen og ble oppfattet som mindre glad 

enn de individene som ikke hadde sosial angst (Jystad et al., 2021, s. 2). Noen barn vil kunne 

utvikle mer seriøse internaliserte problemer som for eksempel dårlig selvbilde og sosial 

kompetanse. I tillegg kan det utvikle seg videre til sosial angstlidelse og depressive 

symptomer (Henderson, 2010, s. 177). Tidlig sjenerthet kan gi barn risiko for senere 

problemer, eksempelvis angstlidelser og depresjon. Dette viser at sjenerthet er noe man må ta 

tak i tidlig for å jobbe med barnet slik at. 

3 Teoretisk bakgrunn  

I dette kapittelet vil jeg presenterte det teoretiske grunnlaget som jeg har anvendt for å kunne 

drøfte datamaterialet, slik at målsetningene med studien oppnås. 

3.1 Sammenhengen mellom frykt og angst  

Innen angst er begrepet frykt sentralt (Repål, 2004, s. 7). Frykt er en reaksjon som knyttes opp 

mot en reel fare som oppstår. Frykt gjør at kroppen aktiverer den såkalte kjemp eller frykt 

responsen. Når responsen aktiveres vil kroppen prøve å enten gjøre seg klar for den trusselen 

som har oppstått eller prøve å komme seg vekk fra den. En annen reaksjon som kan oppstå, er 

frysreponsen. I en slik situasjon vil kroppen fryse til og ikke reagere ovenfor den aktuelle 

trusselen (Repål, 2004, s. 7). Solem et al. (2016, s. 142) mener angst er lik disse aktuelle 

fryktresponsene. Frykt er en naturlig del av følelseslivet til oss mennesker. En mild form for 

angst mener Repål (2004, s. 7) kan være nyttig, siden den kan gjøre oss mennesker mer 

skjerpet, samt mer forsiktig i situasjoner der dette kan være lurt. Eksempelvis når man skal ha 

eksamen, kan man bli mer konsentrert rundt å levere best mulig på eksamen. Det er når 

frykten utvikler seg til å bli sterkere og påvirker i situasjoner hvor det ikke er nødvendig, at 
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det kan utvikle seg til et problem. Det som skiller angst fra normale fryktresponser er at disse 

viser seg i situasjoner som individer ikke er i umiddelbar og en reel fare. Når angsten oppstår 

vil det være ubehagelig for individet, men angst er også sett på som viktig for mennesker. 

Dette siden fryktresponsen hos individer er viktig for å styre oss unna farer, samt gjøre at man 

tenker over valg og konsekvenser før gjennomføring (Solem et al., 2016, s. 142). 

Angst er et svært bredt begrep, som viser seg fra alt fra engstelse til sterk frykt og panikk hos 

individer (Solem et al., 2016, s. 142). I de aktuelle situasjonene angsten forekommer kan man 

gjerne se symptomer slik som overdreven svetting, pustevansker og tilbaketrekking. Solem et 

al. (2016, s. 142) definerer angst som: «Overdreven, uønsket og uhensiktsmessig emosjonell 

fryktrespons som gjerne innebærer sikringsatferd og unngåelse selv om det ikke er noen reel 

fare å beskytte seg mot». Kessler et al. (2005, henvist i Solem et al., 2016, s, 143) trekker 

frem disse angstlidelsene som de mest vanlige: Spesifikk fobi, sosial fobi, posttraumatisk 

stresslidelse, generalisert angstlidelse, panikklidelse med og uten agorafobi og tvangslidelse 

Ved spesifikk fobi menes det individer som har en stor frykt ovenfor spesifikke ting som 

bidrar til at individet vil ha en nedsatt fungeringsevne (Solem et al., 2016, s. 144). 

Posttraumatisk stresslidelse også kjent som PTSD, er noe som oppstår i etterkant av 

traumatiserende hendelser (Solem et al., 2016, s. 145). Generalisert angstlidelse har 

kjennetegn som overdreven bekymring og andre psykologiske plager som mareritt og 

muskelspenninger (Hoge et al., 2012, s. 1). Personer med en panikklidelse kan oppleve 

uventende panikkanfall og er stadig bekymret ovenfor panikkanfallene (Bandelow & 

Domschke, 2015, s. 32). Personer med tvangslidelser blir påvirket av tvangstanker som lager 

et ubehag, når man benytter seg av tvangshandlinger for å dempe ubehaget kalles det for 

tvangslidelse eller OCD (Solem et al., 2016, s. 147). Sosial fobi også kjent som sosial 

angstlidelse er et sentralt begrep i studien, som jeg vil gå nærmere inn på det i neste 

delkapittel. 

3.2 Sosial angst  

Barn kan allerede tidlig i livsløpet utvikle symptomer på sosial angst, som kan videreutvikles 

hvis det ikke rettes oppmerksomhet mot (Colonnesi et al., 2017) Sosial angst kan defineres 

som vedvarende frykt for sosiale og prestasjonsbaserte situasjoner der man er eksponert for 

ukjente personer og mulig granskning av andre. Med dette følger en intens angst og unngåelse 

av disse aktuelle situasjonene (Vilaplana-Pérez et al., 2021, s. 861). Sosial angst er en av de 
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mest vanlige psykiske lidelsene, og påvirker omtrent 4 prosent av verdensbefolkningen 

(Vilaplana-Pérez et al., 2021, s. 861). Sosial angst er en lidelse som kan påvirke både skole, 

jobb og det sosiale livet siden de med sosial angst gjerne prøver å unngå sosiale situasjoner 

der de kan måtte prestere (Schneier & Goldmark, 2015, s. 49). I sosiale situasjoner kan 

personer med sosial angst føle seg flau, i tillegg til å føle seg dømt av de andre rundt seg som 

dum eller gal, eller kunne få et panikkanfall som ofte kan assosieres med sosial angst (Junttila 

et al., 2012, s. 77). Til forskjell fra det som trigger spesifikke fobier som kan være enkle å 

unngå i det hverdagslige og på skolen, vil sosiale situasjoner være vanskelig å unngå (Clauss 

& Blackford, 2012, s. 1). (Voci et al., 2006, s. 917) forklarer at lærerne gjerne viser 

manglende kunnskap rundt sosial angst. I tillegg kan lærere har en rekke misoppfatninger 

rundt sosial angst, slik som at elever med sosial angst vil kunne bli friskmeldt fra den sosiale 

angsten ved puberteten.  

Individer med sosial angstlidelse har en tendens til å fokusere på andres perspektiv og tro at 

de andres blikk indikerer kritikk og avvisning (Iancu et al., 2015, s. 166). Disse individene har 

gjerne et negativt selvbilde der de føler at de stadig vil mislykkes. Slike tanker kan være med 

på å styrke negative følelser i individet og kan bidra til å skape en ond sirkel. Vanlige 

kjennetegn hos individer med sosial angstlidelse er gjerne lav selvfølelse, lav mestringstro og 

høy selvkritikk (Iancu et al., 2015, s. 165). Rudy et al. (2012, s. 620) trekker også frem lav 

mestringstro som en faktor som kan bidra til sosial angst. Hva lav mestringstro er vil jeg 

komme nærmere inn på i delkapittel 3.4.  

Personer som utvikler sosial angst, tror gjerne at deres angst er synlig selv om den som regel 

ikke er synlig i det hele tatt (Moxnes, 2009, s. 93). Hvis et barn ikke opplever at hen kan 

utføre en situasjon godt, vil sannsynligheten for å oppleve angst bli høyere og 

sannsynligheten for å håndtere situasjonen bli lavere. Årsaken bak angsten er gjerne at de 

setter alt for høye prestasjonsmål som ikke alltid vil la seg gjennomføre. De tror selv at 

nederlag vil alltid være verre enn det virkelig er. Og vil ha en følelse ovenfor at de ikke er 

dyktige (Moxnes, 2009, s. 93). Sosial angst viser seg gjerne mer i aktiviteter som er med 

ustrukturerte og som er uregulerte av for eksempel en voksen. Når barnet ikke skal følge klare 

regler for hva som skal gjøres og hvor man skal være kan det bli vanskelig for disse barna. 

Når det blir en fri gruppe og grupper blir ikke styrt av voksne kan usikkerheten ofte bli for 
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stor rundt barnets egen mestring, noe som kan føre til unngåelse av situasjonen (Flaten, 2015, 

s. 51-52).  

 Barn og unge med sosial angst vil kunne i sosiale situasjoner få fysiologiske reaksjoner som 

for eksempel at hjerterytmen øker, man kan svette en del (Hitchcock et al., 2009, s. 1). I 

tillegg har en rekke individer symptomer som for eksempel rødming og muskelspenninger. 

Innen de atferdsmessige faktorene kan uttrykkes gjennom at barn og unge unngår sosiale 

situasjoner de føler seg ukomfortabel i. Andre atferdsmessige reaksjoner kan være at de kan 

virke irritert og få sinneutbrudd, gråte eller være overforsiktige i sosiale situasjoner. Barn med 

sosial angst blir i noen tilfeller beskrevet at foreldrene som oversensitive ovenfor kritikk og 

ikke selvsikker ovenfor interaksjon med jevnaldrende (Hitchcock et al., 2009, s. 1-2).  

Ifølge Sharma-Bakkevig (2023, s. 28) utvikler personer med sosial angst etter hvert gjerne 

ulike bevisste strategier som kan dempe angsten eller som kan unngå den. Eksempler på dette 

kan være i form av å unngå sosiale situasjoner, sitte litt på utkanten av der samtalen foregår, 

unngå blikkontakt med personer i nærheten eller kun prate til mennesker man er helt trygg på. 

Andre kontrollreaksjoner senere i livet kan være å benytte alkohol, eller andre rusmidler eller 

medisiner som kan berolige personen. Dette er handlinger som kan virke i øyeblikket 

beroligende, men som på lengere sikt kan gå hardt ut over livskvaliteten til individet (Sharma-

Bakkevig, 2023, s. 28)  

Det er ikke blitt satt en endelig årsak for hvorfor noen får en sosial angstlidelse, men det 

trekkes frem at både biologiske, genetiske og miljøfaktorer kan påvirke individer (Inam et al., 

2017, s. 32). Innen sosial angstlidelse utdyper litteraturen at årsaken til sosial angst kan deles 

inn i fire forskjellige måter. Den første er ferdighetsunderskudd som innebærer at sosial angst 

kan oppstå grunnet personers svake, sosiale ferdigheter. Dette kan i mange tilfeller resultere i 

at individet kommer i ubehagelig sosiale situasjoner, noe hen gjerne vil unngå fordi det 

fremkaller angsten (Inam et al., 2017, s. 32). Den andre måten er en svak og negativ 

selvoppfatning som fører til at man undervurderer seg selv. Det innebærer at de tror selv at de 

ikke klarer seg godt i sosiale situasjoner, selv om dette nødvendigvis ikke er tilfellet. Den 

tredje måten er klassisk betinging som omhandler at sosial angst utvikler seg gjennom at 

nøytrale stimuli etterfølges av negative forhold, som fører til at individet skaper en negativ 

assosiasjon med den aktuelle situasjonen. Den fjerde og siste måter er at sosial utvikler seg 
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gjennom individers personlighetstrekk der noen kan være mer tilbøyelige til å utvikle sosial 

angst. For eksempel er sjenerthet et personlighetstrekk som kan ha en arvelig komponent ved 

seg (Inam et al., 2017, s. 32).   

3.2.1 Forebygging av sosial angst  

I barndommen kan angst være vanskeligere å oppdage, dette siden barnet ikke har et 

velutviklet språk eller blir tatt like på alvor som et voksent menneske ville blitt gjort (Flaten, 

2015, s. 52). Personer som har utviklet sosial angst søker gjerne ikke behandling før sent i 

tjueårene eller i trettiårene selv når gjennomsnittsalderen for sosial angst er i tidlig ungdomsår 

(Schneier & Goldmark, 2015, s. 52). Dette er alarmerende og kan føre til at mange har store 

vansker som kunne vært behandlet betydelig tidligere i livsløpet. Viktigheten av å forebygge 

sosial angst er stor, dette grunnet den store betydningen av å ha gode sosiale relasjoner i 

hverdagen. Skolen og klasserommet fungerer som en viktig sosial arena for barn og unge, der 

barna  må forholde seg til de andre elevene og lærerne (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 94).  

Ifølge Barrett og Cooper (2014, s. 317) har forebyggende tiltak ovenfor sosial angst tre mål. 

Den første målet er gjennom universal forebygging. Ved universal forebygging retter man 

forebyggingen ovenfor hele klasserommet, eller hele skolen. Det er helt uavhengig om 

individer står i risikosonen for sosial angst eller ikke. Det andre målet er selektiv forebygging. 

Denne forebyggingen rettes om enkeltpersoner eller en gruppe som har en økt risiko for å 

utvikle symptomer for sosial angst. Den siste formen er problembegrensende forebygging. 

Ved problembegrensende forebygging menes det at man retter forebyggingen mot 

enkeltpersoner som viser milde former for symptomer på sosial angst (Barrett & Cooper, 

2014, s. 317). Barrett og Cooper (2014, s. 318) legger videre fram noen strategier for å 

håndtere de endringsbare risiko og beskyttelsesfaktorene for sosial angst, som kan bidra i 

forebyggingsarbeidet.  

Personer med sosial angst kan ha atferdsforstyrrelser som spiller en rolle. Strategier for å 

dempe dette er å fokusere på å roe ned individets reaksjoner og sosiale situasjoner. Mer 

spesifikt er det viktig å øke bevisstheten om de kroppslige symptomene på angst. Trening i 

avspenninngsteknikker og lignende. Personer med sosial angst vil kunne slite med lav 

sosioemosjonelle ferdigheter (Barrett & Cooper, 2014, s. 318). Derfor mener Barrett og 

Cooper (2014, s. 319) dette kan bedres gjennom å øke sosial bevissthet og 
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relasjonsferdigheter. Dette kan gjøres gjennom å øke bevisstheten rundt ens egne og andres 

følelser. Gjennom trening i kommunikasjonsferdigheter. En annen sentral faktor innen sosial 

angst er frykten ovenfor negative evalueringer. Her blir det belyst at det må jobbes med å 

adressere det feilaktige tankemønstre knyttet til granskning fra andre, som kan bidra til å 

redusere unngåelsesstrategier. Andre strategier er å lære om kroppens tegn på angst og 

gradvis bli vant til situasjoner som kan skape angsten. I tillegg kan man rette fokus på å være 

positiv og prøve å gjenkjenne og endre de feilaktige tankene. Det siste fokusområdet for å 

forebygge sosial angst er påvirkning fra jevnaldrende. Her er det viktig at man promoterer 

positive vennskap og bygge sosiale og emosjonelle ferdigheter. Gjennom ulike strategier for å 

utvikle konstruktive vennskap (Barrett & Cooper, 2014, s. 319) Hvordan lærere kan legge til 

rette for dette vil jeg komme nærmere inn på i delkapittel 3.6. 

Flaten (2015, s. 101) forklarer at for mange kan det ses på som slemt å plassere et barn i 

situasjoner som barnet gruer seg til eller synes er forferdelig. Samtidig understrekes det at det 

er disse situasjonene som gir elevene mulighet til å utfordre frykten. Barnet vil kunne trenge 

en voksen som kan trygge og tilrettelegge i ulike aktiviteter i klasserommet. Det kan for 

eksempel være å hjelpe barnet inn i et gruppearbeid for så å trekke seg forsiktig ut når man ser 

at barnet finner sin plass. For de aller yngste vil det å observere hva andre barn gjør i ulike 

situasjoner og samhandler, være noe som kan brukes. Dette siden vil barnet kunne rette fokus 

på andre barn og gjøre dem til slags rollemodeller (Flaten, 2015, s. 100). For å kunne 

gjennomføre god eksponering, mener Flaten (2015, s. 100) at det trengs en trygg voksen som 

er tett på barnet og gir en god oppfølgning som gir barnet en følelse om at det er trygt. Før 

eksponeringssitusjoner kan gjennomføres vil det være nødvendig å forberede barnet ovenfor 

hva som skal skje. I denne fasen kan man gå gjennom hva barnet skal gjøre. Det kan for 

eksempel være at barnet skal gå bort til en medelev og be om de skal leke med lego sammen. 

Det må legges opp til situasjoner der barnet føler de har en viss kontroll ovenfor situasjonen 

og har en mulighet for å trekke seg unna hvis det blir belastende for barnet (Flaten, 2015, s. 

100).  
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3.3 Sjenanse 

Flaten (2015, s. 62) beskriver sjenanse som en mild form for sosial angst. Sjenanse er den 

delen av mennesker som viser vaktsomhet når det dreier seg om hva som vil passe seg og hva 

som er korrekt i ulike nye situasjoner et barn kan møte. Derfor kan også sjenanse være et 

nyttig redskap som gjør at man er våken ovenfor nye situasjoner. Sjenanse er ikke en konstant 

reaksjon i kroppen. Det er fullt mulig å være mer sjenert i en spesifikk situasjon og samtidig 

være mindre sjenert i en annen. Dette er som regel styrt av situasjonen individet er i (Flaten, 

2015, s. 62). Barn med tegn på sjenanse kan ha en rekke vansker som påvirker aktiviteten i 

klasserommet. (Nyborg et al., 2022, s. 650) nevner problemer med å svare på spørsmål i 

klasserommet, holde presentasjoner, jobbe i grupper. Flertallet av elever med sjenanse 

opplever som regel ikke en stor frykt, panikkanfall og andre former for situasjoner som kan 

føre til nedsatt funksjon (Knappe et al., 2010, s. 857). Flaten (2015, s. 63) forklarer at det 

trolig ikke er et helt tydelig skille mellom sosial angst og sjenanse. I stedet er det mange 

gråsoner der de overlapper hverandre, ved at sjenansen blir så sterk at det går over til sosial 

angst. De aktuelle gråsonene blir styrt av hvilke situasjoner barnet befinner seg i og hvordan 

dagsformen til barnet er. 

Enkelte mennesker er naturlige sjenerte og liker å være mer for seg selv. Sjenanse ses gjerne 

ikke på som et problem hvis barnet er glad, har noen gode relasjoner og gjør det greit på 

skolen. Sjenanse kan bli sett på som et problem når barnet ikke klarer å gjøre de vanlige 

tingene som man normalt bruker å gjøre (Kearney, 2010, s. 6). . I de fleste tilfellene er 

sjenanse noe som er en forbigående tilstand, og den forsvinner når man begynner å bli vant 

med situasjoner som utløser den (Knappe et al., 2010, s. 857). Ifølge Flaten (2015, s. 63) 

oppdages gjerne ikke gråsonen mellom sjenanse og sosial angst før når vanskene er blitt store 

og hemmer barnets fungering i hverdagen. Barnet kan selv føle at angsten er sterkere, samt 

mer hemmede enn det barnet selv gir uttrykk for. Det er derfor viktig å klare å se tegn tidlig 

slik at man unngår at vanskene kommer over på et så stort nivå. Dette er naturligvis vanskelig 

siden sjenanse, i likhet med sosial angst, fører mye skam ved seg. Barn holder det heller 

gjerne inni seg, og legger et slags lokk på sitt eget følelsesliv. Ved å gjøre slik, mener Flaten 

(2015, s. 63) at ubehaget vil dukke opp i flere situasjoner. Videre mener Chavira et al. (2002, 

s. 586) at sosial angst og sjenanse overlapper hverandre, dette siden symptomene på begge 

områder er svært like. De sjenerte elevene og de elevene med sosial angst kan for eksempel 

dele fysiologiske reaksjoner i sosiale situasjoner. Eksempler på fysiologiske reaksjoner kan 
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være økt hjerterytme eller rødming og svetting. I sosiale situasjoner kan man gjerne se 

personer som er sjenerte og personer med sosial angst opplever å ha redusert øyekontakt og 

prøver å unngå sosial interaksjon med andre personer. Dette er fordi de er bekymret ovenfor 

hva andre tenker om dem, og at andre personer gir dem negative vurderinger under 

interaksjonen (Chavira et al., 2002, s. 586).  

3.4 Mestringstro 

Mestringstro er det begrepet som linkes til en rekke emosjonelle problemer, inkludert 

angstlidelser. Mestringstro kan beskrives som den overbevisningen individet har om at man 

skal kunne utføre atferden som kreves for å oppnå et resultat (Gaudiano & Herbert, 2007, s. 

209). Man kan tolke mestringstro som troen på sin egen evne til å utføre vellykket i en gitt 

situasjon. Å besitte mestringstro kan være særlig viktig for individer med sosial angst. Dette 

grunnet kjennetegnene som frykt ovenfor negative evalueringer og samtidig atferds unngåelse 

i en eller flere sosiale situasjoner (Gaudiano & Herbert, 2007, s. 210). Mye av forskningen på 

mestringstro og koblingen med sosial angstlidelse er gjort med et voksent utvalg. (Gaudiano 

& Herbert, 2007, s. 211) forklarer at det tyder på at sosial angstlidelse er assosiert med lavere 

mestringstro og lavere prestasjoner i sosiale situasjoner. Mestringstro er en sentral del av 

selvvurderingen til barn, og omhandler det å handle og ha kontroll over sitt eget liv. De barna 

som besitter en lavere mestringstro vil kunne la seg styre av de ytre forholdene (Tetzchner, 

2019, s. 583). Et hovedpunkt innen mestringstro er ifølge Tetzchner (2019, s. 583) at barn 

sammenligninger seg med de jevnaldrende. De ser på hva de barna får til og mestrer, samt det 

de mestrer mindre og sammenligner seg med dem Barn tilbringer mye av sin tid på skolen. 

Derfor vil det som skjer i skolen kunne ha en stor betydning for mestringstroen til barnene. 

Tetzchner (2019, s. 583) mener at lærerne har en stor betydning for barns mestringstro og 

velvære på skolen. Dette vil jeg gå nærmere inn på i kapittel 3.6.  

Hvis et menneske opplever en sterk følelse av mestring, kan det positiv påvirke prestasjoner i 

hverdagen og egen personlig velvære. De menneskene som har stor tillit til egne evner vil 

kunne oppsøke utfordrende oppgaver og ser på det som noe man kan løse, i stedet for å se det 

som en trussel som til en enhver tid skal unngås. Dette fører til at de som regel setter større 

mål og legger ned en stor innsats for å nå disse målene (Bandura, 1994, s. 2). Til forskjell fra 

de barna som har lavere tro på egne ferdigheter vil disse barna kunne justere målene 

underveis og i tilfelle feiling kunne takle disse tilbakeslagene. Barn som har lav tro på egen 
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mestring, vil gjerne unngå disse situasjonene og oppgaver som de ser på som for vanskelige 

eller en trussel. Disse barna har relativt lave ambisjoner og noe svakere forpliktelse overfor å 

forfølge målene de har satt seg. I møte med vanskelige oppgave for eksempel i skolen vil de 

rette hovedfokuset sitt innover på sine personlige mangler, samt over hvilke hindringer man 

står ovenfor. I tillegg vil gjerne barnet skaffe en oversikt over alle mulige ugunstige utfall som 

kan oppstå, i stedet for å rette fokuset sitt ovenfor hvordan man kan lykkes med den aktuelle 

oppgaven (Bandura, 1994, s. 2). I tilfelle feiling av oppgaver vil gjerne barnet kunne ha bruke 

lang tid på å hente seg inn igjen. Bandura (1994, s. 2) fremhever at det skal ikke mye til med 

feiling før barna mister helt troen på sine egne evner. Dette gjør barn med lav mestringstro til 

lette bytter for emosjonelle vansker. På denne måten kan man se en kobling mellom barn med 

sosial angst og lav mestringstro.   

3.5 Veien til mestringstro i skolen  

Ifølge Bekkhus (2008, s. 155) er opplevelsen av å mestre og det å være flink til noe, en sentral 

del av det å konstruere en høyere selvtillit og gi økt motivasjon blant elever. Mestring er en 

viktig ferdighet som barn vil trenge å lære seg for å fungere godt i skolen. Elever som i større 

grad mislykkes på faglig og sosial plan, vil naturligvis være i en belastet situasjon. Over tid er 

det stor mulighet for at motivasjonen for læring blir svekket. Dette kan bidra til nedstemthet 

og depresjon. Nordahl (2010, s. 191) mener at elever som er faglige svake og ikke fungerer 

godt sosialt alltid vil eksistere i skolen. Her vil læreren ha en viktig rolle for å påvirke elevens 

skolehverdag, ved å legge til rette for elevens behov og forutsetninger. Lærerens kjennskap og 

forståelse ovenfor eleven er sentral (Nordahl, 2010, s. 191). Det er også viktig at lærerne 

veileder elevene til å se alternative måter for å mestre på (Bekkhus, 2008, s. 158). Ved å 

benytte seg av elevers interesse kan man få eleven til å få en ekspertrolle som kan være 

positivt og motiverende for eleven (Stubbe, 2006, s. 33).  

Det er sentralt at barn tidlig får erfare det å mestre noe de står ovenfor i skolen for å utvikle 

mestringstro (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 21). Det vil derfor være viktig at spesielt lærere 

på småtrinnet klarer å tilpasse seg til elevens nivå og benytter et tempo som gjør at barna får 

positive erfaringer med det å mestre noe tidlig. Opplever barn mangel på mestring tidlig i 

skoleløpet vil gjerne miste forventinger ovenfor å lære nye ferdigheter, som videre kan føre til 

mangel på motivasjon. Læreren bør derfor legge til rette for at elever kan bygge opp 

motivasjonen og føle at de mestrer temaet, før man beveger seg videre. Dette kan bidra til at 
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elevene ikke vil bli like preget av å mislykkes med enkeltoppgaver (Skaalvik & Skaalvik, 

2015, s. 20). Det å tilpasse seg til elevens nivå kan fortsatt oppleves som utfordrende. Mye av 

fokuset er rettet mot å senke kravene til det eleven gjør på skolen, men det betyr ikke 

nødvendigvis at dette fører til høyere grad av mestring for eleven (Bekkhus, 2008). Skaalvik 

og Skaalvik (2015, s. 21) understreker at for å oppnå mestring vil det kreves at eleven likevel 

må utsettes for utfordringer på skolen. Elever vil ikke kunne føle mestring hvis det er 

oppgaver som har blitt rutiner, som ikke vil kunne kreve at eleven anstrenger seg selv. Derfor 

er det viktig å legge opp til at de må få utfordringer, men som er realistiske og 

gjennomførbare for elever. Danielsen (2017, s. 80) forklarer at det er viktig å ha varierte 

oppgaver i skolen for de sårbare elevene, ved å formidle til alle elever at de har et potensial 

for å lære. Slik mener Danielsen (2017, s. 80) at elevene kan få troen på egne evner.  

Mennesker har gjerne en tendens til å unngå situasjoner man ikke har tro på at man kan 

mestre. Dette vises ofte i personer med sosial angstlidelse. Personer med sosial angstlidelse 

prøver gjerne aktivt å unngå de stressende situasjonene, som gjør at de gjerne benytter seg av 

den samme strategien neste gang de møter på noe som de ser på som vanskelig (Kaeppler & 

Erath, 2017, s. 373). Bandura (1997, s. 80) mener en persons mestringsforventning utvikles på 

bakgrunn av fire hovedkilder: mestringserfaringer, vikarierende erfaringer, verbal overtalelse 

og fysiologiske og affektive tilstander.  

 

Figur 1: Sammenheng mellom reel mestring, opplevd mestring, forventing om mestring og motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 

2015, s. 22) 
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3.5.1 Banduras fire hovedkilder til mestringstro 

Mestringsopplevelser er ifølge Bandura (1997, s. 80) den mest innflytelsesrike av de fire 

prinsipielle informasjonskildene. Denne kilden til mestringstro handler om at barn vil kunne 

bygge en tro på at man mestrer noe gjennom å oppleve suksess. Feiling vil derimot bidra til at 

denne troen ikke etableres. Det har spesielt negativ effekt når barnet ikke har opplevd en viss 

form for mestring før feilingen finner sted (Bandura, 1994, s. 2-3). Bandura (1997, s. 80) 

mener at hvis man lærer et barn at de har det som trengs for å kunne lykkes, vil dette kunne 

gjøre at de raskere vil kunne komme seg fra negative opplevelser og feiling. Men det blir også 

viktig at barn ikke bare opplever suksess. Hvis barn kun opplever en enkel suksess vil det 

kunne føre til at de vil til enhver tid forvente resultater raskt. Dette kan fort føre til at disse 

barna kan bli demotiverte relativ raskt (Bandura, 1997, s. 80).  

Vikarierende opplevelser er den andre hovedkilden til mestringstro. Bandura (1994, s. 3) 

mener at det å kunne se mennesker som er lik seg selv lykkes med oppgaver vil bidra å 

utvikle en tro på at man få det til selv. Dette kan også slå ut negativt ved at man kan observere 

at andre som legger ned en høy innsats fortsatt opplever feiling og bidra til mindre tro på sin 

egen mestring. Innen vikarierende opplevelser ser man graden av likhet med den man 

observerer vil ha en påvirkning på effekten det vil gi. Jo større likhet, jo mer overbevisende 

vil de dem observerer sine suksesser, men også deres feiling kunne oppleves for barnet. Hvis 

man observerer noen som er relativt ulike seg selv, vil ikke mestringstroen kunne påvirkes i 

like stor grad. Den man observerer og lærer av kan gi verdifull kunnskap og erfaringer som 

kan gi bedre metoder og løsninger på utfordringer, noe som kan føre til økt opplevd 

mestringstro (Bandura, 1994, s. 3). 

Den tredje måten å styrke mestringstroen er gjennom verbal overtalelse (Bandura, 1999, s. 

47). Ifølge Bandura (1999, s. 47) vil det å få høre at man har det som skal til for å lykkes 

bidra til at man utviser større innsats og er mer utholdende. Slik kan verbal overtalelse føre til 

at man ikke tviler på seg selv eller retter fokuset innover på personlige mangler når 

utfordringer oppstår. Gjennom verbal overtalelse er det også viktig å plassere barn i 

situasjoner som kan føre til at de kan lykkes, og unngå å plassere dem i situasjoner for tidlig 

hvor det er stor sjanse for at de mislykkes i. Den fjerde måten er å styrke mestringstroen 

gjennom å redusere elevers stressreaskjoner og endre de negative emosjonene (Bandura, 

1997, s. 106) 



 

Side 22 av 81 

 

I opplæringslova (1998, § 1-3) står det at: «Opplæringa skal tilpassast evnene og 

føresetnadene hjå den enkelte eleven, lærlingen, praksisbrevkandidaten og lærekandidaten». 

Dette viser at tilpasset opplæring er sentralt prinsipp for undervisningen. Ifølge 

utdanningsdirektoratet skal skolen uavhengig av elevers forutsetninger, bidra til læring og 

utvikling hos hver enkelt elev. Elevgruppen har store variasjoner, i møte med dette 

mangfoldet må læreren kunne tilby ulike måter å jobbe på. Læreren må kunne benytte seg av 

ulike arbeidsmetoder og undervisningsformer (Håstein & Werner, 2014, s. 43).  

3.6 Sosial kompetanse og emosjonell kompetanse  

Begrepet sosial kompetanse innebærer kunnskap, ferdigheter og de holdningene som brukes 

for å mestre sosiale situasjoner (Nordahl, 2010, s. 179). Besittelse av sosial kompetanse er 

viktig for elevene, for å kunne fungere i det sosiale fellesskapet i skolen og på fritiden. Dette 

gjør det også mulig for barna å etablere nye relasjoner med andre jevnaldrende og 

vedlikeholde de relasjonene som allerede er opprettet (Nordahl, 2010, s. 180). For å benytte 

seg av sosiale ferdigheter mener Nordahl (2010, s. 180) at det krever perseptuelle ferdigheter, 

samt kognitive overveielser. Det som menes med dette er at barnet må kunne vite hvilke 

sosiale ferdigheter som passer seg i ulike situasjoner, og vite når det vil være lurt å benytte 

seg av de aktuelle sosiale ferdighetene. Ved det kognitive perspektivet mener Nordahl (2010, 

s. 180) at sosial kompetanse er knyttet til begrepene empati og rolletaking. Det vil kreves at 

barn skal kunne sette seg inn i andres følelsesliv og intensjoner. Vansker innen det å besitte 

sosiale ferdigheter kan hindre sosial fungering og den adaptive evnen til individer. Dette kan 

føre til at oppstår flere implikasjoner og flere ytterlige svekkelser innen det å fungere i sosiale 

interaksjoner og ytelse i sosiale sammenhenger (Angélico et al., 2013, s. 16).  

Barrett og Cooper (2014, s. 314) mener faktorer som kan forhindre sosial angst er god 

sosioemosjonell kompetanse. Dette mener de er en viktig faktor som kan gi gode 

forutsetninger for barnets akademiske, psykologiske og sosiale velvære.  En av de beste 

måtene for å trene sosiale ferdigheter er å tilbringe tid med jevnaldrende barn. Når barn over 

tid ikke har deltatt på de sosiale møteplassene som eksisterer kan det føles for de andre i 

fellesskapet at barnet ikke ønsker å være en del av dette (Flaten, 2015, s. 54). Det kan over tid 

føre til at de andre barna i fellesskapet ikke regner barnet som en naturlig del av fellesskapet. 

Og det kan være vanskelig å komme seg inn i det aktuelle fellesskapet igjen. Det kan føre til 

en negativ effekt, der barnet selv kan føle at de andre ikke liker han/henne, men i realiteten er 
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at barnet ikke har tatt en del i fellesskapet over tid. Spesielt merkbart kan det være når barnet 

blir eldre. Det vil være økende krav til hvordan man deltar på de sosiale arenaene. Hvis man 

på dette stadiet fortsatt velger bort de sosiale arenaene, vil gjerne de andre barna tolke dette 

som at barnet ikke ønsker å være med (Flaten, 2015, s. 54). Sosiale ferdigheter er en viktig 

ferdighet for å fungere godt og mestre i skolen, samt skape gode relasjoner med jevnaldrende. 

Sosiale ferdigheter er et sett med ferdigheter som er helt nødvendig for å kunne mestre sosiale 

situasjoner og skape sunne relasjoner med jevnaldrende. Å leke med de jevnaldrende er viktig 

for å kunne besitte sosiale ferdigheter. Ved å gjøre slik kan de lære om sosiale roller, hvordan 

man kommunisere med jevnaldrende, og det å samarbeide med jevnaldrende. Forklarer at det 

å leke i grupper kunne knyttes til en effekt på sosiale ferdigheter hos barn i førskolealder, som 

igjen kan føre til å forebygge sosial angst tidlig i skoleløpet (Mollamohammadi & 

Yazdkhasti, 2017, s. 129).  

Emosjonsregulering er den prosessen der individet modifiserer sine følelser eller de 

situasjonene som framkaller følelsene. Hvis overveldende følelser blir dårlig regulert vil 

psykiatriske symptomer kunne utvikle seg over tid (Braet et al., 2014, s. 493). Barn i tidlig 

alder er kapabel ovenfor å regulere sine følelser. Allerede i førskolealderen 3-5 år vil barn 

kunne utvikle et stort sett av atferds strategier som de kan benytte seg av for å håndtere 

stemningen sin. Noen barn viser en manglende evne til å kunne regulere sine følelser. Disse 

barna  benytter seg som regel av ineffektive emosjonsreguleringsstrategier som kan føre til 

blant annet angstsymptomer på sikt (Braet et al., 2014, s. 494). Når det gjelder å regulere 

følelser, ser man at personer med sosial angstlidelse vil kunne ha et begrensede slike 

strategier. I tillegg til å ha et emosjonsunderskudd som vil være viktig for å utvikle 

emosjonell kompetanse (Jazaieri et al., 2015, s. 2). Tidlig i barndommen fungerer foreldre 

som en viktig støtte for barns emosjonsregulering. Etter hvert som barna blir eldre, vil 

foreldre gradvis trengs mindre for å støtte rundt deres emosjonelle utvikling. Det kan derfor 

være viktig at de i skolen inkluderer foreldre aktivt. Foreldre skal lære barna sine de 

grunnleggende opplæring rundt hvorvidt de emosjonene (Salisch, 2001, s. 311) 

For at barn skal fungere godt i skolen, vil det være viktig å forstå egne emosjoner og andres. I 

tillegg er viktige punkter slik som empati, og emosjonsregulering svært viktig (Richard et al., 

2021, s. 690). En type form for aktivitet for å øke sosiale og emosjonelle ferdigheter er 

gjennom å sette seg inn i imaginære verdener gjennom lek og dramatisering gjennom 
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rollespill (Goldstein & Lerner, 2018, s. 2) I disse aktivitetene kan elevene engasjere seg 

gjennom ikke ekte handlinger, og gjemmer seg bak ulike karakterer de skal spille og hvilke 

følelser og handlinger de forskjellige karakterene skal ha (Goldstein & Lerner, 2018, s. 2). 

Målet med å la elever lære om de følelsene de har, er Ifølge Haugen og Haugen (2021, s. 145) 

at slik vil elever som kan slite med angst få vite at eller får vite at følelser er noe alle har. Ved 

å lære om følelsene kan man også ufarliggjøre det å reagere med positive, men også negative 

følelser. I en slik undervisning kan man også få vite at andre står i samme situasjon, og det er 

mulig å bearbeide før det er for sent (Haugen & Haugen, 2021, s. 145).  

3.7 Lærer-elev relasjon  

En god relasjon mellom lærer og elev er helt avgjørende for at elever skal lære og trives i 

skolen (Øverland & Bru, 2016, s. 56). Øverland og Bru (2016, s. 57) fremhever at en god 

lærer-elev relasjon er viktig for å hjelpe de engstelige elevene. Hvis en lærer har en god 

relasjon med sine elever, vil det naturligvis kunne være lettere å tilpasse undervisningen for 

elevene. Det siden at læreren kan kjenne til ulike elementer som kan hemme undervisningen 

for enkelte elever. For eksempel vil en lærer kunne gjenkjenne når en utviser 

unngåelsesatferd, eller når en annen elev som er l. Stray og Stray (2014, s. 66-67) mener også 

relasjonen har mye å si for elever som er mer tilbaketrukne i klasserommet. Elever som er 

mer tilbaketrukne vil kunne trenge at læreren fungerer som en støtte i skolehverdagen. Den 

viktigste delen av denne støtten er ifølge (Stray & Stray, 2014, s. 67) at læreren kan oppdage 

det sjenanse og hvordan dette påvirker barnet både på sosial og faglig plan. Læreren må 

kunne adressere unngåelsesstrategiene som Øverland og Bru (2016, s. 57) nevner som kan 

hemme undervisningen for disse elevene. Læreren vil ifølge Stray og Stray (2014, s. 67) ha et 

videre ansvar å gi elever som er litt mer tilbaketrukne i klasserommet, sosiale utfordringer. 

Dette betyr at man ikke lar eleven gjemme seg, men man tar heller å løfter fram eleven og gir 

eleven synlighet i klasserommet.  

Elever som har mer tilbaketrukken atferdstil og sjenanse vil kunne ha urealistiske tanker om 

seg selv, og vil da kunne bli møtt med positive forventinger ovenfor hva man skal mestre i 

skolen. Her må læreren gå inn å gi bekreftelse ovenfor eleven. Videre blir det forklart at man 

skal ikke redusere krav i klasserommet, men i stedet fokusere på å gi en eleven en liten 

«push» for å selv klare å tro på sine egne evner. Man må overbevise eleven om at dette kan 

hen få til, selv om man enda ikke tror det selv (Stray & Stray, 2014, s. 67). 
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Ved at læreren klarer å skape positive relasjoner med elevene, vil det ifølge Drugli (2012, s. 

69) kunne føre til et bedre klassemiljø som kan gi en positiv effekt på elevers læring. Dette 

siden de emosjonelle, sosiale og faglig behov blir ivaretatt. Hvis en elev utviser sosiale eller 

emosjonelle vansker, vil det naturligvis kunne oppstå utfordringer med å fungere godt i 

læringssituasjoner. Hvis en elev utviser tristhet eller virker bekymret, fordi det er noe som 

engster eleven, vil det kunne hjelpe at en lærer for eksempel gir en klem, eller snakker med 

eleven om det som plager den. Når læreren møter eleven sine emosjonelle behov, mener 

(Drugli, 2012, s. 69) at det er lettere å få full oppmerksomhet rund læringsaktiviteter.  

Drugli (2012, s.49) mener en positiv lærer-elev relasjon består av en rekke faktorer som må 

være på plass for at en slik relasjon kan oppstå. Anerkjennelse er en faktor som spiller en stor 

rolle i relasjonen og krever et likeverdig og gjensidig forhold mellom begge partene som er i 

relasjonen. Løw (2009, henvist i Drugli, 2012, s. 49) mener at en anerkjennende lærer bør 

kunne lytte til eleven og besitte ferdigheter som forståelse, aksept og bekreftelse. Lærer og 

elev har ulike roller i skolen, men det er uansett viktig å anerkjenne begge parter. Hvis en 

lærer utviser negative tilbakemeldinger og gir elevene lite anerkjennelse kan det ifølge Drugli 

(2012, s. 51) føre til at elevene får en negativ oppfatning av seg selv. (Grimsæth & Hallås, 

2013, s. 155) mener at i noen tilfeller kan de være hensiktsmessig å ignorere den uønskede 

atferden som eleven utviser. Læreren bør bevisst legge vekt på å vise at alle i klassen hører 

hjemme der. Det kan gjøres gjennom å gi noen enkle daglige kommentarer som: «Godt å se 

deg». I andre tilfeller kan også en klapp på skulderen være noe som eleven vil sette pris på 

(Grimsæth & Hallås, 2013, s. 155).  

Ifølge Drugli (2012, s. 51) er tillit en viktig faktor for å skape en god lærer-elev-relasjon. 

Tillit handler om tiltro til en annen persons pålitelighet. Det betyr at man skal kunne stole på 

den man fester sin tillit til. Tillit skapes gjerne gjennom et positivt samspill og individene får 

en følelse av at den andre parten kan stoles på. Skjervheim (1995, henvist i Drugli, 2012, s. 

51) nevner at tillit er noe man ikke kan kreve fra en annen person, men man må gjøre seg 

fortjent til, og som man får av den andre parten i en relasjon. Drugli (2012, s. 45) fremhever at 

lærerens relasjonskompetanse også har en påvirkning på relasjonen mellom lærer og elev. 

Røkenes og Hanssen (2002, henvist i Drugli, 2012, s. 45) mener begrepet 

relasjonskompetanse består av å kunne forstå og samhandle med andre mennesker på en god 

måte. De mener at for å få til en slik relasjon, bør man benytte seg av den andres part sine 
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interesser for å skape en god relasjon. Samtidig mener Juul og Jenssen (2002, henvist i 

Drugli, 2012, s. 45) at relasjonskompetanse også handler om lærerens egen evne til å klare å 

se den enkelte elev på elevenes egne premisser. Dette innebærer at læreren er den som må 

tilpasse sin atferd ovenfor eleven.  

Personer med sosial angst opplever gjerne mange av de mest fryktede og unngående 

situasjonene i skolemiljøet. (Weymouth & Buehler, 2018, s. 5) forklarer at når lærere hjelper 

tenåringer med å navigere sine jevnaldrende forhold og sosiale interaksjoner så kan det gi 

dem en form for trygghet i skolehverdagen. Det blir spesielt trukket fram med at overgangen 

mellom barn og ungdomsskole kan være vanskelig. Dette kan tenkes kan være vanskelig for 

de elevene som skal gå fra barnehage over til barneskolen også. (Weymouth & Buehler, 2018, 

s. 5) forklarer at ved at læreren utviser varme, engasjement og respekt ovenfor elevene så kan 

dette bidra til å redusere symptomer som kan føre til sosial angst. Dette siden læreren kan 

fungere som en trygghet som kan bidra til at eleven unngår å bli eksponert for en rekke 

negative utfall. Dette blir støttet av studien til (Buhs et al., 2015). Hvis lærere er bevisste og 

sensitive ovenfor deres interaksjon med sine elever i klasserommet og skaper et støttende 

klasserom, kan det redusere problemene i relasjonen mellom elev-elev. I tillegg kan det ha en 

effekt på tilbaketrukkenheten til barn med sjenanse (Buhs et al., 2015, s. 13).  

Fallmyr (2020, s. 42) mener at relasjonsbygging kan skje gjennom tre faser: etableringsfasen, 

vedlikeholdsfasen og reparasjonsfasen (se figur 2). I etableringsfasen er hovedfokuset på å 

skape trygghet og tillit til eleven så raskt som mulig. Fallmyr (2020, s. 42) Dette kan gjøres 

gjennom å benytte seg av de ni prinsippene som kan skape gode relasjoner. Det første 

prinsippet fokuserer på at man i starten av en relasjon forteller at man ønsker å bli bedre kjent 

med personen eller at man tror denne relasjonen skal bli gøy for begge. Det andre prinsippet 

er å påpeke positive ting eleven sier eller gjør i skolehverdagen. Det tredje prinsippet er å 

snakke om hobbyer eller styrker. Dette mener Fallmyr (2020, s. 42) kan skape en trygghet, 

ved at man snakker rundt ting som er kjent for begge partene i relasjonen. Det fjerde 

prinsippet går ut på å spørre eleven om hva den liker og ikke liker. Det femte prinsippet 

handler om å fortelle elevene at de må si ifra hvis de ikke forstår det du sier eller oppgaver. 

Med dette kan man skape trygt miljø for at det ikke skal være galt å stille spørsmål hvis man 

er usikker ovenfor noe. Det sjette prinsippet omhandler at læreren benytter seg av ufarlig 

humor, som gjerne kan omhandle læreren selv, som kan ufarliggjøre situasjoner. Det syvende 
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prinsippet innebærer at man validerer elevenes følelser. Prinsipp nummer åtte er å 

tydeliggjøre rammer og forventinger. Det niende og siste prinsippet er involvere elevene i å 

lage konkrete felles regler og retningslinjer for klassen (Fallmyr, 2020, s. 42). I 

vedlikeholdsfasen av relasjonen bør hovedfokuset være å benytte de ni prinsippene som nevnt 

tidligere aktivt hver eneste skoledag (Fallmyr, 2020, s. 43). I reparasjonsfasen av en relasjon 

er det viktig å bygge opp relasjonen hvis den har blitt ødelagt eller har oppnådd en svekkelse 

(Fallmyr, 2020, s. 43). 

 

 

 

 

Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 95) trekker fram at støttende lærere kan bidra til at elever er 

mer engasjert i skolearbeidet, utviser en høyere interesse ovenfor skolearbeidet og tar mer 

initiativ i det faglige på skolen. Ved emosjonelt støttende lærere betyr det at lærerne klarer å 

oppmuntre elevene og oppleves som varme lærere som viser en form for varme og respekt 

ovenfor elevene. Emosjonell støtte betyr at lærerne konstruerer en form for atmosfære som 

gjør at elevene opplever klasserommet som en trygg plass å være og hvor man kan få en 

optimal læring, samt utvikling.  

3.8 Læringsmiljø  

Læringsmiljø kan defineres som: «de samlede kulturelle, relasjonelle og fysiske forholdene på 

skolen som har betydning for elevenes helse, trivsel og læring» (Danielsen, 2017, s. 5). 

Skolen skal ha et raust og støttende læringsmiljø (Befring, 2019, s. 168). Ved å ha et slikt 

miljø kan det skape en positiv kultur der elevene oppmuntres og blir stimulert både på faglig 

og den sosiale utviklingen. Skolen skal prøve å fremme barns sosiale kompetanse siden den 

har en stor betydning ovenfor elevers sosiale læring. Læring innenfor sosial kompetanse kan 

gi et godt grunnlag for at elever besitter empati og skaffer vennskap. Dette kan videre føre til 

at føler en tilhørighet og blir en forebyggende faktor ovenfor aktuelle risikofaktorer (Befring, 

Figur 2: Relasjonsbyggingens tre faser (Fallmyr, 2020, s. 42). 
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2019, s. 168-169). Nordahl (2010, s. 120) trekker frem at det eksisterer en rekke faktorer som 

kan være avgjørende for et godt læringsmiljø som blant annet: «relasjonen mellom elev og 

lærer, relasjoner mellom elever, sosial kompetanse i læringsmiljøet» (Nordahl, 2010, s. 120).  

I tillegg har skolen et ansvar for at elevene har mulighet til å utvikle kunnskap og kompetanse 

som er med på å fremme god psykisk helse. Et godt skolemiljø vil være helt sentralt for 

elevenes psykiske helse. Ved at et dårlig skolemiljø kan føre til psykiske helseutfordringer på 

både kort og lang sikt. Det ved at man eksempelvis blir mobbet, føler et stort stress eller føler 

seg utfryst av jevnaldrende. Et godt skolemiljø kan på den andre siden bidra til at elevene 

trives, får oppleve mestring og kan virke helsefremmende og forebyggende ovenfor psykiske 

vansker senere i livet (Meld. St. 23 (2022-2023), s. 25). Ifølge (Kunnskapsdepartementet, 

2017, s. 16) skal et læringsmiljø være noe som er raust og støttende, som gir et grunnlag for 

en positiv kultur i klasserommet som gjør at elevene blir oppmuntret. Dette kan så bidra til 

faglig og sosial utvikling. Kunnskapsdepartementet (2017, s. 16) understreker at utrygge 

elever kan bidra til å hemme læring. Derfor må det etableres og opprettholdes trygge 

læringsmiljøer for elevene med voksne som er både tydelige klasseledere og evner å vise 

omsorg ovenfor elevene. Rundt mestringsbegrepet nevner Kunnskapsdepartementet (2017, s. 

17) 

Å jobbe i grupper kan være vanskelig for elever med sjenanse. Lærere benytter seg gjerne av 

læringsgrupper. Dette kan naturligvis skape vanskeligheter for elever med sjenanse.  (Nyborg 

et al., 2022, s. 653) i studien til Nyborg et al. (2022, s. 653) forklarte en av lærerne at man 

prøver å plassere eleven med sjenanse sammen med personer man tror personen er trygg 

ovenfor. Relasjonen mellom elever i klasserommet kan være vanskelig for elever med sosial 

angst, dette grunnet at de gjerne stenger ute vennskap. De har gjerne problemer med å rette 

oppmerksomhet mot andre barn. I tillegg vil deres eget ubehag ta mye av fokuset i hverdagen 

og mye av krefter brukes på å holde andre barn utenfor oppmerksomhetsradiusen sin. Slik 

mener Flaten (2015, s. 120) at disse barna vil trenge mye støtte for å ta en del i fellesskapet. 

Øverland og Bru (2016, s. 53) belyser en rekke områder som kan bidra til å hjelpe de 

engstelige elevene. Å etablere et læringsmiljø som fungerer som en støtte for de engstelige 

elevene er sentralt. Dette siden de engstelige elevene ofte vil ha en lav selvfølelse, som kan 

resultere i at de har negative tanker om seg selv, inkludert vil de kunne gi seg selv destruktive 



 

Side 29 av 81 

 

selvinstruksjoner. De kan komme i form av å si til seg selv at de ikke får til det de skal lære 

eller at det de skal gjøre må til enhver tid være perfekt. Ved å ha et læringsmiljø som føles 

trygt og forutsigbart vil det oppfordre eleven til å teste sine grenser både faglig og sosialt. 

4 Metode 

Hensikten med denne masteroppgaven er å diskutere og besvare problemstillingen: «Hvordan 

kan grunnskolelærere forebygge sosial angst på småtrinnet?». To forskningsspørsmål er 

formulert med hensikt å innhente relevant empiri som kan anvendes. De to 

forskningsspørsmålene er:  

- «Hvordan gjenkjenner grunnskolelærere sjenanse blant elever på småtrinnet, og hvordan 

tilrettelegger de opplæringen for disse elevene?». 

- «Hvordan gjenkjenner grunnskolelærere elever på småtrinnet med lav mestringstro, og 

hvordan tilrettelegger de opplæringen for disse elevene?».  

I dette kapittelet vil jeg redegjøre for forskningsdesignet som er utviklet og 

forskningsprosessen som er gjennomført for å kunne drøfte mine to forskningsspørsmål. Jeg 

vil starte med å presentere studiens forskningsdesign og rekrutteringsprosessen min. Deretter 

vil jeg ta for meg hvordan jeg har gjennomført datainnsamlingen og analyseprosessen. 

Avslutningsvis vil jeg drøfte hvordan jeg har ivaretatt studiens forskningsetikk og studiens 

kvalitet.  

4.1 Kvalitativ studie 

I samfunnsvitenskapelig forskning skilles det mellom to ulike tilnærminger: kvalitativ og 

kvantitativ metode. Kvalitativ forskning er best egnet for å adressere problemer hvor man 

ikke kjenner til variablene og trenger mulighet til å utforske problemet (Creswell & 

Guetterman, 2021, s. 40). For å drøfte studiens to forskningsspørsmål har jeg tatt i bruk en 

kvalitativ forskningstilnærming, da jeg ønsket å ha en utforskende tilnærming. I følge 

Christoffersen og Johannessen (2012, s. 17) har kvalitativ metode en stor form for fleksibilitet 

og kan gi forskeren en større naturlig form for interaksjon og tilpasning underveis med 

deltakeren. Hensikten med dette studiet er å innhente fire læreres erfaringer og kunnskap 

rundt hvordan man kan forebygge sosial angst på småtrinnet. En kvalitativ metodisk 
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tilnærming gir mulighet til å undersøke interessante funn underveis som kan bidra til å svare 

på forskningsspørsmålene.  

For å drøfte studiens forskningsspørsmål har jeg anvendt en hermeneutisk tilnærming. 

Hermeneutikken vektlegger at det ikke finnes en sannhet, men at fenomener kan forstås på 

flere nivåer (Thagaard, 2018, s. 37). Ved å benytte seg av en hermeneutisk tilnærming, rettes 

fokuset mot at det ikke eksisterer en egentlig sannhet. Studien min kan plasseres innenfor et 

sosialkonstruktivistisk syn på virkeligheten. Et slikt perspektiv på virkeligheten innebærer at 

kunnskap konstrueres i sosiale praksiser, og ikke er gitt en gang for alle (Postholm & 

Jacobsen, 2018, s. 49-50).   

4.2 Utvalg og rekruttering 

Mitt utvalg bestod av fire kontaktlærere som ble rekruttert gjennom et strategisk utvalg. 

Strategisk utvelging omfatter at informantene er valgt med grunnlag i egenskaper som er 

hensiktsmessig for studiens problemstilling (Thagaard, 2018, s. 54). Med bakgrunn i 

forskningsspørsmålene satte jeg som kriterium at informantene var kontaktlærere på enten 

første eller andre trinn, og at de hadde jobbet minimum fem år på småtrinnet. På denne måten 

fikk jeg sikret at alle informantene hadde opparbeidet seg erfaring med å arbeide med elever 

på småtrinnet med ulik bakgrunn og forutsetninger. Videre ønsket jeg at de fire lærerne skulle 

arbeide på ulike skoler slik at de ikke var preget av samme skolekultur. Ifølge Thagaard 

(2018, s. 59) bør antall deltakere ses i lys av hvor omfattende analysen skal være med tanke 

på ressurser og tid. Med grunnlag i studiens omfang valgte jeg å rekruttere fire lærere, fordelt 

på første og andre trinn. På denne måten fikk jeg mulighet til å gå i dybden på flere læreres 

erfaringer med forebygging av sjenanse og lav mestringstro på småtrinnet.  

Samtidig som at utvalget var strategisk ved at informantene hadde relevante egenskaper, var 

rekrutteringen også basert på at informantenes tilgjengelighet. I rekrutteringsprosessen hadde 

jeg fokus på at intervjuene kunne gjennomføres fysisk uten at det krevde veldig mye reising 

og kostnader. Jeg valgte derfor å kontakte lærere som arbeidet på skoler i Troms fylke 

gjennom e-post der jeg informerte om hva masterprosjektet handlet om. Dette kan knyttes til 

det Gleiss og Sæther (2021, s. 218) beskriver som et ikke-sannsynlighetsutvalg, som er en 

kombinasjon av et strategisk utvalg og et tilgjengelighetsutvalg. Etter en stund ble jeg 

kontaktet av fire kontaktlærere fra forskjellige barneskoler, der to underviser på første trinn og 
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to underviser på andre trinn. Informant 1 underviser på 1. trinn og har arbeidet som lærer i 23 

år. Informant 2 underviser på 1. trinn og har arbeidet som lærer i 9 år. Informant 3 underviser 

på 2. trinn og har arbeidet som lærer i 11 år. Informant 4 underviser på 2. trinn og har arbeidet 

som lærer i 30 år.  

4.3 Intervju  

Ved bruk av intervju som metode kan man få kjennskap til hvordan mennesker opplever og 

forstår seg selv og sine omgivelser (Thagaard, 2018, s. 53). Jeg valgte å benytte meg av 

intervju for å kunne innhente data om fire læreres tanker og erfaringer rundt lav mestringstro 

og sjenanse på småtrinnet. Et kvalitativt forskningsintervju kan gi intervjupersonen mulighet 

til å stille spesifikke spørsmål som gjør at man får ut det nødvendige informasjonen som er 

ønskelig for problemstillingen. Først vil jeg beskrive og reflektere rundt valg jeg gjorde i 

forkant av datainnsamlingen. Deretter vil jeg ta for meg selve intervjusituasjonen og 

refleksjoner jeg har gjort meg i etterkant av innsamlingen. 

4.3.1 Utvikling av intervjuguide 

Som tidligere nevnt ønsket jeg å ha en mer utforskende tilnærming der jeg kunne undersøke 

interessante funn underveis i studien. Jeg så det derfor som mest passende å gjennomføre et 

semistrukturert intervju. Et semistrukturert intervju går ut på at man har formulert et utvalg av 

spørsmål i forkant, samtidig som det er rom for å endre hvilke spørsmål som blir stilt 

underveis (Gleiss & Sæther, 2021, s. 80). På denne måten fikk jeg mulighet til å stille 

oppfølgingsspørsmål hvis det var temaer som jeg ville gå mer i dybden på, samtidig som det 

var en viss struktur som jeg kunne følge. Et semistrukturert intervju kan ifølge Kvale og 

Brinkmann (2015, s. 46) bidra til at man kan innhente beskrivelser fra deltakernes livsverden, 

samt gjerne fortolkning av fenomenet og temaene som blir beskrevet.  

Før intervjuprosessen kunne starte, utformet jeg en intervjuguide med spørsmål som jeg 

ønsket å stille lærerne (se vedlegg 2). For å kunne gjøre dette opplevde jeg det som nødvendig 

å se nærmere inn på tidligere forskning og teori om rundt temaet sosial angst. Innledningsvis 

valgte jeg å utforme spørsmål knyttet til lærernes utdannings- og arbeidsbakgrunn. Disse 

spørsmålene ble valgt som en slags oppvarming for at informantene skulle føle seg tryggere i 

intervjusituasjonen. I neste del av intervjuguiden utformet jeg flere spørsmål om lærernes 

erfaringer med sjenanse på småtrinnet og deres tanker om forebygging av sjenanse. På denne 
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måten kunne spørsmålene bidra til at jeg kunne belyse mitt første forskningsspørsmål. 

Deretter hadde jeg spørsmål om lærerne har erfaringer med elever på småtrinnet som har lav 

mestringstro og hvordan de møtes disse elevene. Slik kunne jeg innhente data som kunne 

bidra til å belyse mitt andre forskningsspørsmål. Videre hadde jeg spørsmål relasjonsbygging 

og læringsmiljø. Dette gjorde jeg med bakgrunn i teori om temaet. Avslutningsvis utformet 

jeg spørsmål rundt sosial og emosjonell kompetanse De to siste delene i intervjuguiden var 

formulert med tanke på å belyse både første og andre forskningsspørsmål.  

Gleiss og Sæther (2021, s. 83) fremhever at informanten ikke bør oppleve intervjuet som en 

test. Jeg hadde derfor fokus på å utforme spørsmålene slik at lærernes egne erfaringer ble 

vektlagt, og at det ikke skulle føles ut som jeg var ute etter en fasit. Blant annet formulerte jeg 

ikke spørsmål som: «Hva er et godt læringsmiljø på første og andre trinn?». I stedet stilte jeg 

spørsmål slik: «hva tenker du er viktig for å skape et godt læringsmiljø på første og andre 

trinn?». Ifølge Gleiss og Sæther (2021, s. 83) er det også viktig at spørsmålene stilles slik at 

informantene forstår hva de blir spurt om. I forkant av studien gjennomførte jeg derfor en 

pilotstudie for å undersøke om spørsmålene ble stilt på en forståelig måte. Læreren som jeg 

rekrutterte til pilotstudien, var en bekjent av meg. Her inkluderte jeg krav om at det var en 

lærer på første eller andre, men ikke at læreren hadde arbeidet i mer enn fem år. Ifølge Cohen 

et al. (2018, s. 136) kan en pilotstudie være nyttig for å vurdere studiens effekt. Gjennom 

pilotstudien kom det frem at jeg hadde flere spørsmål som kunne blitt formulert på en mer 

forståelig måte. I tillegg fikk jeg trening i å gjennomføre intervju, noe jeg har hatt lite erfaring 

med tidligere. Slik bidro pilotstudien til å minimere feilkilder i intervjuet og på denne måten 

styrke studiens pålitelighet.  

4.3.2 Intervjusituasjonen 

Intervjuene ble gjennomført i løpet av tre dager, der hvert intervju varte mellom 50-70 

minutter. Tre av fire intervju ble gjennomført på slutten av arbeidsdagen. Ingen av 

informantene sa noe om at de følte seg sliten eller lignende, men tidspunktet for intervjuene 

kan ha preget svarene jeg fikk da en arbeidsdag kan gjøre at man er mer sliten. I 

utgangspunktet er det et asymmetrisk maktforhold mellom forsker og informant siden 

forskeren styrer samtalen og fortolker informasjonen som blir innhentet (Gleiss & Sæther, 

2021, s. 92). For å motvirke et asymmetrisk forhold med informantene tydeliggjorde jeg 

derfor i starten av intervjuet at det var en test, men at jeg ønsket å få et innblikk i lærernes 
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tanker og erfaringer om temaet. Christoffersen og Johannessen (2012) mener at intervju er 

mer enn bare spørsmål og svar, og at man bør konstruere en god dialog for å komme fram til 

best mulig forståelse av deltakerne. Jeg startet derfor intervjuene med å presentere meg selv 

og mitt liv, i tillegg til å forklare litt om hvorfor jeg har fattet en interesse for temaet selv. Slik 

kunne informantene bli litt bedre kjent med meg som person, noe som kunne føre til at de ble 

mer trygg på meg som person. Gleiss og Sæther (2021, s. 93-94) fremhever at tillit mellom 

informant og intervjuer kan bidra til at informanten i større grad åpner seg og dermed vil gi et 

rikere datamateriale.  

Til tross for pilotstudien og en del forberedelser i forkant av intervjuene opplevde jeg at 

informantene hadde utfordringer med å forstå noen av spørsmålene som jeg stilte. Gleiss og 

Sæther (2021, s. 83) frem at en årsak til uklarhet i intervju kan knyttes til spørsmål som består 

av flere underspørsmål. Dette gjorde jeg i noen tilfeller, noe som førte til at informantene 

spurte om jeg kunne gjenta spørsmålet. I andre tilfeller kan det ha bidratt til at informantene 

har blitt usikre og derfor ha svart litt utenfor det jeg egentlig var ute etter å få svar på. En 

fordel i disse situasjonene var at jeg hadde et semistrukturert intervju, som ga meg mulighet 

til å stille flere uplanlagte spørsmål som ga svar på det jeg lurte på. Samtidig erfarte jeg at det 

var vanskelig å stille gode oppfølgingsspørsmål underveis, noe som tyder på at det hadde vært 

nyttig å gjennomført flere intervju i pilotstudien. 

Under intervjuseansen påpeker Gleiss og Sæther (2021, s. 96) at det kan komme store 

mengder ny informasjon, og at det derfor kan være lurt å benytte seg av lydopptak eller 

notater for å huske innholdet. Til innsamling av data tok jeg i bruk UiO sin diktafonapp. 

Diktafonappen gjorde det mulig for meg å fokusere på å det informanten fortalte, noe som ga 

meg en bedre mulighet til å stille mer gjennomtenkte oppfølgingsspørsmål underveis. Gleiss 

og Sæther (2021, s. 96) understreker at lydopptak kan også bidra til at man får ordrette sitater 

fra informantene som kan være svært viktig for besvarelsen. Diktafonappen var koblet opp 

mot et nettskjema som ble konstruert. Jeg benyttet meg også av en diktafon som jeg fikk lånt 

fra universitetsbiblioteket på UiT. Denne fungerte i hovedsak som reserve, i tilfelle 

mobilappen fra UiO skulle slutte å fungere. Slik kunne jeg i større grad være sikker på at 

ingen data skulle gå tapt. 
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4.4 Tematisk analyseprosess  

Analyseprosessen er ifølge Gleiss og Sæther (2021, s. 170) en aktiv prosess som omhandler å 

dele opp datamaterialet over i mindre deler som har noen av de samme fellestrekkene. Disse 

delene blir som regel kalt kategorier og kan gi meg forskeren mulighet til å fremhente nye 

aspekter. I min studie har jeg startet induktiv siden jeg har en semistrukturert intervjuguide 

der jeg har brukt teori til å utvikle intervjuspørsmål som leder i en retning. Samtidig ønsket 

jeg som tidligere nevnt å ha et utforskende blikk, både ved innsamling og analyse av 

datamaterialet. En slik tilnærming kan knyttes til en abduktiv analysemetode, som innebærer 

at man koder med grunnlag i både teori og empiri (Gleiss & Sæther, 2021, s. 174).  

En modell som jeg har vektlagt i min analyseprosess er den refleksive, tematiske 

analysemodellen til (Braun et al., 2022). Modellen viser fram hvordan datamaterialet kan 

analyseres, samt hvordan temaer kan identifiseres gjennom seks faser. De seks ulike delene 

er: bli kjent med datamaterialet, generere innledende koder, søk etter temaer, vurdering av 

temaer, definering og navngivelse av temaer og produsere en sluttledende rapport. Tematisk 

analyse er en metode for å kunne identifisere, analysere og rapportere inn temaer innen 

datamaterialer. Refleksivitet er en sentral komponent for å gjøre en refleksiv tematisk analyse 

(Braun et al., 2022, s. 22). Dette bygger på en tanke om at kunnskapen som dannes alltid vil 

bli påvirket av forskerens antagelser og valg. Refleksivitet omhandler derfor å reflektere 

kritisk ovenfor egne verdier, antakelser, forventinger og valg gjennom hele 

forskningsprosessen. Videre i kapittelet vil jeg redegjøre for analyseprosessen for å gjøre 

studien mest mulig transparent. 

4.4.1 Bli kjent med datamaterialet  

Braun og Clarke (2006, s. 87) understreker at det første forskeren bør gjøre, er å gjøre seg 

kjent med datamaterialet som er innhentet. I nettskjemaet til diktafonappen fikk jeg 

intervjuene overført til tekstformat. Det gjorde prosessen med å transkribere mye lettere, ved 

at jeg kunne gå over intervjuet i sin helhet og bare rette småfeil på tekstformatet fra appen. 

Totalt ble det transkribert fire lydfiler som resulterte i 48 A4 sider med tekst. Braun og Clarke 

(2006, s. 87) mener det er en fordel å lese gjennom datamaterialet en rekke ganger. Slik vil 

det være mulig å utvikle ideer og se mønstre som oppstår. Jeg satte derfor av god tid til å bli 

kjent med datamaterialet slik at jeg fikk lest gjennom det flere ganger. Etter flere 

gjennomlesinger skrev jeg en sammenfatning av mitt helhetsinntrykk. 
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I forkant av transkriberingen måtte jeg bestemme meg for hvordan jeg skulle gjennomføre det 

slik at alle intervjuene ble transkribert på samme måte. Gleiss og Sæther (2021, s. 98) mener 

man må tidlig bestemme seg for hvordan man skal forholde seg til eventuelle småord, slik 

som «ja», «hmm», og hvorvidt man skal inkludere pauser, latter eller kroppsspråk. I denne 

studien valgte jeg å inkludere småord, pauser og latter når jeg transkriberte. Dette er vanlig å 

ta i bruk i muntlig tale, og kan bidra til å utdype det informanten sier. Beskrivelser av 

kroppsspråket ble ikke inkludert, da jeg ville rette all min oppmerksomhet til å lytte til 

informantene og stille oppfølgingsspørsmål underveis i intervjuet. Gleiss og Sæther (2021, s. 

98) trekker frem at småord kan være forstyrrende i skriftlig tekst, i tillegg til at det sjeldent er 

nødvendig å inkludere alle slike ord. Jeg valgte derfor å fjerne en del småord etter 

analyseprosessen som jeg syntes var forstyrrende. Videre falt valget på å transkribere 

intervjuene på bokmål da jeg opplevde det som lettest å lese i ettertid. 

4.4.2 Generering av koder og temaer 

Etter jeg hadde blitt kjent med datamaterialet og skrevet ned de mest viktige punktene, gikk 

jeg videre til neste fase. I denne fasen er fokuset på å genere innledende koder. Jeg startet 

kodingen med å markere setninger ut fra datamaterialet som jeg så som relevante for å kunne 

besvare forskningsspørsmålene mine. Markeringen av datamaterialet ble gjennomført 

gjennom ulike fargekoder, for lett å kunne skille temaene. Dette gjorde det lett og oversiktlig 

å finne fram i materialet. Etter prosessen var gjennomført for hånd valgte jeg å legge inn 

utdragene som var relevant for forskningsspørsmålene i et eget dokument, slik Braun og 

Clarke (2006, s. 88) anbefaler. Under prosessen med å legge inn kodene i et eget dokument, 

ble kodene sett over på nytt. Det førte til at en rekke koder ble endret. Her er et eksempel på 

noen av kodene og utdragene som tilhørte. 
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Ved å legge kodene og utdragene i en tabell fikk jeg en større oversikt over datamaterialet. 

Deretter gikk jeg over til den tredje fasen i Braun & Clarkes (2006, s. 89) tematiske analyse 

som retter fokuset mot å sortere kodene inn i potensielle temaer. Braun og Clarke (2006, s. 

89) anbefaler at man tar i bruk en form for visuell representasjon for å skaffe en oversikt over 

kodene man har dannet. En slik visuell representasjon kan bidra til at man kan se eventuelle 

forhold mellom koder og temaer. Jeg dannet meg derfor organisasjonskart for hvert tema.  

Etter å ha dannet potensielle temaer gikk jeg over til fase fire i den tematiske modellen. Braun 

og Clarke (2006, s. 91) mener denne fasen er viktig for å kunne skille ut de temaene som ikke 

er like relevante for forskningsspørsmålene. For å kunne skille ut de temaene, valgte jeg å lese 

Figur 3: Eksempler på koder fra transkripsjon. 

Figur 4: Utdrag av temaer og koder underveis i analyseprosessen. 
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over hele datasettet på nytt slik Braun et al., (2022, s. 32) mener kan være nyttig å gjøre for å 

la deg bli blind og skli ut fra forskningsspørsmålet. I denne fasen ble noen temaer endret, da 

jeg opplevde at de ikke svarte på studiens formål. I den femte fasen i analyseprosessen er 

fokuset rettet mot å definere og avgrense temaene (Braun & Clarke, 2006). Etter den femte 

fasen sto jeg igjen med fire fokusområder: 

- Tidlig gjenkjenning 

- Trygt læringsmiljø 

- Sosial og emosjonell kompetanse 

- Mestringsrettet undervisning   

Analysen av disse fokusområdene vil jeg beskrive i kapittel 5 og drøftingen vil gjøre rede for 

i kapittel 6.  

4.5 Forskningsetikk  

Den nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har 

konstruert en rekke forskningsetiske retningslinjer (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 

41). Retningslinjene omhandler tre ulike typer hensyn som de mener en forsker må tenke på 

under forskningsprosessen. Den første delen er Informantens rett til selvbestemmelse og 

autonomi. (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 41). De aktuelle informantene fikk selv 

bestemme ovenfor deres deltakelse. Det ble registrert samtykke gjennom et skriftlig 

samtykkeskjema, og nødvendig informasjon, slik som va prosjektet krever av informanten. 

Det ble også informert at man kan trekke seg til på hvilket som helst tidspunkt, uten å 

informere om grunn eller at det fører til konsekvenser for informanten.  

Den neste delen omhandler forskerens plikt til å respektere informantens privatliv. For å 

ivareta informantenes private informasjon, anonymiserte jeg alt av informasjon som kunne 

identifisere vedkommende. Eksempler på dette kunne være hvis informanten nevnte skole, 

ulike navn, eller navn på prosjekter som er identifiserbare til den aktuelle skolen. Under 

informert samtykke belyser Kvale og Brinkmann (2015, s. 105) det krever en nøye vurdering 

ovenfor hvor mye informasjon jeg velger å dele. Det å finne en viktig balanse mellom å ikke 

dele for mye om prosjektet, samtidig som at man ikke delte for lite, slik at informantene 

hadde for lite informasjon å gå etter. Jeg valgte å gi litt informasjon på forhånd, grunnet 

temaet er svært bredt. Det ble informert om de mest overordnete temaene for besvarelsen, slik 
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som sosial angst, sjenanse, mestringstro, relasjon mellom lærer-elev og sosial og emosjonell 

kompetanse. Dette for at de skal kunne tenke litt på forhånd hvis de ønsker rundt hvordan de 

jobber rundt disse temaene i skolen. Kvale og Brinkmann (2015, s. 105) mener at man kan 

miste den spontane oppfatningene rundt temaet og kan risikere å lede informanten mot 

spesifikke svar hvis for mye informasjon kan bli delt. Derfor prøvde jeg å finne en 

balansegang, slik at jeg kunne få så gode og virkelighetsnære svar som mulig.  

Den siste delen omhandler forskerens ansvar for å unngå skade. For å gjøre dette reflekterte 

ble det reflektert rundt de eventuelle konsekvensene for deltagerne i studien. Jeg la vekt på å 

unngå å legge opp til spørsmål som kunne sette informanten eller dets arbeidsplass i et mulig 

negativt lys. I stedet fokuserte jeg på å legge vekt på å fordeler som deltagerne kunne få ut fra 

å delta i mitt studie, og hva jeg kan eventuelt kan stå igjen med. Kvalitativ forskning 

kjennetegnes ifølge Kvale og Brinkmann (2015, s. 107) som en åpen og intim prosess. Derfor 

kan det vøre mulig at deltagerne kan gi ut informasjon som de senere kan angre på ble gitt. 

det blir derfor viktig at jeg tenker over slike mulige situasjoner der det kan være sensitiv 

informasjon.  

4.6 Studiens kvalitet  

For å vurdere forskningskvaliteten tar man ifølge Gleiss og Sæther (2021, s. 201) 

utgangspunkt i validitet og relabilitet. Reliabilitet kan knyttes til studiens pålitelighet. 

Validitet kan knyttes til studiens gyldighet (Gleiss & Sæther, 2021, s. 201).  

Relabilitet omhandler studiens kvalitet i forskningsprosessen og om undersøkelsen kan stoles 

på. Gleiss og Sæther (2021, s. 202) forklarer at de eksisterer to spørsmål som er vanlige å 

stille for å vurdere relabiliteten for et forskningsprosjekt. Det første er: «Hvordan har 

datamaterialet blitt påvirket av måten det er blitt samlet inn på?». Og det andre er: «Kan 

forskningsresultatene reproduseres av andre forskere?». I metodedelen har jeg prøvd å 

redegjort for hvordan jeg har gått fram i prosessen, for å sikre en høyere grad av reliabilitet. I 

tillegg har jeg redegjort og reflektert rundt forskningsprosessen, hvor jeg har tatt for meg 

utfordringer under intervjuprosessen. Hvis andre ville ha gjennomført den samme forskningen 

som jeg har gjennomført, vil det være stor sannsynlighet for at man får andre resultater enn 

meg. Ifølge Gleiss og Sæther (2021, s. 203) kan det oppstå et forskningsbias. Dette er noe jeg 

selvsagt har prøvd å minimere. Til tross for dette kan prosessen påvirkes av mine måter å 
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stille spørsmål på, eller at mitt datamaterialet blir påvirket av min subjektive mening slik 

Gleiss og Sæther (2021) beskriver.  

Jeg har gjennom studien benyttet meg av refleksivitet i analyseprosessen. Ifølge Braun et al. 

(2022, s. 22) kan refleksiviteten gi forskeren en form for kvalitetskontroll over materialet, ved 

at det kan gi et rom for å stille spørsmål for hvordan man kan kontinuerlig forbedre analysen. 

Kodene og temaene jeg fikk, gikk jeg gjennom en rekke ganger for å forsikre meg at alle funn 

var med for å øke validiteten. Ved å forske kvalitativt vil jeg heller kunne komme fram til et 

fasitsvar i denne studien. Det vil være vanskelig å si om svarene jeg fikk fra disse lærerne, 

kun vil være gyldig for dem, eller om man kan generalisere resultatene (Gleiss & Sæther, 

2021, s. 31). Studien vil selvsagt ha begrensinger grunnet antall lærere involvert og at lærerne 

underviste kun på første og andre trinn. Slik vil antall lærere påvirke overførbarheten til 

studien. Lærerne var også alle stasjonert innenfor den samme kommunen, noe som kan bidra 

til at det er mye av det samme regelverket de må følge, noe som kan bidra til at jeg ikke får 

noe store forskjeller i data på enkelte områder når det gjelder den organisatoriske biten. 

5 Presentasjon av resultat  

I dette kapitelet vil jeg presentere resultatene av analysen og svare på studiens to 

forskningsspørsmål:  

- Hvordan gjenkjenner grunnskolelærere sjenanse blant elever på småtrinnet, og 

hvordan tilrettelegger de opplæringen for disse elevene?  

- Hvordan gjenkjenner grunnskolelærere elever på småtrinnet med lav mestringstro, og 

hvordan tilrettelegger de opplæringen for disse elevene? 

Inndelingen av temaene ble styrt av forskningsspørsmålene og funnene. Først vil jeg beskrive 

hvilke kjennetegn på sjenanse som ble beskrevet av de fire lærerne jeg intervjuet. Deretter vil 

jeg presentere hvordan de tilrettelegger for disse elevene gjennom temaene «trygt 

læringsmiljø» og «plan for sosial og emosjonell kompetanse». Videre vil jeg presentere 

kjennetegn på elever med lav mestringstro på 1. og 2. trinn. Til slutt vil jeg se på 

tilrettelegging for disse elevene gjennom temaene «Medelev som trygghet» og « 
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5.1 Hvordan gjenkjenner grunnskolelærere sjenanse blant elever på 

småtrinnet, og hvordan tilrettelegger de opplæringen for disse 

elevene? 

5.1.1 Tilbaketrukkenhet  

Sjenanse var noe samtlige hadde opplevd hos elever på første og andre trinn. Informant 3 

forklarer det slik: «Jeg tror ikke jeg har hatt en eneste klasse i min karriere der de ikke har 

vært representert» (informant 3). Informant 1 trekker frem at hun ofte kan oppdage de med 

sjenanse tidlig i skoleløpet. Det blir lagt fram slik:  

I førsteklassen har de jo et sånt bli kjent treff på skolen der de kommer og møter oss 

lærere. Og veldig ofte allerede da, så ser jeg jo hvem som er veldig frem på, og hvem 

som er mer tilbaketrukken. (informant 1) 

Kjennetegnene på tilbaketrukkenhet som ble trukket fram på ulikt vis. Likevel var det to 

merkbare kjennetegn som gikk igjen hos de fire lærerne. Kjennetegn ved tilbaketrukkenhet 

blir beskrevet av informant 2 slik:  

Bruker lang tid i garderoben og vil ikke at foreldrene skal gå. Det har vært en 

gjenganger. Og at de har vært forsiktige og har litt lav selvfølelse virker det som. Liten 

tro på at de får det til, men alle de har egentlig vært skoleflinke. De har hatt evner, 

men veldig typisk er at de ikke tror på det. (Informant 2) 

Informant 3 trekker frem disse kjennetegnene ved sjenanse: «De vil ikke stikke seg frem, si 

minst mulig og egentlig bare være usynlig» (informant 3). I intervjuet med informant 1 blir 

det snakket om første skoledag der en jente «sto og var forknytt og beskjeden. Og foreldrene 

hadde hun med i handen, og jeg gikk i møte med henne» (informant 1). 

Informant 4 beskriver sjenanse slik:  

Veldig ofte så kommer det til synet i at de sier ikke så mye, synes det er vanskelig å 

rekke opp hånden, og synes kanskje det er vanskelig å være den eleven som mange 

forventer at du skal være når du går på skolen. (Informant 4) 

Informant 3 trekker frem flere situasjoner der tilbaketrukkenhet kan vise seg: «[…] for 

eksempel hvis de skal ha et fremlegg der de skal fortelle noe eller vise noe. Det slår seg 
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kanskje spesielt ut hvis de får litt frie tøyle, hvem de skal samarbeide med» (informant 3). 

Informant 4 beskriver også flere situasjoner i skolen der elever kan utvise sjenanse:  

Det kan være i et gruppearbeid. Det kan være i lek. Der har jeg også opplevd at det 

kan være kjempevanskelig for enkelte å delta, fordi at du har kanskje ikke vært vant til 

å leke så mye, fordi at sjenansen har begrenset deg en del. […] situasjoner der du 

tenker at eleven skal bidra med noe. De synes det kan være vanskelig, fordi det er en 

kombinasjon med at de er veldig usikre på seg selv og tenker at det de bidrar med ikke 

er godt nok. (Informant 4) 

5.1.2 Trygt læringsmiljø  

Læringsmiljøet var noe alle informantene fremhevet som viktig med tanke på å tilrettelegge 

opplæringen for elever med sjenanse. Informant 1 presenterer det slik: 

Læreren er veldig viktig fordi det er du som setter mye av premissen i klasserommet. 

[…] Har ikke du trygghet i klasserommet, da har du heller ingen læring. Det må man 

begynne med tidlig, at de får erfaring med at de blir sett og trygge. For det vil de ta 

med seg videre i skoleløpet. (Informant 1) 

Her blir trygghet nevnt av informant 1 som en komponent for å etablere et godt læringsmiljø. 

Trygghet er noe informant 4 også vektlegger i sitt klasserom:    

Har du et trygt, godt læringsmiljø der klasselederen klarer å balansere både at vi har 

det gøy sammen, vi flirer og at det er sånn for da skal vi gjøre det sånn. Jeg tror det er 

alfa omega det. Det er jo da du kanskje blomstrer, lærer og har utvikling. (Informant 

4) 

Videre forklarer informant 4 at læringsmiljø kan ha en innvirkning på sjenanse slik: «Et 

utrygt læringsmiljø vil jo også fremme mer sjenanse enn et trygt læringsmiljø hvor du da har 

mulighetene å utvikle deg» (Informant 4). Viktigheten av å ha et trygt læringsmiljø for de 

elevene med sjenanse er noe også informant 2 bemerker seg: 

[…] det kan påvirke veldig negativt hvis det er en gruppe som har mye normbrytende 

adferd, hvis det er mye uro. Eller for eksempel, det kan skape mye redsel hvis elever 

som er sjenerte og forsiktige ser dette. Det behøver ikke å gå ut over dem direkte 
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fysisk eller verbalt. Men hvis de ser at andre snakker stygt til hverandre eller at andre 

dytter bort til hverandre for eksempel kan det skape frykt hos engstelige elever å bare 

observere det. (informant 2) 

Informant 3 legger det fram slik: «Hvis du ikke klarer å lage et godt læringsmiljø, et godt 

arbeidsmiljø i klassen, så er det de sjenerte, svake og tilbaketrukne som taper mest på det» 

(informant 3). 

For å lage et trygt læringsmiljø var trygge rammer noe som kommer fram som et viktig 

begrep. Informant 3 beskriver det slik: «Trygghet bygger jeg gjennom faste rutiner og rammer 

forutsigbarhet. Så det blir ikke noen overraskelser på dagen i dag hva vi skal gjøre. Så det er 

kjent, trygt og vant» (informant 3). Informant 4 trekker frem å forberede elevene som en 

prioritet for å skape trygge rammer slik:  

Så er det prioritet nummer en å forberede elevene på det vi skal gjøre. Neste time eller 

i morgen. Da skjer følgende. Det er kanskje grunnleggende. At du er forberedt. Og 

spesielt ustrukturerte ting, timer og dager. Det er kjempeviktig at man forbereder 

elevene. (informant 4) 

Underveis i aktivitetene i klasserommet prøver også informant 4 å støtte opp rundt eleven for 

å sikre en trygghet. «Selvfølgelig støtte underveis i aktiviteten vil skal inn i. Forberede at det 

skal vi gjøre og det å lage en avtale med eleven. Har vi en avtale? Tenker du det er greit?» 

(Informant 4)  

Informant 1 legger fram viktigheten av at alle som vil skal få svare slik:  

kjempeviktig at alle som vil, får svare. Det her med å tvinge noen som du vet er sjenert, eller 

ikke liker å prate høyt. For det har jeg jo. Jeg har jo flere elever som ikke liker å prate høyt. 

En som ikke liker det. Mens de andre, selv om hun er beskjeden, så liker hun å svare. Så det 

er sånn tosidig der. Men jeg tvinger dem aldri. Jeg stiller spørsmål, og så av og til svarer vi 

kor. Når jeg sier 1, 2, 3, så sier dere. Ikke sant? At det ikke bare skal være de som rekker opp 

hendene. Sier i kor. Okei, det er kanskje ikke sånn at hun hører vi sier feil hvis vi sier i lag. 

Prøve å variere måten. Og noen ganger er det jo bare til meg. Ikke sant? Hvis jeg spør deg om 

et svar, eller. Så det tvang, tenker jeg, funker dårlig. (Informant 1) 
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Å skape en trygghet i klasserommet der alle føler de kan si noe er noe informant 3 nevner: «Å 

skape en trygghet og ro for at det er ingenting som heter dumme svar. Det er bare dumme 

spørsmål. Det er lov å si feil. Det er kult å si feil. Det kan vi alle sammen lære av» (Informant 

3). 

For å tilrettelegge opplæringen for elever med sjenanse ble lærer-elev-relasjonen trukket frem 

som en faktor. Informant 4 trekker frem at et: «nært og tett samarbeid med elevene» 

(Informant 4) kan bidra til en mer trygg og forutsigbar hverdag. Informant 2 belyser dårlig 

lærer-elev-relasjon som negativt for elever med sjenanse slik: «hvis det er dårlig relasjon til 

voksne, for eksempel ustabilitet, mye vikarer. Hvis barnet ikke føler seg forstått eller sett» 

(Informant 2. Informant 1 utdyper viktigheten av å møte barna og vise at de blir sett i starten 

så tidlig som mulig. Det gjør hun slik «Jeg vet at det veldig ofte kan det være vanskelig for 

noen. Jeg er forberedt på det når jeg møter. Jeg er forberedt på at det kommer kanskje en 

voksen i lag med barnet» (Informant 1). Ved å gjøre slik førte det til at barnet ble trygg. Hun 

slapp mora og var kjempetakknemlig for den starten på skolen. Moren var takknemlig og 

roset måten h*n møtte barnet på.  

Informant 4 beskriver relasjonsbygging slik:  

Det er ferskvare å bygge relasjon så det er noe du må jobbe med hele tiden. Å bygge 

relasjoner der vedkommende stoler på deg gjør jeg ofte gjennom lek og mye uformelt 

prat i garderoben og når det er ledig tidspunkt. Har vi noen felles bekjente, kjenner jeg 

noen, så tar jeg alle små halmstråene som går an å bygger på for at eleven kjenner en 

tillit og trygghet til meg som lærer. (Informant 4) 

Informant 1 dro fram at det h*n mener er viktig for å skape en relasjon er gjennom å aktivt å 

tilby hjelp. Informant 1 forklarer det slik:  

Når jeg har samtale med dem så spør jeg bestandig: Er det noe jeg kan gjøre for at du 

skal ha det bedre, eller enda bedre på skolen? Det er vanskelig for en 

første/andreklassing å svare på, men bare å bli spurt det tenker jeg er viktig. 

(Informant 1) 
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Å være en varm voksen er noe som blir påpekt av informant 2 som kan bidra til at man klarer 

å skape en god relasjon med elevene. Ved å ikke oppnå varme i klasserommet mener 

informant 2 at mye er tapt i klasserommet. H*n forklarer det slik:  

For eleven må på en måte skjønne at du liker dem og føle på kroppen at du faktisk 

liker dem. Men så er det jo viktig å være strukturert og ha respekt. Det er jeg veldig 

opptatt av. Hvis du klarer å opparbeide deg både respekt mens du har varme, så har du 

klart mye. (Informant 2) 

Informant 3 fokuserer i likhet med informant 1 og 2 mye på det å skape varme, trygghet og en 

forutsigbarhet i klasserommet. Samtlige informanter fremhever at skole-hjem samarbeidet er 

en viktig faktor for relasjonen mellom lærer og elev. De foresatte er de som bør kjenne barnet 

best og vite hva som skjer utenfor skolen. De sitter derfor med noe informasjon som lærerne 

ikke har.  

Informantene hadde alle et fokus på at elevene skulle skape gode relasjoner med hverandre i 

skolehverdagen. Informant 3 forklarer viktigheten av å fungere som en god klassevenn slik:  

Alle skal ha en relasjon i form av at de skal kunne fungere som en god klassevenn, en 

læringsvenn med hvem som helst. Når det er fritt valg hvem man vil leke med, så er 

det som med voksne. Noen matcher du med, og noen matcher du dårligere med. Men 

en relasjon, ja, det må man ha. (Informant 3) 

Informant 3 forklarer at en klassevenn skal du kunne samarbeide med, behandle skikkelig og 

kunne diskutere ulike ting med. Informant 4 forklarer viktigheten med gode relasjoner slik:  

Vi jobber kjempemasse med det for det er veldig viktig med vennerelasjoner. Det vet 

vi voksne at er det som ligger i bunn for trivselen og at du har et godt liv. Så det vi 

gjør er å masse typer aktiviteter hvor de settes sammen par og grupper. Vi har masse 

tid på leking for eksempel. Sånn som nå har vi uteskole hver fjerde uke og så har vi 

vennegruppe. Da setter vi dem sammen i grupper og så skal de leke. (Informant 4) 

Informant 1 og 2 fokuserer på å rullere på hvem man sitter med i klasserommet, der informant 

1 forteller at de bytter plasser etter 6 uker, mens informant 2 bytter plasser etter to uker. 

Informant 2 begrunner at hen gjør det slik for å sikre at alle sitter med alle.  
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5.1.3 Sosial og emosjonell kompetanse  

Samtlige informanter forklarte at de hadde en plan for sosial og emosjonell kompetanse for å 

tilrettelegge opplæringen for elever med sjenanse på småtrinnet. Det er likevel noe ulikheter i 

aktiviteter og hvilke mål man benyttet seg av for å trene på dette.  

5.1.3.1 Sosial plan  

Informant 1 forklarer at de har sosiale mål på skolen. Et eksempel på et sosial mål kan være 

slik: «[…] jeg sier takk når jeg får noe hos noen, eller noen hjelper meg» (Informant 1). 

Informant 2 forklarer at de på skolen benytter seg av en sosial plan: «[…] vi har jo en sosial 

plan som går over hele skoleåret. Med hovedområdene empati, selvhevdelse, og så videre» 

(informant 2). Sosial plan er noe informant 3 også har på sin skole. Det jobbes med sosiale 

mål gjennom ulike temaer. Hen legger det fram slik:  

Vi har fastsatte sosiale mål som du skal jobbe med fra 1-7 gjennom ulike tema. Det 

kan være empati, ansvarlighet og trivsel. Det er forskjellige temaer som vi skal følge. 

Det er en sånn plan som du kan «shoppe» litt ut fra hvilken elevgruppe du har. 

(Informant 3) 

Sosial plan er noe også informant 4 har på sin skole og forklarer at de arbeider med den slik:  

Cirka hver fjerde-femte uke så starter vi med et nytt tema. Vi har fem ulike tema. Det 

er ansvarlighet, selvkontroll, samarbeid, empati og selvhevdelse. Det er litt ulikt fra 

småtrinnet til mellomtrinnet, men på hver plakat så står det masse mål. Og så i en 

periode med for eksempel på ansvarlighet, så er det la oss si det er ti mål. Så i en 

periode så jobber vi med fire av de målene. Vi tar ett mål i uka vi. Og så går vi på 

neste plakat. (Informant 4) 

Videre forteller informant 4 at hen prøver å trekke dem med inn i undervisningen slik:  

En gang i måneden er det et klassetrinn som har ansvar for en samling nede i 

gymsalen. Og da er det også målet at det skal synliggjøres på de samlingen. hvilken av 

de sosial kompetanse målene vi har jobbet med. (Informant 4) 
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5.1.3.2 Elevaktiv undervisning  

Skuespill og rollespill ble lagt fram som en måte å jobbe med elevers sosiale og emosjonelle 

ferdigheter. Informant 3 legger fram viktigheten av skuespill slik: «Skuespill er veldig bra for 

de går inn i en rolle, og det blir litt sånn ufarliggjort fordi det egentlig ikke er dem.» 

(Informant 3). Rollespill er noe informant 2 benytter seg av for å øve på forskjellige 

situasjoner i klasserommet. Informant 2 forklarer det slik:  

[…] jeg har øvd med elever på hvordan man kan henvende seg til andre. Sånn konkret hva 

kan man si? Hvordan burde man svare hvis noen spør om å være med? Eller hvis du ser noen 

står alene, hvordan kan du prøve å hjelpe? Så jeg har øvd litt. Jeg har hatt det med mitt forrige 

trinn. I hvert fall hadde vi ganske mye rollespill hvor vi hadde ulike caser som de øvde på. 

(Informant 2) 

Informant 2 oppfattet at dette var noe elevene synes var gøy å gjøre i undervisningen. Å jobbe 

med barns følelsesliv og hvordan man er med andre medelever er noe informant 3 også har 

fokus på i undervisningen. Hen legger det fram slik:  

Jeg står der med to ark. Det er blanke, fine ark som jeg kan bruke til hva jeg vil. De er 

så fine, og de minste lever seg inn i det og de synes jo det er helt flott. Og så sier jeg 

noe stygt til det ene arket, og krøller det arket til en ball foran dem. Og det er sånn, nå 

ødela du arket. Jeg sier unnskyld til arket og så begynner jeg å slette det ut. Jeg får 

brettet ut, men du ser jo at det er ikke så fint lenger. (Informant 3) 

Slik prøver informant 3 å koble de to arkene opp mot hvordan vi mennesker har det inni oss 

og hvilke konsekvenser det kan føre til. Informant 3 benytter seg også av billedgjøring for å 

lære om følelseslivet som hen forklarer slik:  

[…] på de minste, bruker vi ofte bilder. Spørre dem da om hva de tror dette barnet 

tenker. Vise eksempler. Spørre dem om de har noen eksempler der de har følt det. Lei 

seg eller glad. Kanskje dele litt fra eget liv. (Informant 3) 

Som støtte for å snakke om følelser med elevene benytter informant 4 seg av «Link til livet» 

og forklarer at de jobber med ulike deltemaer som tristhet og glede. Ressursen «Link til livet» 

er noe både informant 1 og 3 også benytter seg av i skolehverdagen.  
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Informant 4 fremhever at det krever en del av læreren å komme inn på de rette spørsmålene 

og få til de gode samtalene. Informant 3 og 4 forteller begge at de forsøker å ha mindre 

grupper når de skal snakke om følelser og ha skuespill. Informant 3 trekker frem mulighet til 

å kunne uttrykke seg på ulike måter slik:  

Noen er det åpne og prater lett i en sånn læringsmiljøtime som pratetime, for 

eksempel. Mens andre igjen har ikke så lyst til å prate, eller er ikke muntlig sterk, men 

har kanskje mer lyst til å tegne det, eller skrive det. Så det handler om at du gir dem 

flere valgmuligheter. Hvordan de har lyst til å uttrykke det, hva de liker, hva de synes 

er vanskelig, eller hva de synes er bra. (Informant 3) 

5.2 Hvordan gjenkjenner grunnskolelærere elever på småtrinnet med 

lav mestringstro, og hvordan tilrettelegger de opplæringen for 

disse elevene? 

5.2.1 Usikkerhet hos elever 

Informantene fremhever at usikkerhet er et kjennetegn på lav mestringstro.  

5.2.2 Unnvikende blikk 

Informant 1 mener dette kan være noen av dem:  

De som bruker lang tid og er litt unnvikende i blikket. Det er jo et tegn. Og så kan du 

ha de som går ofte på do. Det kan være et tegn. […] Da kan de si at de ikke får det til, 

men det er sjeldent de sier det i første eller andre klassen. Men det kan hende at de har 

erfart etter hvert at de ikke får det til. (Informant 1) 

Siden de som regel ikke vil si det til læreren, kan det være viktig å se etter kjennetegnene. 

Informant 2 forklarer at de ulike kjennetegnene kan være forskjellig. Disse legger h*n fram 

som viktige å bemerke seg:  

Noen elever kan være litt sånn at de underpresterer litt, blir litt usikre når de skal 

skrive for eksempel. Eller har viskelæret veldig hyppig med, selv om de egentlig kan. 

Er veldig nøye. Rekker ikke opp hånda så mye eller ingenting kanskje. Man kan jo si 

at de verger seg for blikkontakt. En klassiker som jeg kjenner meg igjen i selv er jo at 

når læreren spør om noe så ser du bare ned. Eller at de kanskje sier noe og så trekker 

de det tilbake. (Informant 2) 
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Informant 3 deler noen av de samme kjennetegnene som både informant 1 og 2 her:  

[…] blir sittende apatisk som melder seg ut når man har felles gjennomgang. Den kan 

melde seg ut hvis du har en-til-en-forklaring. Du har selvfølgelig alle de strategier som 

skal trekke ut tiden. Drikke vann, spisse blyanter, gå på do, må hente noe. Alle de her 

er for å få tiden til å gå. (Informant 3) 

Informant 4 forklarer videre at man oppfatter gjerne elevgruppen som todelt ved at en del av 

gruppen rekker opp handen med en gang og forstår at de trenger hjelp. Til forskjell fra den 

andre gruppen som gjerne kan bli sittende og ikke gjøre noe. Sistnevnte trenger også gjerne 

mye respons på hvordan arbeidet skal gjøres og er usikker på mye av det som gjennomgås, 

noe som gjør det vanskelig å komme i gang. Informant 3 trekker fram at man gjerne kan se at 

dette variere fra fag til fag.  

5.2.3 Støtte fra medelever 

Det å benytte seg av støtte fra medelever ble sett på av informantene som en måte for å 

tilrettelegge opplæringen for elever med lav mestringstro.  

5.2.3.1 Læringsvenn 

For å legge til rette for elever i opplæringen med lav tro på egen mestring kom begrepet 

læringsvenner fram i intervjuet med informant 1 slik:  

Når de sitter i lag, enten på gruppe eller 2-2, er de læringsvenner. Og det betyr at hvis 

man trenger hjelp, så skal de kunne spørre den de sitter med. Og da har du ikke lov å si 

nei. De skal hjelpe hverandre. (Informant 1) 

En slik tilnærming med læringsvenner mener informant 1 kan bidra til at ingen enkeltelever 

bestandig er sist, men at man fungerer som et lag. Elevene kan støtte seg på hverandre og få 

en bedre følelse av å aldri komme alene siste med en oppgave. Det å ha denne tryggheten i 

medelev er noe informant 2 også belyser:  

[…] det er viktig å koble de opp med elevene jeg vet de er trygge på. Hvert fall i starten. Da 

tenker jeg at det er en kjempeviktig faktor at de kanskje sitter i lag med en medelev jeg ser at 

er bra for dem. (Informant 2)  
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5.2.3.2 Gruppearbeid  

Gruppearbeid ble trukket fram under læringsvenner. Informant 2 legger det fram slik: «Da 

kunne hun bidra med det hun kunne, men slapp å ha hovedansvaret og føle at la oss si at det 

kom et nederlag. Eller noe som ble ikke bare på henne. Det var bare veldig fint å se» 

(Informant 2). Denne tryggheten i medelev kunne bidra til eleven kan unngå å tenke på 

kommende nederlag, siden man deler det sammen med noen andre. Slik beskriver informant 2 

følelsen en eleven satt igjen med etter slik undervisningsmetode: «[…] gikk fra å være veldig 

forknytt med hendene foran ansiktet til å ta dem bort, bidra og faktisk smile til slutt» 

(Informant 2). Informant 2 belyser dette: «[…] det er viktig, synes jeg, at de allerede i første 

trinn får en følelse av at de har en plass, og at de betyr noe. Og at deres egenskaper er fine for 

fellesskapet og verdsatt» (Informant 2) 

Informant 3 er også inne på at det å gjennomføre ulike prosjekt eller gruppeoppgaver der alle 

må bidra for å løse oppgaven kan være viktig. Informant 3 legger det fram slik:  

Det kan være en enkel oppgave som å bygge tårn av så og så mange kopper. Hvem 

klarer å bygge det høyeste tårnet? Og hver elev på gruppa får ut seks kopper som de 

skal plassere selv. Så hvert bidrag betyr like mye. Og de får en følelse at vi er på et 

team, vi må hjelpe hverandre. […] det de ser at det de sier betyr noe, at de føler seg 

som e viktig del av fellesskapet. Og at hvis de er borte en dag så blir de faktisk savnet, 

vil bli lagt merke til om de kommer tilbake etter sykdom. (Informant 3) 

5.2.4 Mestringsrettet undervisning  

Alle informantene dro fram viktigheten av mestringsrettet undervisning for å tilpasse 

opplæringen for elever med lav mestringstro på ulikt vis. 

5.2.4.1 Elevforutsetninger 

 Informant 3 legger det fram slik: «Det er så mange forskjellige, og du må vite egenskapene 

og dyrke egenskapene til hver enkelt, og ta hensyn til dette når du jobber. Og følelsen av uten 

den og den fargen, så er ikke skrinet ditt komplett» (Informant 3). Slik som informant 3 

forklarer ovenfor så er alle elever forskjellige og vil kreve ulik tilnærming. Dette ble i stor 

grad trukket fram av de andre informantene også. Informant 4 knytter tilpasset opplæring til 

mestringstro slik: «Det er tilpasset både mengde og tilpasset type oppgave som vil gjøre at de 
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styrker tro på egen mestring» (Informant 4). Videre beskriver hun konsekvensen med å ikke 

tilpasse slik: 

Typisk når oppgaven ikke er tilpasset. Det er enten for at det er for stor mengde, eller 

det er feile oppgaver. Så opplever man at dem ikke får det, blir sittende fast og ikke 

kommer i gang med noe. (Informant 4) 

Informant 2 fremhever viktigheten med tilpasset opplæring slik:  

Det er jo ingen som har helt lik matematisk forståelsen. Ingen er helt like i sin 

leseutvikling. Du har jo variasjoner. Så når du gir dem en oppgave, da bør du også ha 

tenkt gjennom, eller være såpass erfaren at du vet at der kan jeg tilpasse oppgaven til 

deg og der kan det bli litt vanskelig for deg. Gir du ungene for vanskelige oppgaver, 

da gjør du noe med mestringsopplevelsen. (Informant 2) 

Dette ble støttet av informant 3 og 4 som trekker frem at hvis oppgaver er for vanskelig eller 

lite tilpasset kan man skape lav mestringstro. Eksempler på for vanskelige oppgaver mener 

informant 3 kan være oppgaver som eleven aldri føler de klarer å mestre på egenhånd.  

Å tilpasse oppgaven er noe informant 2 kan gjøres slik: «Jeg ser jo blant annet det at når du 

gjør oppgaver som er kjempemotiverende, som er i deres interessefelt for eksempel. Oppgaver 

som kanskje ikke har noen store svar. Du skal bruke litt, kanskje fantasien litt» (Informant 2). 

5.2.4.2 Åpne spørsmål  

For å tilrettelegge for mestring blant elevene dro informantene fram hvordan man stiller 

spørsmål som en viktig faktor. Informant 2 legger det fram slik:  

[…] stille litt spørsmål direkte, og variere. Slik at alle i lyttekroken kan faktisk ha sagt 

noe før de går derifra, men å stille til det sjenerte, veldig «basic» ting som jeg vet de 

kan. Kanskje bare sånn, hvis jeg sier i går var det mandag, hvordan dag er det idag? 

Veldig lett, som jeg vet at den personen kan svare på. Eller å repetere litt. Husker du 

hva du sa i går? Legg opp til å åpne spørsmål som jeg vet går bra. (Informant 2) 

Informant 3 trekker fram andre måter å stille spørsmål på slik:   
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Åpne spørsmål uten et fasitsvar. Gjerne spørsmål som alle kan svare på ut fra egne 

erfaringer og interesser. Det kan være hva man liker å gjøre eller noe som er helt kjent. 

Det er det ikke er et svar som er feil eller rett. Det er lettere å prate ut fra sin 

forutsetning uten at du trenger å huske et fasitsvar på hva det var. (Informant 3) 

5.2.4.3 Arbeidsoppgaver under prestasjonsnivå  

I tillegg til det prøver informant 3 å legge opp til oppgaver som er på et litt lavere nivå for å 

bidra til mestringsfølelse hos elevene. Informant 3 legger det fram slik:  

Sliter du med lesing, så er det bedre å lese en tekst fra Haukstad som er så enkel at du 

avkoder det trygt gjennom og klarer å levere. Slik får du følelsen av at du mestrer enn 

å legge lista så høyt at du føler at du feiler, feiler, og feiler. (Informant 3) 

Å tilpasse stoffet på et lavere nivå er noe informant 2 forklarer:  

«vi tar en runde i klassen, det kan jo være litt tøft for noen, men at de skal for 

eksempel si en ting hver, som er kjempelett, at alle skal si en ting hver. La oss si 

favorittfargen din for eksempel, inkludere den bare sånn lett, det tror jeg er 

kjempeviktig. (Informant 2) 

Utfordringen de dro fram er rundt balansepunktet av oppgavelagingen. Ved at man ikke 

konstruerer for lette oppgaver, men samtlige ikke for vanskelige oppgaver. Det å konstruere 

enten for lette eller for vanskelige oppgaver kan føre til manglende mestring.  

5.2.4.4 Positiv tilbakemelding  

Informant 2 fremhevet i intervjuet at man må likevel tørre å gi elevene form for eksponering i 

skolehverdagen. Informant 2 forklarer det slik:  

Ved eksponering for eleven er det muligheter for at det kan oppstå nederlag. Informant 3 

trekker fram hvordan h*n støtter elever gjennom slike utfordringer:  

Jeg påpeker alt jeg kan. Og trekker frem alt den eleven er flink til. Se her hva du har 

gjort, og husker du den gangen, og det her fikk du jo til fint på forrige side, husker du 

når vi skulle tegne eller lage det i et prosjekt? Jeg har en plakat hengende på 

klasseromsdøren min, der det står at ingen kan alt, men alle kan noe. (Informant 3)  
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Når eleven opplever nederlag kan informant 2 tilby eleven mulighet til å ta en prat der den 

sitter eller at man kan gå ut av klasserommet. Hun forklarer det ved at noen elever kanskje 

ikke er like glade å gå ut for å snakke, for det kan oppfattes som enda flauere for eleven. 

Informant 2 poengterer videre at man må ha en balansegang i slike situasjoner slik: «[…] det 

er jo ikke alltid man trenger å si sånn jo, da det gikk kjempebra, for da anerkjenner du 

egentlig ikke helt følelsen til den ungen heller» (Informant 2). 

Informant 2 forklarte videre at man må snakke om at det er normalt at noen ganger så går det 

ikke like bra, og h*n bruker seg selv som eksempel i slike situasjoner. Informant 2 fremhever 

at fremsnakk er noe som hun har god erfaring med ovenfor elever som  

En ting jeg elsker, det å fremsnakke en elev foran hele gruppa er jo veldig fint, men 

det kan jo være veldig tøft for en eleven hvis den er veldig engstelig, og synes det er 

veldig vanskelig, men jeg har egentlig god erfaring med det, på en tilpasset måte, i 

riktig dose, og løfte elever som har lite tro på seg selv foran klassen. (Informant 2) 

5.2.4.5 Ufarliggjøre feil  

Informant 4 forklarer at det kan være lettere å oppdage manglende mestring, når man kjenner 

eleven godt. I tillegg kan det være lettere å tilpasse seg ovenfor eleven, hva eleven vil kunne 

trenge av tilnærming i skolehverdagen. Dette ble støttet av informant 1 som mener man må 

være i stand til å se uttrykkene elevene gir, siden alle elever har forskjellige uttrykk. Læreren 

må kunne identifisere dette og snakke rundt om hva det kan være. Informant 1 legger det fram 

slik:  

At du faktisk er i stand til å se at du fikk en reaksjon, det kan være veldig forskjellig, 

fra at noen slår blikket ned, til at noen tårer seg opp *kan gråte til at noen blir sint, til 

at noen går, til at noen bare sitter, ikke sant? Alle har forskjellige uttrykk. Så det er jo 

din oppgave å prøve å identifisere det, og si, jeg vet ikke om jeg har rett, men det så ut 

som at du ble litt lei deg nå, eller var det litt dumt, vil du ... Altså at man snakker om 

det. (Informant 1) 

Hvis eleven ikke ønsker å prate om situasjon så presser ikke informant 1 dem, men heller 

viser at h*n har sett eleven og er der for dem når det trengs. Informant 1 forklarer videre at 

h*n prøver å gi eleven en ny løsning eller en annen måte å håndtere ting på. Informant 1 



 

Side 53 av 81 

 

forklarer hvordan h*n snakker med elever når mestring gjerne uteblir: «[…] jeg blir jo også 

skuffet, og opplever jo også nederlag som voksen. Men har laget noen strategier, at det går 

greit for det. Verden raser ikke under. Men ungene skal jo bygge opp den robustheten» 

(Informant 1). 

Å oppleve nederlag som voksen er noe også informant 2 går inn på. H*n forklarer elevene at 

voksne også opplever å feile noen ganger, og det er normalt. Ved å forklare det slik, mener 

informant 2 det er for å prøve å validere elevens følelser, men også for å oppmuntre til å 

prøve igjen. Informant 1 mener det er viktig å modellere at vi alle er mennesker og gjør feil. 

Informant 1 kan i situasjoner der h*n gjør feil påpeke dette med for eksempel å si: «[…] nei, 

gurrimalla, så dere hva jeg gjorde». (Informant 1) 

Informant 3 har også fokus på å ufarliggjøre det at man ikke nødvendigvis vet alt eller at man 

iblant tar feil. H*n legger det fram slik: «Jeg har en plakat hengende på klasseromsdøra mi, 

der det står at ingen kan alt, men alle kan noe» (Informant 3). 

Informant 3 ønsker å normalgjøre det å gjøre feil iblant og ikke kunne alt. Men det skal vi 

finne ut ilag. Informant 3 forklarer at «hadde vi visst alt, så hadde vi ikke trengt å være her».  

Informant 4 forklarer at det er viktig å stå i vanskelige situasjoner og prøve å komme seg 

gjennom uten å gi opp. Noen ganger vil da eleven kunne trenge backing fra læreren på 

sidelinjen slik som informant 3 belyser. Her mener informant 4 at man må aktivt være der for 

eleven og gi ulike alternativer. Et eksempel på dette som informant 4 belyser kan være: «Jeg 

ser at dette ble for vanskelig, skal vi prøve sånn?» (Informant 4). 

 Informant 4 fremhever viktigheten av tilpasning av aktiviteten i klasserommet. Det kan 

gjøres ved å legge opp til flere måter å komme frem til et svar på. Informant 4 forteller at 

motivasjon er et viktig punkt. H*n mener hvis en elev har motivasjon for å gjøre noe, så 

presser man seg lenger. Er ikke motivasjonen stor nok, så gir man gjerne opp når det 

begynner å bli vanskelig. 

Å ta utgangspunkt i elevens interesse i undervisningen, var noe som informantene påpekte var 

viktig for elever med lavere mestringstro. Informant 3 legger det fram slik: «Komme litt 

under huden på dem og bli, jeg skulle ikke si venn med dem, men kjenne dem privat om 

interesser og utfordringer, hva de liker og hva de ikke liker, hva er de redd for» (Informant 3). 
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Å vite og ta utgangspunkt i elevens interesse er noe informant 1 også fremhever. H*n legger 

det fram slik:  

Hva er det de er gode til? Hvis de liker å danse. Ha en fredag hvor du spør, er det noen 

som har lyst til å vise noe for klassen. Ja kanskje hun danser da. At man tar dem i det 

de har interesse eller er gode til. Og så si høyt. Ja, du som kan mye om katter. Kan 

ikke du si noe om det her. Så det å bruke styrkene deres er viktig. (Informant 1) 

For å få tak i informasjon rundt interessene til elevene tar informant 2 samtaler på 

tomannshånd. Hen forklarer det slik:  

Spør dem litt om fritiden og hva de har gjort i helgen. Når man er kontaktlærer over fire 

år som jeg har vært, så kan man egentlig til slutt utrolig mye om livet til hver person. Så 

da vet man jo ofte når de har treninger og diverse ting. Så man kan dagen etter spørre litt 

om hva det bra i går på, det du var på. Det tror jeg er viktig. Og så tror jeg det er også 

kjempeviktig at de kan stole på deg (Informant 2).  

6 Drøfting av funn  

I denne delen vil jeg drøfte min problemstilling opp mot mine funn av forskningsspørsmålene 

og relevant teori og forskning. Problemstillingen er: «Hvordan kan grunnskolelærere 

forebygge sosial angst på småtrinnet?».  

På bakgrunn av funnene fra de kvalitative intervjuene og den teoretiske forankringen vil det 

kunne gi et bilde av hvordan grunnskolelærere forebygger for sosial angst på småtrinnet. 

Drøftingene tar utgangspunkt i funnene i forhold til hvordan kan grunnskolelærere forebygge 

sosial angst på småtrinnet.  

6.1 Fokusområde 1: Tidlig gjenkjenning  

Analyseresultatene fremhever tilbaketrukkenhet er en tidlig faktor som kan peke mot sosial 

angst. De ble gjenkjent gjennom at de var litt forsiktige og ønsket ikke å bli sett. En slik 

beskrivelse deles av Chavira et al. (2002, s. 586), som trekker fram de viktigste tidlige 

kjennetegne er redusert øyekontakt og at man til enhver tid ønsker å unngå sosial situasjoner 

med andre personer. Denne tilbaketrukkenheten ble sett på som noe som var relativt lett å 

oppdage fra lærernes side. Flaten (2015, s. 51) har en oppfatning at sosial angst er noe som er 
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betydelig vanskelig å oppdage og barnet vil gjøre mye holde dette skjult. Flaten (2015, s. 51) 

trekker fram at støttepersonene rundt barnet, som i dette tilfellet er lærerne er de som må klare 

å oppfatte de små signalene, slik at eleven kan få tidlig hjelp. At det er vanskelig å oppdage 

fremkom ikke i funnene fra analysen. Her blir det lagt fram at det var relativt lett å oppdage. 

Dette kan skyldes grunnet lærernes lange fartstid i skolen som kan ha gitt god erfaring rundt 

temaet og kjennetegne man skal se etter. Det å oppdage denne tilbaketrukkenheten mener 

Weeks et al. (2009, s. 965) er viktig siden sosial angst er linket med tidlig sjenanse og 

tilbaketrukken atferd. En sosial angstdiagnose kan stilles pålitelig ifølge McNeil og Randall 

(2014, s. 18) så tidlig som i seks års alderen, derfor er det sentralt at lærerne kan se 

kjennetegne som nevnt ovenfor tidlig, for å drive forebyggende arbeid tidlig med fokus på 

sosial angst. Ved å kunne se kjennetegn tidlig, kan det gjøre barnet en stor tjeneste Flaten 

(2015, s. 52).Flaten (2015, s. 52) legger mye av ansvaret over på læreren siden barnene i 

denne alderen gjerne ikke har utvikle et veldig velutviklet språk. Det kan tenkes at barn vil da 

slite med å kunne belyse sin egen angstproblematikk før det kanskje angstproblematikken har 

fått et stort omfang. Kalutskaya et al. (2015, s. 151) påpeker at lærernes påvirkning på 

sjenanse hos eleven avhenger av deres bevissthet rundt problemet. Noe som var gledelig at 

lærerne viste stor kjennskap til problematikken.  

Analyseresultatene knytter en kobling mellom kjennetegn på lav mestringstro og sjenanse. 

Resultatene fra analysen fremhever at det er variasjoner i hva som kjennetegner elever med 

lav mestringstro, men at kroppsspråket deres gjerne avslører det noe tidlig. Analyseresultatene 

fremhever at elever med lav mestringstro viser tegn på usikkerhet og unnvikende atferd. Det 

kom frem i analysen at unnvikende elevene gjerne unngår blikk, samt prøvde å dra seg unna 

situasjoner ved å benytte seg av ulike unngåelsesstrategier som å gå på do, eller å drikke vann. 

Disse strategiene blir bekreftet av (Sharma-Bakkevig, 2023, s. 28), som identifiserte 

unngåelse av øyekontakt som et sentralt trekk. Mens slike strategier som nevnt ovenfor kan 

virke tryggere på kort sikt, kan de ha alvorlige konsekvenser for elevers livskvalitet på lang 

sikt, da de kan hindre eksponering og mestring. Derfor er det avgjørende at lærere er 

oppmerksomme på tidlige tegn og kan intervenere for å hjelpe elevene med å utforske 

alternative mestringsmetoder (Sharma-Bakkevig, 2023, s. 28). Sosial angstlidelse er ofte 

knyttet til lav mestringstro hos elever (Gaudiano & Herbert, 2007, s. 211).  
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Befring (2019, s. 168-169) belyser at overgangen fra barnehagen til skolen var være vanskelig 

for noen, og kanskje spesielt for elever som kan utvikle sosial angst. Det kan oppfattes som 

noe brått og man møter et helt annet miljø enn tidlige, hvor læring vil kunne stå mer sentralt. 

Analyseresultatene trakk fram at sjenanse kan utvikle seg spesielt i enkelte situasjoner. Det 

kan gjerne være situasjoner hvor det forventes at de skal prestere, eller de vil bli sett. Dette er 

gjerne situasjoner som gruppearbeid, lek og ta ordet i klasserommet som peker seg mest fram. 

Dette var grunnet at de gjerne er litt usikre på seg selv og føler deres bidrag ikke er godt nok. 

Resultatet fra analysen trekker fram at man ikke er like vant med å leke, grunnet sjenanse har 

preget allerede i barnehagealder. Det kan tenkes at overgangen fra barnehagen til skolen vil 

kunne føre til at man møter helt nye situasjoner som gjør at disse situasjonene kan ta lengere 

tid å beherske.  

Analyseresultatene trekker frem en enighet om at elevene med en lavere tro på egen mestring 

kan melde seg litt ut av det som skjer i klasserommet, og deler mye av de samme kjennetegne 

lik som elever med sjenanse. De trekker seg litt tilbake og kan når læreren spør om noe, 

unngå blikkontakt. Dette kan skyldes at eleven ikke mestrer noe og må stadig bevege seg 

videre, noe som kan føre til mangel på motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 21). 

(Bandura, 1994, s. 2) mener det skal ikke mye feiling til for at barnet kan miste mye av sin tro 

på egne evner. Som igjen gjør barnet sårbar ovenfor emosjonelle vansker (Bandura, 1994, s. 

2). Viktigheten av å kjenne de ulike strategiene de benytter for å unngå slike situasjoner vil 

kunne være sentrale.  

Sosial angstlidelse er assosiert med lav mestringstro blant elever (Gaudiano & Herbert, 2007, 

s. 211). Lærerne forklarer at det er en rekke individuelle forskjeller ovenfor hva som 

kjennetegner elevene med lav mestringstro. Det blir trukket fram at de kan være lette og lese 

ved deres kroppsspråk tidlig, noe som gjør det lettere å oppdages. Etter hvert kan personer 

med personer med sosial angst utvikle noe bevisste strategier som kan prøve å redusere 

angsten eller unngå den (Sharma-Bakkevig, 2023, s. 28). Unngåelsesstrategier er noe lærerne 

har hatt erfaring med. De ulike unngåelsesstrategiene som blir trukket fram kan være å gå på 

do ofte, eller unngå å møte blikket til læreren. Dette blir støttet av Sharma-Bakkevig (2023, s. 

28), som trekker fram å unngå blikkontakt er en sentralt kjennetegn. I tillegg kan andre 

unngåelsesstrategier være å unngå sosiale situasjoner. (Sharma-Bakkevig, 2023, s. 28). Noe 

som gjerne kan slik være å dra på do når det blir for belastende i klasserommet. Ifølge 
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Sharma-Bakkevig (2023, s. 28) vil slike unngåelsesstrategiene på kort sikt virke trygt og godt 

for eleven. På lengere sikt vil det kunne påvirke livskvaliteten i stor grad, ved at man unngår 

eksponering. Derfor er det viktig at lærerne er oppmerksomme ovenfor de tidlige tegnene og 

kan bryte inn og få eleven til å teste andre metoder.  

Funn fra analysen viser at kjennetegn på lav mestringstro var noe som ikke var like mye til 

stede tidlig i skoleløpet. For øvrig fremkommer det at man gjerne ser lav mestringstro senere i 

skoleløpet. Funnene fra analysen forklarer at senere i skoleløpet når den lave mestringstroen 

utvikler seg, så fremkommer det tydelig at disse elevene strever med å mestre. Det gjennom at 

elevene selv forklarer problemene de har og er tydelige ovenfor sin manglende mestring. 

Bandura (1994, s. 2) påpeker at det skal ikke mye til av feiling uten hjelp før elevene kan 

miste helt troen på evnene sine. Derfor vil det være viktig å ta grep tidlig.  

6.2 Fokusområde 2: Trygt læringsmiljø  

Som tidligere nevnt er et godt læringsmiljø er det som kan bidra til at elever trives i skolen. 

Som igjen kan føre til å oppleve mestring og forebygge ovenfor andre psykiske plager senere 

i skoleløpet som for eksempel sosial angst (Meld. St. 23 (2022-2023), s. 25). I funnene fra 

analysen blir det trukket fram at læreren har en sentralt rolle for å skape dette. Å ha en 

trygghet og varme i klasserommet var noe som blir satt fokus på. Å ha trygge rammer er noe 

(Flaten, 2015, s. 100) fremhever for å bygge en trygg lærer-elev relasjon for å skape et trygt 

miljø. Funnene fra analysen understreker betydningen av å bygge en god relasjon mellom 

lærer for å fremme et positivt læringsmiljø. Drugli (2012, s. 49) påpeker at lærere bør besitte 

ferdigheter som forståelse, aksept og bekreftelse, noe som støttes av Skaalvik og Skaalvik 

(2015, s. 94), som hevder at støttende lærere bidrar til økt engasjement blant elever.  

(Fallmyr, 2020, s. 42) fremhever betydningen av å etablere trygghet og tillit tidlig i 

relasjonsbyggingen mellom lærer og elev. Funnene fra analysen legger vekt på å være varme 

og skape en trygg atmosfære i klasserommet var noe som var rettet stort fokus på. Angående 

varme og trygghet er dette noe  Drugli (2012, s. 69). Det kommer fram at det å ha en varmhet 

og trygghet i klasserommet er noe lærerne foretrekker. Det ble brukt god tid fra lærerne sin 

side for å skape en god følelse for barnet. Slik at barnet føler at læreren virkelig liker eleven. 

For å skape denne gode relasjonen blir bruken av humor fremhevet som et effektivt verktøy. 

Å ha det gøy og tøyse litt i klasserommet ble sett på som viktig, samtidig som man 



 

Side 58 av 81 

 

opprettholde respekt og verdighet for alle de involverte. Dette prinsippet støttes av det sjette 

prinsippet under etableringsfasen til (Fallmyr, 2020), som fokuserer på å benytte en lett 

humor som ikke går på bekostning av elevene. For å benytte seg av den humoren kan man dra 

den mot seg selv, noe som (Fallmyr, 2020, s. 42) mener læreren kan gjøre. Dette kan tenkes 

ufarliggjøre enkelte situasjoner hvis læreren kan ta i bruk eksempler fra sitt dagligliv, som for 

eksempel man har gjort en feil eller lignende. På denne måten kan man si til elevene at man 

iblant kan gjøre feil og det er helt greit. Slik er en måte å unngå at eleven kan stadig utvikle et 

mer negativt selvbilde og mislykkes enda mer.  

Fase 6 i Fallmyr (2020, s. 42) modell innebærer å innhente informasjon om eleven og bruke 

denne informasjonen sammen med deres interesser og styrker undervisningen. Resultatet fra 

analysen viser at lærerne var svært oppmerksomme på å ta i bruk elevenes interesser, noe som 

kan bidra til økt engasjement og motivasjon blant elevene. Det å rette fokuset mot elevenes 

interesser er noe for øvrig Røkenes og Hanssen (2002, henvist i Drugli, 2012, s. 45) også 

belyser er sentralt for å få en god relasjoner med elever. Resultatet fra analysen viser at 

lærerne har et fokus på å være en aktivt del av relasjoner, med andre ord at læreren tar ansvar 

for å starte relasjonen. Juul og Jensen (2002, henvist i Drugli, 2012, s. 45) understreker at 

læreren er den som må tilpasse sin atferd ovenfor eleven, samt klarer å se eleven på elevens 

egne premisser og ikke lærerens. Resultatet i analysen viser at man aktivt spør eleven, 

gjennom å stille spørsmål som tar utgangspunkt i å la eleven å ta en aktivt del av relasjonen. 

Det blir påpekt at dette gjerne kan være et vanskelig spørsmål å svare på, likevel understrekes 

det at det er viktig å bare få sjansen til å bli spurt.  

Resultater fra analysen viser at en dårlig relasjon kommer til uttrykk gjennom blant annet når 

det er en dårlig relasjon mellom elev og voksen i hovedsak. I tillegg er andre faktorer som 

ustabilitet, som kan knyttes til mye vikarbruk eller hvis barnet ikke føler seg sett i 

skolehverdagen. Når det gjelder å skape en god relasjon mener Drugli (2012, s. 49) at man må 

skape et anerkjennende forhold mellom lærer og elev, hvor eleven vil kunne føle at man er en 

aktiv del av relasjonen. Det vil kreve at læreren klarer å lytte til eleven og gi en aksept eller 

bekreftelse. Dette er spesielt viktig i forebyggingsarbeidet ovenfor sosial angst siden dette kan 

ifølge Drugli (2012, s. 51) føre til at elevene vil kunne få en følelse av negativ oppfatning 

ovenfor seg selv. Ved å skape en god relasjon tidlig kan man unngå at sosial angst utvikler 

seg gjennom å ha opplevd noe ubehagelig sosial med for eksempel en voksenperson, som 
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eleven gjerne kan konstruere en negativ assosisasjon med situasjonen (Inam et al., 2017, s. 

32), som i dette tilfellet kan være relasjonen med læreren.  

Relasjonen mellom elevene var noe som framkom i analysen. Resultatene fra analysen viser 

at for å ha et godt læringsmiljø så må man la alle elever sitte med alle i klasserommet, dette 

for å utvikle en vennerelasjon med hverandre. Slik sikret det alle til å bli kjent i en viss grad i 

klasserommet. Derimot understrekes det i studien til Nyborg et al. (2022, s. 653) at man som 

lærer bør sette elever med sjenanse sammen med elever som de er mest trygge på. Ved kun å 

tenke slik å kun plassere elever med sjenanse sammen med de dem er trygge med, kan det 

tenkes at eleven kun trekkes mot den man er trygg på. Det understrekes i analysen at det er 

det samme som med voksne, noen har man en god match med, mens noen har man en svakere 

match med. Likevel skal man kunne fungere som en klassevenn. En viktig del av å forebygge 

sosial angst er å bygge positive vennskap og videreutvikle sosiale og emosjonelle ferdigheter 

(Barrett & Cooper, 2014, s. 319). Derfor kan det tenkes at når lærerne lar eleven teste seg 

sammen med de jevnaldrende i klassen være en fin måte å utvikle vennskap og trygghet. 

Flaten (2015, s. 54) understreker på sin side at en av de beste måtene for å kunne trene på de 

mest sentrale sosiale ferdighetene er gjennom å tilbringe sammen med de man går i klasse 

med. Det kan være vanskelig å komme seg inn i fellesskapet når man ikke aktivt prøver å 

delta. Dette viser seg spesielt ut når barna blir eldre, da vil de kunne være større krav til 

hvordan man fungerer på den sosiale arenaen Derfor kan det å la dem rullere på dem man er 

med i klassen, kan bidra til å skape en trygghet.  

6.3 Fokusområde 3: Forebygge gjennom sosial og emosjonell 

kompetanse 

I funnene fra analysen kom det fram at det var et stort fokus på undervisning som har som 

mål å utvikle elevers sosiale og emosjonelle kompetanse. (Barrett & Cooper, 2014, s. 314) 

fremhever at sosial og emosjonell kompetanse er en viktig faktor for å forebygge sosial angst. 

Det vil være viktig å ta en del av det sosiale fellesskapet tidlig, slik at man ikke faller ut. Det 

vil kunne tenkes at det er vanskelig å komme inn i fellesskapet når man ikke har vært der på 

lang tid. (Flaten, 2015, s. 55) mener det vil oppstå større krav når barnet blir eldre og møter 

sosiale arenaer enn det vil være i grunnskolen. Derfor er det viktig at man tar tak i dette tidlig 

og ser på hvordan disse kan jobbes med. Skolen skal forsøke å forsterke barns sosiale 

kompetanse, siden den sosiale kompetansen er viktig for at man besitter viktige ferdigheter 
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som empati, som andre viktige faktorer (Befring, 2019, s. 168-169). Derfor kan det være 

viktig at lærerne har en sosial plan for dette arbeidet. Resultatet fra analysen viser at en sosial 

plan var noe lærerne hadde stort fokus på. De sosiale planene var alle relativt like, men hadde 

noen ulikheter i innhold, som for eksempel temaer man skulle følge. Empati var noe som kom 

fram i analysen som et fremtredende begrep i disse sosiale planene lærerne følger. Innen 

sosial kompetanse som tidligere nevnt, er begrepene empati og rolletaking sentrale. Det å ikke 

kunne sette seg inn i andres følelsesliv og kunne fungere i sosiale settinger vil gjerne hindre 

den sosiale fungeringen til personer (Angélico et al., 2013, s. 16). Som tidligere nevnt ifølge 

(Barrett & Cooper, 2014, s. 319) vil gjerne personer som utvikler sosial angst ha svakere 

sosioemosjonelle ferdigheter. Funnene fra analysen trakk fram at skuespill og rollespill, er en 

måte lærerne kan trene slike ferdigheter. Det samsvarer med (Goldstein & Lerner, 2018), som 

trekker fram at rollespill kan være en fin måte å sette seg inn i en imaginær verden og jobbe 

med slike ferdigheter. Det som ble trukket fram i analysen er at skuespill og rollespill er en fin 

måte for å la elevene spille en rolle som de normalt ikke vil ha i klasserommet. For eksempel 

gjennom å spille noen som er stygg mot andre, eller erter noen. Slik får elevene kanskje en 

rolle de selv ikke liker. Funn fra analysen trekker fram at ved å gjøre slik kan eleven få se 

verden fra andre perspektiver. Personer med sosial angstlidelse vil ifølge (Jazaieri et al., 2015, 

s. 2) kunne ha svært begrenset reguleringsstrategier. Ved å øve på ulike roller slik som 

beskrevet ovenfor kan det tenkes at dette kan bedre deres strategier og gi disse elevene et økt 

repertoar. Barn har evne til å regulere sine følelser allerede i tidlig alder. Noen barn vil likevel 

ha en manglende kunnskap rundt å regulere sine egne følelser (Braet et al., 2014, s. 493). 

Ifølge Braet et al. (2014, s. 494) er det derfor viktig at lærerne aktivt er inne å hjelper disse 

elevene, slik at de ikke benytter seg av like effektive emosjonsreguleringsstrategier som 

bidrar gjerne til sosial angstsymptomer på sikt.   

Skuespill var en måte å jobbe med disse ferdighetene, for øvrig ble andre arbeidsmåter trukket 

fram som for eksempel å benytte seg av billedgjøring med de minste. Dette var noe lærerne 

trakk fram som en fin arbeidsmåte for å gi elevene kunnskap om ulike emosjoner og koble 

disse sammen. I en slik time kan for eksempel læreren presentere et bilde som viser en 

emosjon. Videre kan man benytte bildet til å spørre rundt denne aktuelle emosjoner. For 

eksempel gjennom å spørre om de har følt seg glad, eller for eksempel lei seg. Ifølge Barrett 

og Cooper (2014, s. 319) er det en fin måte for å skape en bevissthet rundt elevens egne 

følelse, men også de andre elevene i klasserommet. Ved å gjøre slik kan man ifølge Barrett og 
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Cooper (2014, s. 319) skape en bevissthet rundt elevens egne følelser, men også de andre 

elevene i klasserommet sine. Det kan trekkes fram som et universalt forebyggende tiltak for 

sosial angst ovenfor hele klasserommet (Barrett & Cooper, 2014, s. 317). Lærerne kan få 

elevene til å øve på ulike situasjoner som blir trukket fram som hvordan man henvender seg 

til andre medelever, og hvordan man inkluderer andre inn i lek. Ved å bedrive slik kan det 

tenkes at det kan får øvd i trygge rammer, som gjør at elever kan få teste grenser, uten at det 

fører til noen form for konsekvenser.  

6.4 Fokusområde 4: Mestringsrettet undervisning 

Siden lav mestringstro er ifølge Gaudiano og Herbert (2007, s. 211) linket til sosial angst, vil 

det være nyttig å se på dette området for å forebygge sosial angst. Mestringsrettet 

undervisning kan bidra til de elevene med lav mestringstro kan få en følelse av å mestre 

stoffet. Ifølge (Utdanningsdirektoratet, 2022) betyr det å tilpasse opplæringen at man kan 

tilrettelegge ved å benytte seg av varierte vurderingsformer, læringsressurser, læringsarenaer 

og læringsaktiviteter slik at alle elever vil kunne få et godt utbytte av opplæringen. Det blir 

trukket fram fra analysen at det var et fokus på at man må ta hensyn og vite egenskapene, og 

dyrke disse videre. Det kommer frem at man må tilpasse oppgavene som gjør at man styrker 

troen på at dette kan man klare å mestre. For å ta dette hensynet og dyrke egenskapene vil det 

kunne være sentralt å kjenne eleven. Funnene fra analysen støtter Nordahl (2010, s. 191) 

beskrivelse ovenfor at lærerens kjennskap og forståelse for eleven er sentralt for å utvikle en 

følelse av mestringstro i skolen.  

Å besitte mestringstro i skolen vil kunne være særlig viktig for individer med sosial angst, 

dette på grunn av frykten for negative evalueringer. Individer med sosial angst kan gjerne 

etter et nederlag grave seg helt ned og miste helt troen på seg selv. Derfor er det viktig at de 

opplever former for mestring og har støttende lærere rundt seg i denne prosessen. Det vil 

kunne trenge at barnet får bygget opp selvtilliten sin gjennom ulike oppgaver, som kanskje 

gjerne er litt enklere, for så gradvis bygge på. Med tanke på at elevene tilbringer mye tid på 

skolen, så vil lærerne ha en viktig rolle ovenfor barns mestringstro. (Bekkhus, 2008, s. 155) 

nevner tidligere at læreren fungerer som en veileder ovenfor barna som sliter. De må kunne 

legge til rette for alternative måter å oppnå mestring på. Funnene fra analysen stemmer 

overens med forskning om hvordan man bør tilrettelegge oppgaven i skolen for å fremme 

mestring. Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 21) påpeker viktigheten av å gi eleven utfordringer i 
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skolen. Funnene fra analysen viser et behov for å tilrettelegge lette oppgaver for elever med 

lav tro på egen mestring. Samtidig advares det mot å gjøre oppgavene for rutinepregede, da 

dette kan føre til motsatt effekt ved at elevene ikke opplever mestring til tross for oppgavenes 

enkelthet. Dette gjenspeiles i Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 21) som mener oppgaver krever 

tilpasninger som både er realistiske og mulige å gjennomføre.  

I analysen blir det fremhevet viktigheten av å tilby oppgaver og spørsmål som er relevante 

innenfor elevens interessefelt. Oppgavene blir beskrevet som åpne og utforskende, samt lagt 

til rette ovenfor elevens erfaringer. Stubbe (2006, s. 33) mener det å benytte seg interesser er 

en fin måte for å bidra til økt motivasjon i undervisningen for de elevene som har litt lavere 

tro på egen mestring. Man kan få en slags ekspertrolle i den aktuelle skoletimen som gjør at 

man føler man kan bidra med noe. Ved å gjøre slik kan lærerne bygge opp motivasjonen og til 

eleven, og de kan få en følelse ovenfor at dette kan de få til. Man kan gjøre slik over en 

periode belyser, for så å prøve å bevege seg videre til nye utfordringer, slik mener Skaalvik og 

Skaalvik (2015, s. 21) at man kanskje kan unngå følelsen av å mislykkes med enkeltoppgaver. 

Dette er noe som kan tenkes kan bidra til forebygging ovenfor sosial angst, grunnet elever 

som står i fare for å utvikle sosial angst gjerne føler de stadig vil mislykkes. Det vil være 

vanskelig å få barnet ut av en slik ond sirkel av å mislykkes (Iancu et al., 2015, s. 166) 

Bandura (1997, s. 80) understreker at det er viktig at elever opplever tidlig suksess for slik å 

bygge videre på en tro ovenfor at man mestrer noe i skolen. Funnene fra analysen viser en 

bevissthet blant lærerne om å gi elevene med lav mestringstro opplevelser av mestring. Dette 

ble implementert ved å tilby lette og tilgjengelige oppgaver, som for eksempel ved å gi bøker 

som var relativ lettleste. I stedet for å gi tekster som kan være over elevens nivå for tidlig. 

Noe som kan resultere at man vil plages videre. Resultatet fra analysen fremhever at det er en 

balanse mellom å gi elevene enkel suksess og å utfordre dem. Å bare tilby en enkel suksess 

kan føre til økt utålmodighet blant elevene. På den andre siden kan utfordrende oppgaver føre 

til redusert motivasjon og forventing. Denne balansen ble fremhevet som utfordrende ovenfor 

lærerne, men som lærer må man tørre å eksponere elevene for utfordringer. Dette samsvarer 

med Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 21) som mener at det kan føre til at de vil kunne miste 

motivasjon og forventing ovenfor å lære seg nye ting i skolen. På en annen side nevner 

Bandura (1997, s. 80) at man kan ikke bare gi elevene enkel suksess i starten uten å gi noen 

form for utfordring. Ved slik tilnærming kan det føre til at elevene vil kunne være mer 
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utålmodig og vil ha suksess med en gang. Denne balansegangen var noe funnene fra analysen 

trakk fram som vanskelig, Funnene viser at man likevel som lærer må kunne tørre å gi disse 

elevene eksponering i skolen.  

Først og fremst på grunn av at man ser at elever med sosial angst benytter seg av 

unngåelsesstrategier. Noe som gjør at de prøver å unngå de situasjonene der man opplever 

mindre form for mestring. Når disse elevene benytter seg av slike teknikker, vil de gjerne føle 

en reduksjon i deres angstfølelse, og dermed kunne benytte seg av dette i fremtiden (Kaeppler 

& Erath, 2017, s. 373). Dette må naturligvis ønskes å unngås slik at dette ikke blir normale 

reaksjoner på situasjoner som gir manglende mestring. (Bandura, 1999) trekker fram at man 

kan styrke mestringstroen til eleven gjennom en verbal overtalelse. Funnene fra analysen 

viser at lærerne har et fokus på å verdsette kompetansen til eleven. I tillegg blir det lagt vekt 

på å gi en følelse ovenfor at eleven har en viktig plass i klasserommet. Gjennom en slik måte, 

kan det ifølge Bandura (1999, s. 47) føre til at eleven kan vise mer innsats og stå mer i 

følelsene. Slik at man skaper en motstand ovenfor følelsen av å ikke mestre. Funnene fra 

analysen viser at å styrke mestringstroen gjennom verbal overtalelse å vise at eleven er en 

viktig brikke i klasserommet, uten denne brikken vil ikke puslespillet være komplett. 

Konkrete strategier fra lærerne var for eksempel å påpeke hvis eleven har vært borte, og vise 

at de faktisk var savnet i denne perioden. 

Kaeppler og Erath (2017, s. 373) fremhever at man gjerne unngår situasjoner hvor man liten 

tro på at man vil mestre. Funn fra analysen viser at det å jobbe i grupper er noe lærerne 

benytter seg av for de elevene som har lav tro på egen mestring. Begrepet læringsvenner var 

noe som ble dratt frem. Å være en læringsvenn går ut på at den man har som læringsvenn skal 

kunne gi hjelp hvis man blir spurt, og har ikke muligheten til å nekte å gi hjelp. Ved å ha en 

læringsvenn, kan eleven få støtte av medelev. I funnene fra analysen fremheves det å ha en 

læringsvenn gir en form for trygghet som gjør at man unngår å tenke på nederlag som kan 

måtte komme. Det kan være viktig at læreren har et fokus på hvem man setter sammen som 

læringsvenn. Dette siden Bandura (1994, s. 3) belyser at jo større likhet det er mellom dem 

man samarbeider med, jo mer overbevisende vil effekten kunne være. På en annen side er det 

viktig at man unngår å sette sammen grupper med personer som kanskje er litt for høyt 

ovenfor elevens utviklingsnivå. Dette mener Bandura (1994, s. 3) ikke gir en like høy effekt i 

mestringsarbeidet.  
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7 Konklusjon 

Formålet med denne studien har vært å se på hvordan grunnskolelærere kan forebygge sosial 

angst ved å jobbe med ulike faktorer i skolen. Gjennom intervju med fire grunnskolelærere 

har det gitt økt kunnskap om hvordan disse jobber med faktorer som kan forhindre sosial 

angst senere i skoleløpet. På bakgrunn av teori og forskning rundt sosial angst, kom det fram 

at punkter slik som tidlig sjenanse, lav mestringstro og sosiale og emosjonelle problemer er 

noe som påvirker sosial angst. Derfor ønsket jeg å høre læreres erfaring og kunnskap på dette 

området, og hvordan deres arbeidsmåter var koblet til hvordan teori og forskning beskriver at 

man skal jobbe med disse. På grunn at dette ble det utformet følgende problemstilling: 

«Hvordan kan grunnskolelærere forebygge sosial angst på småtrinnet». 

For å forebygge ovenfor sosial angst framkom det en rekke temaer som man kan ha fokus på 

innenfor funnene fra analysene: «Tidlig gjenkjenning, trygt læringsmiljø, sosial og emosjonell 

kompetanse og mestringsrettet undervisning». Jeg vil presentere kort de viktigste funnene 

nedenfor.  

Det første fokusområdet konkluderer at tidlige kjennetegn som eksempelvis 

tilbaketrukkenhet, unnvikende atferd også videre som er tidlig kjennetegn på sosial angst. For 

å kunne forebygge sosial angst på småtrinnet, vil det være viktig å disse tidlige kjennetegne 

slik at man er oppmerksom. Resultatet fra analysen viser at lærerne deler mye av det 

forskning og teori er kjennetegn på sjenanse og lav mestringstro som er store faktorer for å 

utvikle sosial angst. Tilbaketrukkenhet og forsiktighet var noe som ble trukket fram som helt 

sentrale kjennetegn, og som vil kunne trenge å ha et ekstra fokus på. Likevel var det noe 

ulikheter ved at funnene fra analysen trakk fram at det var relativt lette å oppdage, til forskjell 

fra teorien som forklarte at dette kunne være mer problematisk.  

Det andre fokusområdet forklarer gjennom å fokusere på et trygt læringsmiljø. Å inkludere og 

skape en atmosfære av trygghet og aksept i klasserommet er viktig, hvor lærerne tar et aktivt 

ansvar for å bygge en positiv relasjon med elever. Lærere som tar hensyn til elever interesser 

og styrker kan bidra til å fremme et positivt læringsmiljø og kan redusere risikoen for sosial 

angst. Det å samhandle med forskjellige elever og skape et klasserom der alle fungerer som en 

klassevenn kan være en nyttig strategi for å utvikle sosiale ferdigheter og trygghet.  
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Det tredje fokusområdet forklarer at ved å legge fokus på å utvikle sosial og emosjonell 

kompetanse blant elever på småtrinnet, kan lærere bidra til å forebygge sosial angst. 

Analyseresultatene understreker viktigheten av å integrere undervisning og aktiviteter som 

fremmer empati, rolletaking og emosjonsregulering i klasserommet. Dette kan gjøres 

gjennom ulike strategier som skuespill/rollespill, for å la elevene teste ulike følelsesmessige 

scenarioer og spille ulike roller og perspektiver. Bruken av billedgjøring kan også øke 

bevisstheten rundt emosjoner og oppmuntre til refleksjon rundt følelser hos individet, men 

også i fellesskapet som kan fungere som et universalt forebyggende tiltak. Elever som sliter 

med å regulere følelsene sine, vil kunne trengte støtte og veiledning for å utvikle effektive 

emosjonsstrategier, slik at man ikke benytter seg av lite strategiske som forverre 

problematikken.  

I det fjerde fokusområdet kan det konkluderes gjennom fokus på mestringrettet undervisning 

kan grunnskolelærere bidra til å forebygge sosial angst på småtrinnet. Dette innebærer at man 

tilrettelegger opplæringen ved å benytte varierte aktiviteter som passer for ulike elever. 

Resultat fra analysen viser at lærerne har et fokus på å kjenne elevenes egenskaper og tilpasse 

oppgaver for å styrke deres tro på egen mestring. Dette kan innebære å tilby oppgaver som er 

relevante for elevenes interessefelt og som er litt mer åpne og utforskende. I tillegg viser 

resultatet fra analysen at man må balansere mellom å tilby enkel suksess, men samtidig også 

utfordre elevene. Nettopp for å opprettholde motivasjon og forventing til læring. Det 

fremkom at læreren har en stor rolle i å styrke elevenes mestringstro gjennom verbal 

overtalelse for å kunne motvirke unngåelsesstratgeier og redusere følelsen av å mislykkes 

blant elever med lav tro på egen mestring. Avslutningsvis viser resultatet fra analysen at 

gruppearbeid, ved å benytte seg av læringsvenn kan være en måte for å gi elevene trygghet og 

en støtte for å gi dem tro på egen mestring og motvirke utviklingen av sosial angst.  

7.1 Veien videre 

Samlet sett viser disse fokusområdene lærerne har en viktig rolle ovenfor det å forebygge for 

sosial angst på småtrinnet. Lærerne viste god kjennskap til problematikken og viste til flere 

ulike måter man kan forebygge ovenfor dette. Det ville vært interessant å undersøke 

problematikken fra et elevperspektiv. Ved å få det fra et elevperspektiv vil jeg ha kunnet vite 

mer rundt barnets egne refleksjoner rundt tematikken. Kvalitative studier med intervju av 

ulike elever på barnetrinnet kan være hensiktsmessig for å få et mer helhetlig bilde over 
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temaet. Dette fører selvsagt med seg noen forskningsetiske spørsmål. Videre har jeg ved bruk 

av kvalitativ metode intervjuet fire informanter. Dette kan naturligvis oppfattes som et lite 

utvalg som ikke kan gjøre studiens generaliserbarhet noe svakere. På en annen side kan 

studien bidra til at fire ulike syn kan bli fremlagt og diskutert opp mot gjeldende teori og 

forskning på området på sosial angst. Informantene som deltok i studien, hadde en lang 

fartstid i skolen. Dette kunne bidra til at de har en del rutine på området. Derimot kunne det 

også vært interessant å få perspektivet fra lærere med mindre fartstid også.  

For min egen del har den snart 1 år lange prosessen med studien bidratt sterkt til økt kunnskap 

rundt forebygging ovenfor sosial angst på de aller yngste elevene, noe som jeg vil ta med 

videre i arbeidslivet. Gjennom prosessen har jeg en følelse av å være mer kompetent rundt 

fagfeltet og har en sterk driv til å fortsette å belyse denne problematikken videre. Jeg håper 

denne studien kan bidra til at andre blir inspirert og tar stafettpinnen videre.  
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Vedlegg  

Vedlegg 1. Informasjonsskriv og samtykkeerklæring  
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Vedlegg: Informasjonsskriv og samtykkeerklæring 
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Vedlegg 2. Intervjuguide  
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Vedlegg 3. Vurdering fra Sikt.  
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