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Sammendrag 

Tema: Tema for denne oppgaven er dialogsirkelen som verktøy for å etablere og 

vedlikeholde relasjoner for elever som viser en innagerende atferd. Vi får stadig mer 

kunnskap om relasjoner i skolen, da gode relasjoner har vist seg å ha betydning for elevers 

sosiale og akademiske læring. For elever som viser en innagerende atferd, kan det å inngå i 

gode relasjoner oppleves som utfordrende ettersom de sjelden tar sosialt initiativ. Trygg 

Læring arbeider mot gode relasjoner i skolen, gjennom blant annet et verktøy de kaller 

dialogsirkelen. Problemstillingen som undersøkes i denne oppgaven er hvilke erfaringer 

lærere har med dialogsirkelen som verktøy for å fremme gode relasjoner for elever viser en 

innagerende atferd. Herunder hvordan de gjennomfører den, samt hvilke utfordringer og 

positive erfaringer lærerne opplever.   

Metode: Oppgaven er en kvalitativ undersøkelse og benytter semistrukturert intervju som 

metode for datainnsamling.  Utvalget består av fire kontaktlærere på ungdomskolen som har 

erfaring med innagerende atferd og dialogsirkelen. Datamaterialet er tolket og analysert i lys 

av Giorgi (2009) sin fenomenologiske analyse, samt Kvale og Brinkmann (2009) sin 

meningsfortetting. Resultatene har deretter blitt drøftet i lys av oppgavens teoretiske ramme.  

Resultater: Drøftet opp mot teori synes intervjudataene å peke mot at lærerne opplever 

dialogsirkelen som hensiktsmessig i arbeidet mot et godt fellesskap i klassen. Til tross for 

dette, oppgir lærerne å ha ulike erfaringer med gjennomføringen overfor elever som viser en 

innagerende atferd. Datamaterialet indikerer at disse elevene er lite aktive under 

dialogsirkelen, noe som vanskeliggjør verktøyets målsetning om å etablere og vedlikeholde 

gode relasjoner. Den manglende aktiviteten byr på utfordringer for lærerne. Utfordringen 

ligger i at informantene ønsker å inkludere elevene, samtidig som de er engstelige for at 

elevene skal føle seg presset til å være aktive. Det ser ut til at elever som viser en innagerende 

atferd, må oppleve dialogsirkelen som trygg, for at den skal være formålstjenlig.  Funnene 

antyder at mindre grupper under gjennomføringen bidrar til trygghet og mer aktivitet. 

Resultatene peker også mot at lærernes evne til å inngå i en god relasjon med elevene, 

påvirker hvordan de selv erfarer verktøyet. De lærerne som lytter, forstår, bekrefter, 

aksepterer, og tolerer i dialogsirkelen, ser også ut til å ha gode erfaringer med verktøyet 

overfor elever som viser en innagerende atferd. 
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1 Innledning 

De fleste lærere har opplevd  å ha elever som er mer stille og mindre sosialt deltakende i 

klassen (Paulsen & Bru, 2016). Det sjenerte atferdsuttrykket kan vise seg i mange 

sammenhenger og på mange måter. I læringsaktiviteter kan elevene være lite deltakende og 

mer passive når det gjelder kontakt med læreren og medelevene. Noen elever ser også ut til å 

være mer alene enn sammen med medelever i friminuttet og på fritiden (Paulsen & Bru, 

2016). Det å vise en sjenert atferd kan oppleves som problematisk både for læreren, som 

ønsker kontakt med eleven, og for eleven selv, som vil kunne føle seg utenfor fellesskapet i 

klassen (Paulsen & Bru, 2016).  

 For at skolen og lærere skal kunne legge til rette  for tilhørighet slik de er pålagt 

(Opplæringslova, 1998), vil det være nødvendig å arbeide med gode relasjoner i klassen  

(Ogden, 2009). For å etablere og vedlikeholde gode relasjoner, er det vesentlig å vise sosialt 

initiativ og sosial utfoldelse. En rolle som tilskuer i sosiale aktiviteter gir få muligheter til å 

inngå i god samhandling (Nordahl, Manger, Sørlie, & Manger, 2005). Elever som viser en 

sjenert atferd vil dermed kunne trenge hjelp til å ta sosialt initiativ. Ogden (2015) skriver at et 

godt forebyggende tiltak for disse elevene er å arbeide med å utvikle gode relasjoner i klassen, 

hvor elevene minnes på hvor viktig det er at de tar vare på hverandre og trekker hverandre 

med i undervisningen og andre aktiviteter. Vennskap, mestring og anerkjennelse forklarer 

Ogden (2015) som de viktigste stikkordene for relasjonsbygging, som det handler om 

elevenes opplevelse av tilhørighet i klassen.  

I tråd med det overnevnte vil denne oppgaven fokusere på hvordan lærere kan arbeide for å 

fremme gode relasjoner for elever som viser en sjenert atferd. Ved å bruke begrepet 

innagerende atferdsvansker skriver Lund (2012) at det sjenerte atferdsuttrykket kan bli et 

atferdsproblem på link linje med utagerende atferdsvansker. Det er dette begrepet som vil 

være utgangspunkt for oppgaven. For å avgrense ytterligere vil jeg se nærmere på bruk av 

dialogsirkelen som et verktøy for å fremme gode relasjoner. Dialogsirkelen innebærer at 

deltakerne sitter i en sirkel uten bord og er aktive gjennom kommunikasjonsøvelser, 

gruppearbeid, lek, og refleksjonssamtaler (Utdanningsetaten, 2012a). Hensikten med 

verktøyet er å styrke fellesskapet ved å skape, vedlikeholde eller reparere relasjoner (Farstad 

& Odden, 2015). Dialogsirkelen brukes av Trygg Læring som er en organisasjon som arbeider 

mot miljøtiltak inn mot hele utdanningsforløpet. Tenkningen deres innebærer et kontinuerlig 
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arbeid med å bygge gode relasjoner og styrke elevenes, samt de voksnes, sosiale kompetanse. 

Trygg læring har fokus på konflikter når dette oppstår, og på forebyggende arbeid. I denne 

oppgaven vil utgangspunktet være deres forebyggende arbeid, som vil si trening i 

grunnleggende sosiale ferdigheter og gode relasjoner (Trygg læring, 2015).  

Det å arbeide for at elever som viser en sjenert atferd skal få oppleve gode relasjoner i klassen 

er viktig av flere grunner. Det å stå utenfor fellesskapet kan føre til at elevene opplever 

utrygghet og usikkerhet, som igjen hindrer deres sosiale og akademiske læring (Paulsen & 

Bru, 2016). Opplever elever å bli avvist fra jevnaldrende og lærere, i tillegg til liten grad av 

tilhørighet, bidrar dette til å øke elevers risiko for ensomhet, isolasjon, og lavere selvfølelse. 

Samtidig har skolen blitt en arena hvor det stilles krav til at elevene skal være sosialt aktive, 

oppfinnsomme og initiativrike (Lund, 2012; Paulsen, Bru, & Murberg, 2006). For elever som 

viser en sjenert atferd er dette verdier som kan virke skremmende og uoverkommelige (Lund, 

2012). Disse elevene kan dermed oppleve klassemiljøet som utrygt. Ved å arbeide med gode 

relasjoner kan eleven føle tilhørighet og trygghet i klasserommet, noe som kan bidra til 

positiv læring både sosialt og akademisk (Bru & Øverland, 2016; Rudasill & Rimm-Kaufman, 

2009). 

1.1 Bakgrunn for valg av tema  

Jeg ble først introdusert for Trygg Læring og dialogsirkelen gjennom min praksisperiode 

høsten 2014. Her fikk jeg være med en gruppe sosiologielever på videregående som skulle 

utdanne seg til elevmeklere. Gjennom øvelsene i dialogsirkelen observerte jeg hvordan 

samarbeid og kommunikasjon kunne bidra til å styrke fellesskapet og relasjonen mellom 

elevene, samt mellom elevene og lærer. Jeg merket meg hvordan læreren klarte å se hver 

enkelt elev i sirkelen og hvordan elevene klarte å samarbeide, åpne seg, diskutere med 

hverandre, og finne frem til gode løsninger gjennom ulike oppgaver og lek i dialogsirkelen. 

Det kom også frem at enkelte elever ofte lot andre vinne frem med sin mening, ikke ville 

fortelle om sine opplevelser, og ikke ville ta ordet når det var deres tur. Disse elevene 

opplevdes som mer sjenerte. 

Farstad og Odden (2015) argumenterer for at dialogsirkelen er et godt verktøy for elever som 

viser en sjenert atferd da de under gjennomføring av sirkelen får trening i å bli sett, gi uttrykk 

for sine meninger og være en del av fellesskapet. Eleven kan derimot oppleve dialogsirkelen 
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om skremmende fordi vedkommende blir eksponert for andre, noe som kan hemme relasjonen 

til medelever og lærere.  

Min interesse for det sjenerte atferdsuttrykket i skolen, samt hvordan dialogsirkelen erfares 

for denne elevgruppen, gjorde at jeg ville undersøke temaet nærmere.   

1.2 Studiets formål 

Formålet med denne oppgaven er å få innsikt i hvordan lærere erfarer dialogsirkelen som 

verktøy for å fremme gode relasjoner for elever som viser en innagerende atferd. I 

utgangspunktet er ikke dialogsirkelen ment som er verktøy som er rettet direkte mot denne 

elevgruppen da fokuset er på fellesskapet. Allikevel inngår elevene i fellesskapet, og det anses 

derfor som hensiktsmessig å undersøke hvordan lærerne erfarer verktøyet overfor disse 

elevene.  

Tanken er at dialogsirkelen skal bidra til å sikre et godt klassemiljø hvor den enkelte elev 

føler tilhørighet. Ved å fokusere på innagerende atferd kan dette gi økt forståelse i hvordan 

lærere kan arbeide med å fremme gode relasjoner overfor denne elevgruppen. I tillegg kan det 

føre til en bevisstgjøring rundt dialogsirkelen som verktøy for å fremme gode relasjoner for 

disse elevene.  

1.3 Problemstilling og avgrensing 

Med utgangspunkt i at dialogsirkelen er ment som er verktøy som kan bidra til fremme 

positive relasjoner, ønsker jeg å se på hvordan lærere opplever dialogsirkelen for elever som 

viser innagerende atferd. Følgende problemstilling er valgt:  

Hvilke erfaringer har kontaktlærere med dialogsirkelen som verktøy for å fremme gode 

relasjoner for elever som viser innagerende atferd. 

Problemstillingen vil følges av følgende underspørsmål: 

 Hvordan benytter de dialogsirkelen? 

 Hvilke positive erfaringer har læreren med dialogsirkelen for å fremme gode 

relasjoner? 
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 Hvilke utfordringer har lærerne med bruk av dialogsirkelen for å fremme gode 

relasjoner? 

 

Avgrensing: Når begrepet relasjoner  blir brukt i problemstillingen, vises det både til lærer 

– elev relasjoner, samt relasjoner mellom jevnaldrende. Selv om disse formene for relasjoner 

utspiller seg noe ulikt har jeg i denne oppgaven valgt å ha et fellesutgangspunkt for hva en 

god relasjon er, og hva som kjennetegner god kommunikasjon og samhandling. Denne 

oppgaven vil ta utgangspunkt i Schibbye (2009) sitt perspektiv på dialektiske relasjoner og 

hennes forståelse av anerkjennelse for å beskrive hva en god relasjon er.  

 

For å avgrense ytterlige vil oppgaven ta utgangspunkt i en intervjuundersøkelse av lærere som 

arbeider på ungdomskolen. Grunnen til dette valget er at den innagerende atferden ofte blir 

tydeligere når elevene blir eldre (Ogden, 2009). Det vil ikke bli gjort skille på hvorvidt 

informantene har erfaring med gutter eller jenter. Når dialogsirkelen fremstilles, vil 

utgangspunktet være klasseromssituasjoner. Systemtiltaket Trygg Læring tilbyr kan 

implementeres ulikt, og det er opp til hver enkelt skole hvordan de velger å gjennomføre 

tiltakene (Trygg læring, u.åb) . Det er ikke min intensjon å gi en helhetlig gjennomgang av 

hvordan ulike skoler kan bruke dialogsirkelen. Jeg ønsker imidlertid å undersøke hvordan 

lærere bruker dette verktøyet for å arbeide mot gode relasjoner for elever som viser en 

innagerende atferd. 

1.4 Ramme og struktur 

Oppgaven er delt inn i fem kapitler.  

Kapitel 1: Innledning 

I dette kapittelet presenteres bakgrunn for oppgaven, formål, problemstilling og avgrensning.  

Kapitel 2: Teoretiskrammeverk 

Her gis innledningsvis en gjennomgang av det sjenerte atferdsutrykket og innagerende atferd. 

Videre vil et perspektiv på risiko – og beskyttendefaktorer danne en forståelse av hva som 

fremmer og hemmer en slik atferd. Deretter foretas en inngående presentasjon av dialektiske 

relasjoner og anerkjennelse som legger grunnlaget for hva en god relasjon er. Videre 
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presenteres relasjoner i klassemiljøet. I den forbindelse gjøres det rede for hvordan man kan 

arbeide mot gode lærer – elev relasjoner, samt jevnaldrerelasjoner.  

I det siste delkapittelet vil det bli gitt en gjennomgang av Trygg Læring og dialogsirkelen. I 

mitt arbeid med å samle relevant teori, var dette delkapittelet det mest utfordrende. Jeg sendte 

mail til tre bokforfattere for å kunne finne primærkildene til Trygg Læring sin inspirasjon.  

Dette skulle vise seg å være vanskelig da svarene ofte var at inspirasjonen var hentet fra ulike 

steder som igjen hadde hentet inspirasjon fra andre. Allikevel fikk jeg et lite grunnlag som 

kunne gi meg en bakgrunnsforståelse av hvor inspirasjonen er hentet fra. 

Kapitel 3: Metode 

Under dette kapitelet redegjøres det for metodiske valg med tilnærminger, og deretter 

datainnsamlingsmetode, samt behandling av data. Deretter drøftes forhold knyttet til 

undersøkelsens kvalitet, og avslutningsvis gis en gjennomgang av etiske betraktninger.  

Kapitel 4: Presentasjon av funn og drøfting 

Her fremstilles studiens resultater. Informantenes erfaringer med dialogsirkelen og 

innagerende atferd vil her bli presentert under tre kategorier. De sentrale funnene vil bli 

drøftet og tolket i lys av oppgavens teoretiske ramme. Drøftingen vil forekomme under hver 

kategori. Til slutt vil det bli gjort en oppsummering av kapittelet.  

Kapitel 5: Avslutning 

Under kapittel fem blir det foretatt en samlet vurdering av funnene. Til slutt vil jeg vise til 

oppgavens relevans og veien videre. 
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2 Teoretisk rammeverk 

Utgangspunktet for denne oppgaven er å få innsikt i hvilke erfaringer lærere har med 

dialogsirkelen, som verktøy for å fremme gode relasjoner for elever som viser en innagerende 

atferd. Formålet med de teoretiske perspektivene som presenteres, er å komme frem til 

forskjellige innfallsvinkler som har betydning for innagerende atferd og arbeid med relasjoner 

i skolen. Jeg har valgt å dele kapittelet inn i fire underkapitler:  

2.1 innagerende atferd, som legger vekt på hva som kjennetegner en innagerende atferd, og 

hvilke faktorer som fremmer denne atferden.  

 2.2 En dialektisk forståelse av relasjoner, som tar utgangspunkt i hva en god relasjon er, og 

hvilke elementer som må være tilstede for at relasjonen skal være god. Her rettes blikket 

spesielt mot Schibbye (2009) sitt perspektiv på anerkjennelse. Utgangspunkt er dermed at 

anerkjennelse legger grunnlaget i gode relasjoner.  

2.3 Klassemiljøet og relasjoner, som setter søkelyset på relasjoner i skolen. Her vil det skilles 

mellom lærer – elev relasjoner, og jevnaldrerelasjoner. Først vil lærer – elev relasjon og hva 

dette innebærer bli fremstilt. Deretter vil jevnaldrerelasjoner og hva elevene trenger for å 

kunne inngå i gode relasjoner til medelever bli gjennomgått. Delkapittel 2.2 og 2.3 er 

gjensidige utfyllende innfallsvinkler som fremhever hva en god relasjon er, hvordan læreren 

og elevene kan inngå i gode relasjoner, samt hvilken betydning relasjoner har for elevenes 

utviklingspotensial. 

Til slutt kommer kapittel 2.4, dialogsirkelen i arbeid med relasjoner, som tar for seg 

dialogsirkelen som utgangspunkt for å fremme gode relasjoner. Her vil dialogsirkelens 

bakgrunn bli kort redegjort for, samt dens hensikt og hvordan man bruker den i klasserommet. 
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2.1 Innagerende atferd 

For at skolen skal klare å legge til rette for gode relasjoner, og sørge for at elever som er 

sosialt tilbaketrukne opplever et godt læringsmiljø, er det nødvendig med kunnskap om hva 

en sosialt tilbaketrukken atferd er. Dette innebærer kunnskap om hvordan denne atferden 

kommer til uttrykk i skolen og hvilke faktorer som fremmer eller hemmer slik atferd. 

Oppgaven vil videre legge vekt på elevers passivitet i skolen, definering av innagerende atferd 

og faktorer som forsterker en slik atferd.  

2.1.1 Elever som oppleves som passive 

Det er ulike årsaker til at elever viser en sosialt tilbaketrukken atferd. I en skole som krever 

mye sosial aktivitet, kan det å være sosialt tilbaketrukken forstyrre læringsprosessen og 

utviklingen av sosiale ferdigheter. Passiviteten kan hindre elevene i å delta i undervisningen 

og utfolde sine ferdigheter da de ikke klarer det sosiale presset (Lund, 2012; Paulsen et al., 

2006). Forskning viser at elever som er mindre sosialt deltakende kan deles inn i fire ulike 

grupper (Coplan, Prakash, O'Neil, Armer, & Dannemiller, 2004; Paulsen & Bru, 2016, s. 30):  

1. Elever som har introvert eller innadvendt personlighet. Dette er elever som har liten 

egeninteresse eller motivasjon for sosial samhandling. Disse velger å være for seg 

selv.  

2. Elever som er sjenerte eller utrygge i forhold til sosial samhandling.  

3. Elever som er nedstemte eller deprimerte. Disse elevene mangler energi til å inngå i 

sosial samhandling.  

4. Elever som aktivt blir utestengt fra sosial samhandling, altså blir avvist av medelever   

Denne oppgaven vil i hovedsak fokusere på gruppe to, altså elever som er sjenerte eller 

utrygge i sosial samhandling. Når det gjelder en sjenert og usikker atferd benyttes ofte det 

engelske begrepet «shyness» i internasjonal litteratur (Arbeau, Coplan, & Weeks, 2010; 

Coplan et al., 2004; Paulsen et al., 2006). Shyness referer til engstelse og frykt i møte med 

sosiale situasjoner (Coplan, Arbeau, & Armer, 2008). Oversatt til norsk referer begrepet til 

sjenanse.  
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Paulsen et al. (2006) forklarer sjenanse som en tendens til å være anspent, urolig eller utilpass 

i sosiale situasjoner. Ungdom som er sjenerte føler seg ofte flaue, usikre, redde og usikre i 

forhold til deres personlige egenskaper og evner. Barn som viser en sjenert atferd ser ut til å 

være i faresonen for en rekke sosiale-, emosjonelle-, og tilpasningsvansker (Rubin, Coplan, & 

Bowker, 2009). Fra midten av barndommen og gjennom ungdomsårene blir det å vise en 

sjenert atferd relatert til vansker som ensomhet, sosialpassivitet, manglende sosial 

kompetanse, lavere selvfølelse og færre jevnaldrerelasjoner (Coplan et al., 2008).  

Om innagerende atferdsvansker 

Ved å bruke begrepet innagerende atferdsvansker skriver som nevnt Lund (2012) at det 

sjenerte atferds uttrykket kan bli et atferdsproblem på link linje med utagerende 

atferdsvansker. Hun definerer innagerende atferdsvansker som et atferdsproblem på følgende 

måte:     

«Innagerende atferd er en benevnelse på en atferd der følelser, opplevelser og tanker 

 holdes og vendes innover mot en selv. Uttrykk som kommuniseres, kan være sårbar,  

avvisende, deprimert, angst og usikkerhet» (Lund, 2012, s. 27) 

 

Denne definisjonen viser til hvordan følelser og tanker vendes innover ved at man har 

negative forventninger om seg selv, og hvordan atferden kan komme til utrykk for andre. I 

samspillet med omgivelsene vil den synlige kommunikasjonen uttrykke avvisning, blikk som 

vender nedover og tilbaketrekning fra sosiale situasjoner. Lund (2012) skriver at hun velger 

bevisst å ikke kalle disse elevene for innagerende barn og unge. Dette er fordi de ikke er 

innagerende i en konstant tilstand, men de viser en innagerende atferd i ulike situasjoner. Det 

vil si at vanskene ikke er i barnet, men oppstår når en ikke klarer å imøtegå de krav og 

forventninger som stilles. I denne oppgaven vil innagerende atferdsvansker bli benyttet som 

begrep, da dette er knyttet opp mot atferdsproblemer i skolen og hvordan atferden kommer til 

uttrykk når eleven ikke klarer å møte de krav og forventninger som stilles.  

 

I klasserommet vises den innagerende atferden ved at eleven sjelden melder seg i ulike 

læringsaktiviteter. Elevene har en økt tendens til være nervøse i slike situasjoner, og prøver å 

unngå oppmerksomhet.  Elevene snakker også sjeldnere og mindre med sine medelever 

(Paulsen & Bru, 2016). Konsekvenser av dette er at elevene mister læringsmuligheter både 
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faglig og sosialt (Hughes, Coplan, & Kamphaus, 2010).  Innagerende atferd i tidlig 

ungdomstid kan ofte være preget av frykt for å bli negativt vurdert av andre. Disse elevene er 

i større grad enn andre opptatt av hvordan medelever og lærere vurderer dem. De velger 

derfor ofte strategier hvor de unngår å få oppmerksomhet. Dette vil kunne føre til en 

begrensning av læringsmuligheter både sosialt og akademisk (Paulsen & Bru, 2016) 

2.1.2 Risikofaktorer for utvikling av innagerende atferdsproblemer 

Hva vet vi om årsaken til at noen barn og unge utvikler innagerende atferdsproblemer, og hva 

er det som kan dempe en slik utvikling? Det finnes naturligvis ikke noe enkelt svar på disse 

spørsmålene. I et risiko- og beskyttende perspektiv ser en på faktorer som påvirker barn og 

unges psykososiale utvikling. En risikofaktor kan forstås som en hvilken som helst faktor hos 

individet eller i oppvekstmiljøet, som kan assosieres med økt sannsynlighet for negativ 

psykososial utvikling (Nordahl, 2010). Motsatt av risikofaktorer er beskyttelsesfaktorer som 

handler om kjennetegn ved barn, ungdom og deres miljø som motvirker og nøytraliserer 

effekten av risikofaktorer (Ogden, 2009). Beskyttende faktorer øker sannsynligheten for at 

barn og unge er beskyttet mot negativ utvikling (Berg, 2005).  

 

Forholdet mellom arv og miljø har vært gjenstand for debatt gjennom lange tider. Ved å se på 

utvikling av innagerende atferdsvansker i et risiko- og beskyttende perspektiv vil 

årsaksfaktorer både være knyttet til individet og miljøet (Berg, 2005; Ogden, 2009). Berg 

(2009) skriver at mens en tidligere så på arv eller miljø som årsaksfaktor for utvikling av ulike 

atferdsproblemer, har nyere forskning vært opptatt av samspillet mellom disse. Et individ kan 

arve en disposisjon eller sårbarhet for å utvikle en form av innagerende atferd, samtidig som 

miljøet rundt barnet vil være med å påvirke. Genetisk sett er altså noen mer sårbare for de 

miljøpåvirkningene de møter enn andre (Berg, 2005; Rubin & Coplan, 2004). Det er også slik 

at antall risikofaktorer et barn er utsatt for øker risikoen for utvikling av atferdsproblemer 

(Ogden, 2009). Et barn som utsettes for mange individuelle og miljømessige risikofaktorer, 

vil ha større sannsynlighet for å utvikle et vedvarende atferdsproblem.  

 

Det har blitt kartlagt en rekke risikofaktorer som øker sannsynligheten for utvikling av 

innagerende atferdsvansker (Arbeau et al., 2010; Coplan et al., 2008; Nordahl et al., 2005; 

Rubin & Coplan, 2004). Disse utdypes mer nedenfor. Det er viktig å poengtere at selv om det 

finnes en del faktorer som påvirker barn og unges atferd negativt, er det enkeltindivider det er 
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snakk om, og noe som påvirker et barn i en negativ retning vil nødvendigvis ikke ha samme 

påvirkningskraft på et annet barn. Noe av grunnen til dette henger delvis sammen med at det 

sjelden er en spesifikk sammenheng mellom risikofaktorer og elevenes atferd (Andersen, 

2016) 

 

Individuelle risikofaktorer 

Forskning indikerer at det synes å være noen individuelle risikofaktorer som har vist seg å ha 

påvirkning for innagerende atferdsvansker hos barn og unge ((Nordahl et al., 2005; Rubin & 

Coplan, 2004). Med individuelle risikofaktorer menes faktorer som er genetisk betinget 

(Ogden, 2009).  Barn som viser en innagerende atferd har blant annet vist å ha et mer sårbart 

temperament, som vil si en biologisk betinget faktor som predikerer emosjoner, følelser og 

atferd  (Eisenberg, Vaughan, & Hofer, 2009; Nordahl et al., 2005).  Coplan et al. (2008) 

forklarer at barn som ses på som ekstremt sjenerte får økende puls hvis de blir utsatt for et lavt 

nivå av stress sammenlignet med deres jevnaldrende. Rubin og Coplan (2004) viser hvordan 

sjenerte barn er disponert for høye kortisolmålinger sammenlignet med andre jevnaldrende. 

Kortisol er kjent som stresshormonet(Berg-Nielsen, 2010), og det å ha høye kortisolverdier 

kan gjøre at barna fortere reagerer med stress i utrygge situasjoner (Berg-Nielsen, 2010; 

Rubin & Coplan, 2004) 

 

En annen individuell risikofaktor som viser seg å ha sammenheng med innagerende 

atferdsvansker, er manglende sosiale ferdigheter (Coplan & Armer, 2005; Rubin & Coplan, 

2004), og da spesielt ferdigheter i selvhevdelse(Ogden, 2009). Selvhevdende ferdigheter 

inkluderer blant annet ferdigheter i hvordan en kan ta kontakt med andre, hvordan en skal 

respondere på henvendelser fra andre, og hvordan hevde egne meninger og rettigheter 

(Gresham & Elliott, 1990; Ogden, 2009).  

 

Risikofaktorer i miljøet 

Når det kommer til risikofaktorer i oppvekstforhold er det flere faktorer som må tas hensyn 

til, som for eksempel faktorer i familien, på skolen, og med jevnaldrende.  Det ser ut til at 

påvirkning fra foreldre, familie, venner og skolemiljøet, er noen av de viktigste forholdene 

som påvirker atferdsvansker (Berg, 2005; Ogden, 2009).  
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Med tanke på oppvekst og familie spiller blant annet faktorer som fysiske og psykiske plager 

hos foreldrene inn, samlivsbrudd, foreldrenes økonomiske status, i tillegg til oppdragerstil 

(Berg, 2005). Coplan et al. (2008) viser sammenhenger mellom innagerende atferdsvansker 

og overbeskyttende foreldre. Overbeskyttende foreldre i denne sammenhengen vil si foreldre 

som er påtrengende og veldig bekymret for barnets helse. Disse foreldrene har en tendens til å 

styre barnets atferd, og situasjonene barnet befinner seg i, noe som fratar barnet dets 

selvstendighet. Som en konsekvens av en slik oppdragerstil kan barnet ha manglende 

problemløsningsstrategier når det møter vanskelige situasjoner, noe som igjen kan føre til at 

barnet blir usikker og utrygg (Rubin & Coplan, 2004). Ser en dette i sammenheng med 

skolen, kan en tolke det som at barnet i møte med ukjente situasjoner kan føle en utrygghet da 

han eller hun ikke vet hvordan de skal reagere.  

 

Risikofaktorer i skolen er knyttet til mestring, læringsmiljø, forhold til medelever og lærere 

(Berg, 2005).  Når elever ikke lykkes i skolen, når de avvises av medelever og lærere, og når 

de i liten grad føler tilhørighet til skolen, bidrar skolemiljøet til å øke elevers risikostatus 

(Ogden, 2015). I en skole som krever mye sosial aktivitet, kan en tenke seg at elever som 

viser en innagerende atferd, kan oppleve utrygghet som kan forstyrre læringsprosessen. Dette 

vil igjen forsterke den innagerende atferden.  

Forholdet til læreren spiller en vesentlig rolle for elevenes mulighet til trivsel og tilhørighet i 

skolen (Drugli, 2012). Hvis elevene opplever lærere som ikke er støttende eller verdsettende 

til deres opplevelser, kan dette føre at elevene føler ubehag og mistrivsel på skolen. Noe som 

igjen kan føre til mindre mestringsmuligheter,og bidra til negativ selvvurdering (Nordahl et 

al., 2005). Det å ha en negativ relasjon med læreren, kan dermed være en faktor som bidrar til 

å fremme innagerende atferdsvansker.  

En annen risikofaktor for utsatte barn og unge, er manglende jevnaldrerelasjoner og vennskap. 

Nordahl (2000) viser til at 10 – 30 % av elever i skolen opplever å føle seg sosialt isolert i 

forhold til jevnaldrende. Ved at elevene ikke får oppleve positive jevnaldrerelasjoner står de i 

fare for å få en negativ identitetsutvikling og en lav selvoppfattelse. Barn som har mange 

negative samspillserfaringer, fordi de gjentatte ganger er blitt avvist og oversett, vil kunne få 

en grunnleggende følelse av å ikke være viktige i samspill med andre. Hvis de da i tillegg har 

et sårbart temperament, kan dette føre til at eleven blir stille, vender følelsene innover, og 

dermed utvikler en innagerende atferdsvanske (Lund, 2004) 
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Gjennom et risiko- og beskyttendeperspektiv blir det viktig å se på hvordan skolen kan 

hemme den negative utviklingen gjennom beskyttendefaktorer. Skaalvik og Skaalvik (1996) 

viser blant annet til at det psykososiale læringsmiljøet må oppleves som trygt for å fremme 

optimal utvikling hos eleven. Et godt psykososialt læringsmiljø handler om at den enkelte 

elev føler trygghet og tilhørighet, noe som bidrar til å fremme helse og trivsel. Et klassemiljø 

som oppleves som inkluderende og trygt kjennetegnes blant annet av at elever og lærere har 

positive relasjoner til hverandre. Den sosiale støtten som ligger i gode relasjoner hjelper 

elevene til å takle utfordringer, og i slike miljøer utvikles trivsel og interesse for fagene 

(Nordahl, 2010; Ogden, 2009). For elever som viser en innagerende atferd vil det å arbeide 

med gode relasjoner i klassen kunne være en beskyttende faktor (Bru, 2011). 

2.2 En dialektisk forståelse av relasjoner 

Ordet relasjon kommer fra latin, og betyr «forhold eller forbindelse mellom mennesker som 

gjensidig er påvirket av hverandre» (Moen, 2011). Begrepet relasjon kan derfor forstås som 

ens oppfatning av andre mennesker, og hvilke oppfatninger andre mennesker har av deg 

(Nordahl et al., 2005). De relasjonene vi har gir både et grunnlag for, og inngår i, 

kommunikasjonen og den sosiale samhandlingen vi har med andre mennesker. Vi kan dermed 

si at kjernen i en god relasjon handler om å kunne kommunisere og samhandle med andre 

(Nordahl et al., 2005). Hvis man forstår relasjoner som noe som utspiller seg mellom 

mennesker, så står dette i samsvar med dialektikken som understreker at mennesker eksisterer 

i en gjensidig og nær sammenheng med hverandre (Schibbye, 2009). For å forstå hva begrepet 

relasjon innebærer, og hva som må være til stede for at kommunikasjonen og samhandlingen 

skal bli god, vil oppgaven som nevnt ta utgangspunkt i Schibbye (2009) sin forståelse av 

dialektiske relasjoner.  

Anerkjennelse er et sentralt begrep i dialektisk relasjonsforståelse. Det handler om at partene 

som inngår i relasjonen har et gjensidig og likeverdig forhold  (Drugli, 2012; Lund, 2012; 

Schibbye, 2009). Vi kan dermed forstå det som at gjensidig anerkjennelse er nøkkelen i en 

god relasjon. Schibbye (2009) sin dialektiske relasjonsforståelse er utviklet med utgangspunkt 

i psykoterapi. I spesialpedagogisk sammenheng er denne forståelsen blant annet anvendt som 

innfallsvinkel til lærer – elev relasjoner (Drugli, 2012). Felles for begge disse retningene er at 

ansvaret for relasjonen ligger hos den profesjonelle.  
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I denne oppgaven utforskes likeverdige relasjoner mellom jevnaldrende, samt relasjoner 

mellom lærer og elev. Utgangspunktet er at gode relasjoner handler om å kunne kommunisere 

og samhandle. Derfor anses anerkjennelse slik Schibbye (2009) beskriver det, som relevant 

for å forstå hva god kommunikasjon og samhandling er, både i lærer – elev relasjoner, samt i 

jevnaldrerelasjoner. 

2.2.1 Dialektikken i relasjoner 

Schibbye (2009) ser på dialektikken som sentral i forståelsen av relasjoner. Dialektikk vil si 

sammenheng, og at noe er dialektisk kan forstås som at to sider viser til hverandre, og er deler 

av en helhet. I dialektikken fokuserer en på det tosidige eller mangesidige i relasjoner.  Den 

dialektiske relasjonstanken bidrar til å forstå selvet i relasjonen. Dette kan forklares som at 

menneskets atferd, opplevelser og relasjoner må forsåes i en sammenheng. Det vil si at 

innagerende atferdsvansker må forstås i den konteksten den vises i (Lund, 2012). For å forstå 

individet, må fokuset både rettes mot individet og mot relasjonene individet omgås i 

(Schibbye (2009). Retter vi for mye fokus på individet vil relasjonen forsvinne, og retter vi 

for mye fokus på relasjonen vil det individuelle selvet forsvinne.  

Et subjekt – subjekt perspektiv står sentralt i dialektisk relasjonsforståelse, det vil si at 

individet har sine egne tolkninger og oppfatninger av verden. Hvis denne indre opplevelsen 

blir oversett, kan det være krenkende (Schibbye, 2009). Lund (2012) forklarer det ved å si at 

to mennesker møtes og at begge har en oppfattelse av hverandre som subjekter, og deler noe 

sammen. Samtidig beskriver Lund (2012) at en må ha tilgang til sine egne subjektive følelser 

for å kunne forstå den andres subjektivitet. I relasjonen blir det dermed viktig å både forsøke å 

forstå seg selv, men også den andre. På bakgrunn av det overnevnte kan man si at relasjoner 

er dynamiske og kan dermed etableres, utvikles og ødelegges (Drugli, 2012) 
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2.2.2 Anerkjennelse i lys av dialektisk relasjonsteori 

Anerkjennelse som begrep stammer fra Hegel og er overordnet i dialektisk teori (Schibbye, 

2009). Begrepet er mye brukt i faglitteratur når en skal forklare gode relasjoner mellom lærer 

og elev (Drugli, 2012; Nordahl, Flygare, & Drugli, 2013). I denne oppgaven vil det derimot 

brukes som en forståelse av hva en god relasjon er. 

Anerkjennelse innebærer å ha en evne til å ta andres perspektiv, og sette seg inn i andres 

subjektive opplevelser. I en lærer – elev relasjon vil dette være sentralt. Selv om lærer og elev 

har ulike roller i skolen har begge partene rett til sine opplevelser, og på denne måten er de 

likeverdige subjekter i møte med hverandre (Drugli, 2012). Det å være likeverdige subjekter i 

møte med hverandre, kan også ses på som sentralt i jevnaldrerelasjoner hvor elevene kan 

bekrefte hverandre i relasjonen.  

Schibbye (2009) skriver at det å møte noen på en anerkjennende måte ikke handler å bruke en 

teknikk eller om å være instrumentell. Det handler om samvær, en måte å møte andre på. På 

denne måten blir ikke anerkjennelse noe du har, men noe du er. Det vil si at anerkjennelse 

handler om menneskelige egenskaper. Schibbye (2009, s. 266) definerer fem komponenter i 

anerkjennelse. Disse er «lytting», «forståelse», «aksept», «toleranse» og «bekreftelse». Dette 

er komponenter som ikke kan forstås som selvstendige, men som inngår i en helhet. De er 

dialektiske. For eksempel er lytting en forutsetning for å kunne forstå, og forståelse en 

forutsetning for aksept og toleranse. Disse fem komponentene legger grunnlaget for 

anerkjennelse i relasjonen (Schibbye, 2009), og kan forstås som elementer som må være til 

stede for at kommunikasjonen og samhandlingen skal være god.   

Schibbye (2009) forklarer lytting som det å være åpen og mottakelig. Det vil si at en ikke kan 

ha noen forutinntattheter, eller bakenforliggende hensikter. Å lytte er ikke det samme som å 

høre. Når en lytter hører en mer enn det verbale budskapet. Det handler å lytte bak ordene, og 

krever en villighet til å bli beveget av personen du prater med. I lærer – elev relasjonen vil 

lytting til elever som viser en innagerende atferd innebære å måtte lytte til kroppsspråk fordi 

eleven ikke uttrykker ord selv. Det å ikke være forutinntatt vil dermed kunne være vanskelig. 

Det viktige blir da for læreren å sjekke ut sine fortolkninger. Ved å stille spørsmål viser en 

som lærer at man er opptatt av hvordan eleven har det (Lund, 2012). Hvis eleven føler at 

læreren lytter og gir oppmerksomhet, kan dette bidra til å øke tryggheten mellom læreren og 

eleven.  (Drugli, 2012; Lund, 2012).  
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Forståelse er en annen viktig komponent i anerkjennelse. Forståelse handler om å få tak i 

meningen av det som formidles. For å klare dette må man forsøke å sette seg inn i personen 

forståelsesverden. I forståelsen ligger i gjenkjennelsen (Lund, 2012). Klarer en å sette seg inn 

i den andres opplevelser kan dette både utvide forståelsen av personen, men også personens 

forståelse av seg selv (Schibbye, 2009). I jevnaldrerelasjoner kan forståelse handle om at 

elevene gjenkjenner seg i hverandre, og på den måten blir relasjonen preget av likeverd. I en 

lærer – elev relasjon kan læreren vise at han eller hun er interessert i forstå eleven ved å stille 

undrende spørsmål som « jeg lurer på hvordan du hadde det akkurat der og da» (Lund, 2012, 

s. 110). Slike spørsmål viser at en både er interessert i å forstå eleven, samtidig som man viser 

et skille mellom sin egen og elevens opplevelsesverden. Det som foregår i eleven er 

annerledes enn det som foregår i læreren (Schibbye, 2009).  

Schibbye (2009) har valgt å slå sammen aksept og toleranse i anerkjennelse. Det handler om 

at vi møter den andre på en ikke – dømmende måte gjennom å aksepterer følelser og vise at 

man tåler det (Lund, 2012). Det kan forstås som at man skal respekteres andres opplevelser og 

følelser.  

Bekreftelse handler om å la personen selv være ekspert på sine opplevelser (Schibbye, 2009).  

Gjennom bekreftelsen skal en vise at jeg har sett og forstått deg, men jeg må ikke tilfredsstille 

dine behov. I en lærer – elev relasjon kan dette forstås som at læreren viser interesse for 

eleven, men at han eller hun ikke trenger å være enig i alt eleven sier. Det er en forskjell på å 

vise forståelse for hva eleven sier, og å tilfredsstille elevens ønske (Lund, 2012). I 

jevnaldrerelasjoner kan bekreftelse forstås som at elevene godtar hverandres opplevelser, noe 

som bidrar til at samspillet flyter godt (Kvello, 2008).  

Ungdom som strever med en innagerende atferd opplever ofte sosiale situasjoner som 

vanskelig. Ut i fra en dialektisk relasjonsforståelse, kan vi si at elever som viser en 

innagerende atferd både påvirker, og blir påvirket av relasjonen. .Klarer man å skape et 

læringsmiljø som rommer en anerkjennende væremåte både med elever og lærere, kan dette 

sørge for at eleven som viser en innagerende atferdsvanske får tro nok på seg selv og sine 

opplevelser, og dermed utvikler de seg til å tørre å stå frem (Lund, 2012). Lund (2012) skriver 

at en anerkjennende væremåte, er en forutsetning for alle gode tiltak eller verktøy som skal 

iverksettes i møte med elever som viser en innagerende atferd. Det finnes ingen gode tiltak 

uten at det er en anerkjennende væremåte tilstede. 
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2.3 Læringsmiljøet og relasjoner 

Elever som viser en innagerende atferd vil i utgangspunktet være mindre kontaktsøkende enn 

sine medelever. Dette medfører ofte at de har problemer med å etablere og opprettholde gode 

relasjoner til både medelever og lærere, noe som vil kunne gi en følelse av ensomhet  (Hughes 

et al., 2010; Paulsen & Bru, 2016).  

 

Senter for atferdsforskning har samlet inn data fra et representativt utvalg av 2129 norske 

elever fra femte til niende klasse hvor spørsmål om sosial passivitet i skolen var inkludert. Av 

elevene som deltok i undersøkelsen svarte 11% at de sjelden eller aldri tok kontakt med 

medelever, 19% svarte at de sjelden eller aldri deltok i diskusjon eller samtaler i klassen, og 

24% svarte at de sjelden eller aldri tok initiativ til kontakt med lærerne (Bru, 2011, s. 20). En 

slik type atferd vil kunne hemme elevers muligheter til å dra nytte av den sosiale læringen 

som foregår i skolen. Videre vil det kunne redusere elevenes evne til å synliggjøre egne 

ferdigheter, samt ha negativ innvirkning på elevens evne til å inngå i relasjoner med 

jevnaldrende (Paulsen & Bru, 2016). Undersøkelsen indikerer at elever som viser en sjenert 

og tilbaketrukken atferd har vansker med å tilpasse seg læringsmiljøet i skolen, og opplever 

dette som utrygt(Bru, 2011). 

 

Det å oppleve et trygt læringsmiljø som tilbyr en anerkjennende væremåte, tilhørighet og 

trygghet, er særlig viktig for elever som viser en innagerende atferd. Et slikt læringsmiljø 

legger til rette for støttende og stabile relasjoner som bidrar til en positiv utvikling for 

enkeltelever (Bru, 2011; Midthassel, Bru, Ertesvåg, & Roland, 2011). I det påfølgende skal 

oppgaven gå mer i dybden på relasjoner i skolen for elever som strever med en innagerende 

atferd. Det vil vises hvordan relasjonen mellom lærer og elev utspiller seg noe annerledes enn 

relasjonen mellom jevnaldrende. Til tross for dette har bærer begge former for relasjoner preg 

av en anerkjennende væremåte hvor det å lytte, forstå, bekrefte, tolerere og akepstere er 

sentrale elementer for at relasjonen skal bli god (Schibbye, 2009). 
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2.3.1 Lærer- elev relasjoner 

I følge teori er det blitt vist at relasjonen mellom lærer og elev kan påvirke elevens 

akademiske fremgang, samt mulighet til å inngå i gode relasjoner til medelever (Pianta, 1999; 

Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009). Barn som utvikler positive og nære relasjoner til sine 

lærere, kan utnytte søtten de mottar fra disse relasjonene til å utforske skolesettingen og 

potensielle relasjoner til medelever  (Drugli, 2012; Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011b). 

Elever som strever med innagerende atferd tar i liten grad kontakt med læreren og krever lite 

oppmerksomhet i det daglige samspillet med læreren (Bru, 2011; Drugli, 2012). De ber 

sjelden om hjelp, er lite samarbeidsvillige og søker bare i beskjeden grad positiv kontakt hos 

læreren (Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009). Fordi elevene gir lite av seg selv opplever noen 

lærere det som vanskelig å inngå i en god relasjon til disse elevene. Drugli (2012) viser til et 

sitat fra en lærer som opplever nettopp dette: 

«Det er vanskelig å etablere gode relasjoner til elever som er stille, innesluttet og ikke 

byr på seg selv. De er det vanskelig å få tak på, selv hvor hard du prøver» (Drugli, S. 

79). 

I lærerens beskrivelse kan det tolkes som at elevens atferd vanskeliggjør den gode relasjonen. 

Både Juul og Jensen (2003) og Pianta (1999) trekker frem at lærere har en tendens til å skylde 

på eleven når relasjonen blir vanskelig eller låser seg. Låste relasjoner oppstår når lærere og 

elevers roller og interaksjoner produserer negative følelser og erfaringer mot hverandre 

(Pianta, 1999). Gjennom en dialektisk relasjonsforståelse vil en forstå det slik at relasjonen er 

gjensidig påvirket av partene som inngår i den. Elevens atferd vil påvirke kvaliteten på 

relasjonen med læreren, men det vil også være motsatt. Barn og voksne trenger det samme i 

sine relasjoner. Det å bli lyttet til, akseptert og bekreftet er viktig uansett alder (Juul & Jensen, 

2003). Samtidig er lærer – elev relasjoner asymmetriske, noe som vil si at maktforholdet 

mellom eleven og læreren er skjevt (Juul & Jensen, 2003; Kristiansen, 2014; Nordahl et al., 

2005). Det er lærerens som står ansvarlig for at relasjonen til eleven blir god, da han eller hun 

sitter med mest kunnskap og har ansvar for elevens læring (Drugli, 2012; Kristiansen, 2014).  

Pianta (1999) fremhever at læreren må arbeide med sine holdninger til eleven hvis det skal 

være mulig å endre relasjonen. Relasjonskompetanse er viktig for å kunne arbeide med 

holdninger, og for å kunne forstå det som skjer i relasjonen (Drugli, 2012; Juul & Jensen, 

2003). Relasjonskompetanse hos læreren handler om å forstå den enkelte elev som en 
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selvstendig aktør i sitt eget liv, og å vise respekt for elevens individualitet. I tillegg innebærer 

det at man er bevisst på hvordan man selv reagerer og oppfører seg i samspill med ulike 

elever, samt at man tilpasser sin egen atferd etter elevens behov (Drugli, 2012; Juul & Jensen, 

2003). Det å ha en god relasjonskompetanse, kan ses i sammenheng med en anerkjennende 

væremåte (Schibbye, 2009). Hvor læreren er opptatt av å forstå eleven og dens atferd. 

Emosjonell og instrumentell støtte 

En god relasjon mellom lærer og elev bygger på at læreren viser en anerkjennende væremåte 

mot eleven. Dette bidrar til å dekke behov som trygghet og tilhørighet (Bru & Øverland, 

2016; Lund, 2012). En god relasjon gir eleven instrumentell- og emosjonell støtte. 

Instrumentell støtte dreier seg om faglig hjelp, mens emosjonell støtte dreier seg om at 

læreren signaliserer at han eller hun liker eleven (Bru, 2011). God lærerstøtte vil ha størst 

betydning for sårbare elever (Paulsen & Bru, 2016).  

Særlig tre aspekter kan fremheves i lærernes arbeid med å gi instrumentell og emosjonell 

støtte (Bru & Øverland, 2016). Læreren må først og fremst kjenne eleven. Det vil si at læreren 

må vite om elevens bakgrunn, læreforutsetninger, sosiale og emosjonelle ressurser, samt om 

elevens interesser (Bru & Øverland, 2016). Når læreren kjenner eleven godt vil han eller hun 

kunne legge undervisningen til rette for eleven slik at vedkommende opplever trygghet. Dette 

er særlig viktig for elever som viser en innagerende atferd (Bru & Øverland, 2016; Lund, 

2012), da de fort kan unngå læringssituasjoner hvor de føler seg utrygge (Paulsen & Bru, 

2016). 

Læreren må også formilde aksept og varme (Bru & Øverland, 2016). Dette kan 

vedkommende gjøre ved å vise interesse for elevene og kommunisere med elevene på en 

likesindig måte. Dette kan føre til at eleven opplever varme og åpenhet i relasjon med læreren 

(Pianta, 1999), noe som kan føre til at eleven ber læreren om faglig og sosial hjelp (Bru & 

Øverland, 2016). En slik relasjon vil være nødvendig for at elever med innagerende atferd 

skal kunne ta risiko i læringsarbeidet, og for at elevene skal kunne ha tryggheten til å utforske 

relasjoner til medelever (Hughes et al., 2010; Paulsen & Bru, 2016; Pianta, 1999). Til slutt må 

læreren være oppmerksom overfor elevens signaler. På denne måten kan læreren raskt forstå 

når eleven har behov for støtte, samt kunne respondere adekvat på faglige og sosiale 

utfordringer (Bru & Øverland, 2016). Klarer læreren å utvise en slik oppmerksomhet til elever 

som viser en innagerende atferd, kan læreren også forsøke å forstå elevens subjektive 
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virkelighetsforståelse som en likeverdig del av relasjonen. På denne måten vil lærerne kunne 

se forbi den atferden eleven viser (Juul & Jensen, 2003), og forstå hva det er som bidrar til at 

eleven blir utrygg.  

De tre aspektene Bru og Øverland (2016) fremhever kan ses i sammenheng med hva en god 

relasjon er. Det vil si at hvis læreren viser en anerkjennende væremåte overfor eleven, bidrar 

dette til å øke elevens sosiale og faglige læring (Drugli, 2012; Schibbye, 2009).  

2.3.2 Jevnaldrerelasjoner 

Relasjoner med medelever er viktig for elevens faglige og sosiale utvikling, og styrker 

selvfølelse og evne til å takle utfordringer (Bru & Øverland, 2016; Ladd, 2006). Trygge 

relasjoner til medelever er avgjørende for at elever skal kunne våge å ta sosiale utfordringer. 

Jevnaldrerelasjoner er ofte preget av symmetri, i motsetning til lærer – elev relasjoner som 

karakteriseres som asymmetriske. Kvello (2008) beskriver symmetriske relasjoner som 

jevnbyrdige hvor begge partene har likt ansvar for relasjonen, samtidig som de i relasjonen 

relaterer seg til hverandre. Langvarige positive relasjoner mellom jevnaldrende kjennetegnes 

ved at det er en balanse mellom det man gir og får (Kvello, 2008). 

Jevnaldrerelasjoner kan forstås ved graden av sosial aksept, sosial tilhørighet og vennskap den 

enkelte opplever gruppa. Sosial aksept handler om å være godtatt av en sosial gruppe, som for 

eksempel skoleklassen man går i, og er ofte en forutsetning for trivsel og tilhørighet. Å tilhøre 

et sosialt felleskap er midlertidig ikke det samme som være venner med personene i gruppen. 

Vennskapsrelasjoner er dypere og betraktes ofte som viktigere enn de relasjoner man har til 

medlemmene i en sosial gruppe. Vennskap kjennetegnes ved at de varer over tid og at det er 

basert på frivillighet. Kvello (2008) anser likhet som en sentral faktor når vennskapsrelasjoner 

skal beskrives. Likhet bidrar til at samspillet flyter godt, samtidig som man bekrefter 

hverandre. Vennskap er ikke alltid en forutsetning eller et krav, men jo mer tid man bruker på 

en arena, desto viktigere blir det å ha venner for å trives (Kvello, 2008). Knytter vi dette til en 

skoleklasse kan vi tolke det som at relasjonene i denne sosiale gruppen må være preget av 

aksept, i tillegg til at hver enkelt må ha en nær venn, på denne måten vil fellesskapet i klassen 

være preget av trivsel og tilhørighet. Kvello (2008) oppsummerer det ved å si at sosial aksept 

må foreligge for å trives i en sosial gruppe, mens vennskap ofte høyner trivselen. 
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Det at elever som viser en innagerende atferd har vansker med å inngå i gode relasjoner vil 

ikke si at de ikke har venner. Rubin , Bowker, og Kennedy (2009) skriver at disse elevene har 

like stor sannsynlighet til å få en nær venn som sine medelever, men at disse vennene også 

blir også karakterisert som å være tilbaketrukne. Vennskapet beskrives også som mindre 

morsomt og hjelpfullt. Likevel kan det å ha en nær venn være en beskyttende faktor for elever 

som viser en innagerende atferd, da vennskap gir viktig sosial og emosjonell støtte (Bru & 

Øverland, 2016). 

Sosial kompetanse 

Et fellestegn for elever som strever med en innagerende atferd er at tanken på, eller 

deltakelsen i, sosiale settinger fremkaller reaksjoner som frykt eller redsel, som resulterer i et 

forsøk på å håndtere disse følelsene ved å trekke seg tilbake (Rubin  et al., 2009) 

Å samspille aldersadekvat med jevnaldrende krever sosial kompetanse (Kvello, 2008; Ogden, 

2009). Samtidig gir jevnaldervennskap erfaringer som fremmer evnen til samspill og god 

utvikling generelt. Manglende sosial kompetanse har vist seg å ha sammenheng med 

innagerende atferdsvansker (Ogden, 2009). For at elever skal kunne få den erfaringen de 

trenger for å inngå i gode relasjoner, vil det være nyttig å arbeide med sosial kompetanse 

(Ogden, 2009). Elever som viser en innagerende atferd beskrives ofte som fanget i en konflikt 

mellom å ønske å delta sosialt, og frykten for hva denne deltakelsen innebærer (Paulsen & 

Bru, 2016). Det er opplevelsen av å ikke mestre, og ikke vite helt hvordan man skal gå frem 

som gjør det vanskelig å ta initiativ til sosial samhandling (Lund, 2012). I en undersøkelse 

gjort av  Sørlie og Nordahl (1998) trekker elever selv frem at sosial kompetanse anses som 

viktig for å inngå i jevnaldrerelasjoner. Ogden (2009) definerer sosial kompetanse på 

følgende måte:    

 «Sosial kompetanse er relativt stabile kjennetegn i form av kunnskap, ferdigheter og 

 holdninger som gjør det mulig å etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den fører 

 til en realistisk oppfatning av egen kompetanse, er en forutsetning for sosialmestring.

 Og for å oppnå sosial akseptering eller etablere nære personlige vennskap» 

 (Ogden, 2009, s. 207)  

Definisjonen viser at sosialkompetanse er avgjørende for å inngå i gode relasjoner.  Du må 

både ha kunnskap, ferdigheter og en realistisk oppfattelse av egen kompetanse for å oppnå 
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sosial mestring. Elever som viser en innagerende atferd har ofte en mindre realistisk 

oppfattelse av egen kompetanse. Opplever de å bli avvist av medelever skylder de oftere på 

seg selv og sine ferdigheter enn på medelevene (Rubin et al., 2009).  Dette kan tyde på at 

elevene mangler den sosiale kompetansen de trenger for å inngå i gode relasjoner til 

medelever.  

 

Det å styrke sosial kompetanse blir ofte sett opp mot læring i sosiale ferdigheter 

(Ogden,2009). Gresham og Elliott (1990) har utviklet fem sosiale ferdigheter de mener er 

nødvendige for å oppnå god sosiale kompetanse. Disse er empati, samarbeidsferdigheter, evne 

til selvhevdelse, selvkontroll og ansvarlighet. For elever som viser en innagerende atferd vil 

spesielt ferdighet i selvhevdelse kunne hjelpe de til å inngå i relasjoner. Selvhevdelse handler 

blant annet om å hevde egne rettigheter når disse bli utfordret eller truet av andre. En gir 

uttrykk for meninger, behov, følelser, og forsøker å få forståelse og respekt for disse samtidig 

som en unngår å såre andres meninger og følelser. Selvhevdelse handler om å kunne ta 

initiativ i forhold til andre, presentere seg, og kunne si noe positivt om seg selv og andre. Det 

handler også om å melde seg på aktiviteter og invitere andre inn i en aktivitet (Gresham & 

Elliott, 1990; Ogden, 2009). 

 

Empati handler om å vise omtanke og ha respekt for andres følelser og synspunkter. Det 

handler både om å se ting fra andres synsvinkel og å leve seg inn i andres situasjon. Empati 

omfatter ofte positive tilbakemeldinger og aktiv lytting (Gresham & Elliott, 1990). Elever 

som viser en innagerende atferdsvanske vil kunne trenge øvelse i å se ting fra andre 

synsvinkler fordi de kan påta seg en offerrolle. Ved å oppleve seg selv som et offer, kan det å 

se utover seg selv, sine følelser og behov, være vanskelig (Lund, 2012). Selvkontroll vil si 

kontroll av egne følelser. Det handler om viljesytring av når og hvordan følelsene skal 

uttrykkes (Gresham & Elliott, 1990). Elever som viser innagerende atferdsvansker har ofte 

ganske stor selvkontroll og trenger øvelse i å være litt spontan. Samarbeid omfatter å dele 

med andre, hjelpe andre samt følge regler og beskjeder. Ansvarlighet handler om ansvar 

overfor samfunnets normer og regler, som for eksempel å gå på skole, holde avtaler, og 

generelt være til å stole på. 

 

Med tanke på at nære jevnaldrerelasjoner gir sosial støtte og læring for elever, vil sosialt 

usikre elever profitere på at skolen og klassen bevisst arbeider for å skape gode relasjoner i 
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skolen. Aktivitetene må være strukturert på en måte som gjør det lett for de sosialt usikre 

elevene å inngå i det sosiale samspillet (Bru, 2011).  

2.4 Dialogsirkelen i arbeid med relasjoner 

Denne oppgaven undersøker bruk av dialogsirkel i norske klasserom. Informantene som er 

intervjuet arbeider på en skole som har implementert dialogsirkelen gjennom et systemtiltak 

iverksatt av organisasjonen Trygg Læring (Trygg læring, u.åb). På bakgrunn av dette vil 

forståelsesrammen ta utgangspunkt i deres perspektiv på hva en dialogsirkel er.  Camilla 

Farstad og Kari Odden (2015) har vært med på å etablere og utvikle Trygg Læring, slik at 

deres forståelse av dialogsirkelen vil være et naturlig utgangspunkt for oppgaven.  

Bakgrunnen for bruken av dialogsirkelen, og hvordan Trygg Læring bruker denne i 

klasserommet, vil undersøkes videre.  

For å forstå hva en dialogsirkel er, kan det være hensiktsmessig å dele begrepet opp i «dialog» 

og «sirkel». En «dialog» vil i denne sammenheng bli forstått ut fra Juul og Jensen (2003) sin 

beskrivelse. De forklarer at en dialog ikke handler om å gjøre noe felles i den forstand at 

deltakerne vet om det, det handler snarere om å gjøre noe sammen ved å skape noe nytt i 

fellesskapet. En slik dialog er kun mulig dersom deltakerne lytter fritt til hverandre uten 

fordommer og hensikter om å forandre hverandre. En «sirkel» er beskrevet som noe som viser 

til likeverd og et sted hvor alle stemmer høres (Farstad & Odden, 2015). En dialogsirkel kan 

på bakgrunn av det overnevnte forstås som et verktøy hvor deltakerne arbeider for å skape noe 

i fellesskap hvor alles meninger er like viktige. Dette samsvarer med Farstad og Odden (2015) 

sin beskrivelse av dialogsirkelen i norske skoler. De skriver at det er et verktøy som skal gi 

mulighet for at alle deltakere blir sett, hørt og anerkjent, samt at elevene skal få anledning til å 

bidra som en ressurs i arbeidet mot det gode fellesskapet. Hensikten med dialogsirkelen er å 

styrke fellesskapet ved å skape, vedlikeholde eller reparere relasjoner (Farstad & Odden, 

2015).  
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2.4.1 Bakgrunn for dialogsirkelen 

Dialogsirkelen slik den beskrives i denne oppgaven har sin bakgrunn i opplæringsprogrammet 

«skolemegling» som fokuserer på å skape et godt fellesskap på skolen. Land som blant annet 

USA og en rekke land i Europa, særlig Storbritannia, har bidratt til å utvikle ideen og arbeidet 

med skolemegling (Utdanningsetaten, 2012a). Hvert land har tilpasset metoden til sin kultur, 

og skoler har tilpasset metoden til sitt skolesystem. Deres felles utgangspunkt er likevel læren 

om «restorative justice» som er bærebjelken for programmet (Hopkins, 2004). Et annet 

fellestrekk er også de konkrete verktøyene som brukes i programmet for å bidra til et trygt 

læringsmiljø. I Norge er «Restorative justice» kjent som gjenopprettende prosess og brukes 

blant annet hos konfliktrådet og i gatemegling, som et alternativ til straff og sanksjoner 

(Farstad & Odden, 2015).  

Trygg Læring, tidligere norsk forum for skolemegling,  har arbeidet med å spre kunnskap om 

skolemegling med gjenopprettende praksis i norske skoler siden 1995(Farstad & Odden, 

2015; Trygg Læring, u.åa). Programmet ble først implementert i skolen for å håndtere konflikt 

og uønsket atferd, men har senere også blitt brukt i et forebyggende perspektiv der fokuset har 

vært på sosial og emosjonell læring, samt gode relasjoner (Morrison & Vaandering, 2012). 

Både i norske og utenlandske skoler har man valgt å bruke termen «gjenopprettende praksis» 

istedenfor «prosess» (Farstad & Odden, 2015; Hopkins, 2004). Hopkins (2004) forklarer dette 

ved å si at man i en gjenopprettende praksis både har fokus på å etablere og utvikle relasjoner, 

samtidig som man reparerer relasjonen når skaden har skjedd.  

Sirkel tenkning og gjenopprettende prosess 

Gjenopprettende prosess tar utgangspunkt i at konfliktens rette eiere, partene selv, er de 

viktigste ressursen i håndteringen av konfliktene (Farstad & Odden, 2015). Metodene i 

gjenopprettende prosess knyttes i ulik litteratur til det som kalles «conferencing» eller «peace 

circles» (Dale, 2006; Hopkins, 2004; Morrison & Vaandering, 2012). Dette er to 

konfliktløsningsmodeller som ble opprettet på starten av 1990-tallet som et motsvar til et 

rettssystem som var ute etter å gi straff og sanksjoner (Hopkins, 2004; Morrison & 

Vaandering, 2012). Disse konfliktløsningsmodellene har sine røtter fra urbefolkningen i 

Nord-Amerika og New-Zealand som praktiserer konfliktløsning ved å bringe sammen 

partene, støttespillerne og andre som indirekte hadde blitt skadet. Hensikten med denne 

metoden er å gjenopprette skaden i den forstand det er mulig. Det er en utenforstående 
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tredjeperson som styrer møtene, og alle får muligheten til å fortelle sin historie. Deretter 

samarbeider de involverte for å kunne løse konflikten på mest mulig måte. Felles for begge 

retningene er at man sitter i sirkel, og personene som er involvert i skaden får muligheten til å 

gjøre opp seg imellom (Dale, 2006; Morrison & Vaandering, 2012)  

Verdiene som ligger til grunn i en gjenopprettende prosess er først og fremst eierskapet. 

Partene har rett og plikt til å eie sin konflikt, og selv medvirke i håndteringen av konflikten. 

En annen sentral verdi er likeverdet. Partene er like mye verdt som individer og har like 

muligheter til å bidra i håndteringen av konflikten. Relasjonsfokus som verdi handler om 

arbeidet med å gjenopprette relasjonene mellom de involverte (Farstad & Odden, 2015; 

Hopkins, 2004). Det å sitte i en sirkel mens man håndterer konflikten handler om å 

gjenopprette, sier Hopkins (2004). Her lytter man til hverandre, respekterer hverandre, og 

anerkjenner andres bidrag i gruppen.  

2.4.2 Dialogsirkelen i klasserommet 

Dialogsirkelen er et av verktøyene Trygg Læring bruker for  å arbeide mot et godt fellesskap 

på skolen(Farstad & Odden, 2015; Utdanningsetaten, 2012b). Gjennom samtaler, lek og 

øvelser skal dialogsirkelen som verktøy bidra til utvikling av sosiale ferdigheter som blant 

annet empati, samarbeid, selvhevdelse, selvkontroll og ansvarlighet(Farstad & Odden, 2015; 

Utdanningsetaten, 2012a). Sirkelens fysiske utgangspunkt, og måten den blir ledet på, gjør at 

dialogsirkelen gjenspeiler verdiene i gjenopprettende tilnærming med eierskap, medvirkning, 

likeverd, relasjonsfokus og det gjensidige ansvaret mellom fellesskapet og individene (Farstad 

& Odden, 2015). Deltakerne skal etter en økt med dialogsirkel ha fått muligheten til å 

uttrykke seg, lytte til andre, løse noe ved samarbeid, og reflektere over hva de har lært 

(Farstad & Odden, 2015; Utdanningsetaten, 2012b).  

Gjennomføring av dialogsirkel 

En dialogsirkel bygges opp forskjellig avhengig av hvordan skoler har valgt å implementere 

verktøyet.  Det finnes likevel noen generelle retningslinjer på hvordan man kan gjennomføre 

en dialogsirkel i klasserommet (Farstad & Odden, 2015). 

En dialogsirkel innebærer at en gruppe personer setter seg i en sirkel uten et bord og 

samhandler om noe som gjelder for fellesskapet. Den ledes av en veileder som har i oppgave 
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å holde den røde tråden i samtalen eller aktivitetene. Det er ikke frivillig å delta, men 

deltakerne bør til en viss grad kunne bestemme hvor aktive de skal være (Farstad & Odden, 

2015). Det vil si at ordet i en dialogsirkel går på rundgang slik at alle får sagt noe, men om 

elevene ikke ønsker å si noe kan de si pass. Farstad og Odden (2015) skriver at dialogsirkelen 

er et godt utgangspunkt for aktiviteter som innsjekk, utsjekk, og leker. Dialogsirkelen kan 

også ta for seg øvelser og situasjonstrening som ikke trenger å foregå i sirkelen. Det viktige 

blir da at refleksjonene i etterkant foregår i dialogsirkelen.  

Ofte starter sirkelen med det som kalles «innsjekk» hvor deltakerne skal svare på et spørsmål 

det ikke finnes noe fasitsvar på, som for eksempel «fortell om noe som gjør deg glad» 

(Farstad & Odden, 2015). Hensikten med innsjekk er at alle deltakerne får muligheten til å bli 

sett og hørt. Etter innsjekk har lærerne ofte temaer som de vil reflektere rundt, eller så utfører 

de forskjellige øvelser og leker. Lekene som utføres i sirkelen har som mål å bryte isen 

mellom deltakerne og gjøre de kjent med hverandre. Øvelsene gjøres ut fra et spesifikt tema 

som for eksempel: bygge fellesskap, aktiv lytting, positivt fellesskap, kommunikasjon og 

følelser i konflikt. Temaene kan variere fra individuelt arbeid til gruppearbeid, hensikten er at 

elevene får muligheten til å erfare følelser og refleksjoner som har å gjøre med det aktuelle 

temaet. Avslutningsvis kommer «utsjekk», som har samme hensikt som innsjekk. Her kan 

elevene fortelle om hva de syns var nyttig med dialogsirkelen (Farstad & Odden, 2015; 

Utdanningsetaten, 2012a).  

Ved å kaste en ertepose eller liknende mellom deltakerne, symboliserer en hvem som har 

ordet under øvelsene, lekene og samtalene.  Det er naturlig at læreren er den som starter og 

styrer aktivitetene. Den som leder dialogsirkelen må på lik linje med de andre deltakerne 

svare på spørsmålene som stilles. Dette bidrar til å sikre likeverd(Farstad & Odden, 2015).  

For elever som viser en innagerende atferd kan det å sitte i sirkel, eller ta ordet i plenum, 

oppleves som ukomfortabelt. Farstad og Odden (2015) skriver at dette ofte handler om 

manglende opplevelse av trygghet i klassefellesskapet. Ved å tilpasse sirkelen til elever som 

oppleves som stille, kan elevene få øvelse i å ta plass i fellesskapet. Dette bidrar til å fremme 

gode relasjoner i klassen. For at sirkelen skal oppleves som trygg og styrkende for 

fellesskapet, finnes det noen retningslinjer man kan forholde seg til. Sirkelen må først og 

fremst være rund. Som nevnt over, bidrar dette til å ivareta likeverd og tilhørighet. Videre bør 

«innsjekken» startes med enkle temaer slik at alle får muligheten til å si noe. Dersom elevene 
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ikke ønsker å svare, bør de få lov til å si pass slik at de ikke opplever å bli presset og 

derigjennom mer utrygge (Farstad & Odden, 2015).  

Det er også mulig å snakke med eleven om hvorfor vedkommende ikke ønsker å være aktiv i 

sirkelen. Dette kan bidra til at læreren og eleven blir bedre kjent, slik at det kan skapes en 

fortrolighet de imellom (Farstad & Odden, 2015). 

Sosial læring i dialogsirkelen 

 Det å styrke sosial kompetanse blir ofte sett opp mot å styrke sosiale ferdigheter 

(Ogden,2009). Som vist til tidligere trenger man sosialkompetanse for å kunne inngå i gode 

relasjoner. Mye tyder på at elever med innagerende atferdsvansker har lavere sosiale 

kompetanse enn sine medelever, og dermed drar de også nytte av sosial ferdighetstrening 

(Ogden, 2009). Gresham og Elliott (1990) har utviklet fem sosiale ferdigheter de mener er 

nødvendige for å oppnå god sosiale kompetanse. Disse er: empati, samarbeidsferdigheter, 

evne til selvhevdelse, selvkontroll og ansvarlighet. Det er tidligere vist til hva de fem sosiale 

ferdighetene innebærer, så dette nevnes ikke nærmere her. Videre skal det vises til hvordan 

elevene kan få sosial læring gjennom bruk av dialogsirkelen.  

 

I inn – og utsjekkingen får elevene muligheten til å uttrykke noe personlig som det ikke finnes 

noe fasitsvar på, i tillegg synliggjøres ordstyreren gjennom erteposen. Ved å uttrykke sine 

meninger og være midtpunktet i ringen, kan en si at elevene får trening i å hevde sine 

meninger, og i å bli sett. Sirkellek er også en fin måte å bli kjent på. Å konkurrere som lag, 

løpe, leke og hjelpe hverandre, bidrar til et godt fellesskap gjennom opplevelse av økt 

trygghet, tilhørighet og trivsel. Det er også sosial læring i lek da det handler om å stole på 

hverandre, samarbeid og hevde sine meninger (Farstad & Odden, 2015).  

 

Øvelsene innebære ofte en praktisk oppgave som skal gi elevene erfaring i lytting, å bidra til 

et godt fellesskap, selvhevdelse, og hvor gruppen sammen reflekterer over erfaringene i 

etterkant. Utdanningsetaten (2012a) har gitt ut en håndbok med mange ulike øvelser og leker 

som kan brukes i dialogsirkelen. «Miniintervjuer og presentasjoner» (Utdanningsetaten, 

2012a, s. 88) er et eksempel på en øvelse som kan gi elever med innagerende atferd trening i 

selvhevdelse.  
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Hensikten med denne øvelsen er å bli kjent med hverandre, samt å fortelle og høre noe fint 

om seg selv. Øvelsen utføres ved at man går sammen med den man sitter ved siden av i 

sirkelen, og stiller følgende spørsmål: Hva er du stolt av, hva er du god til, hva drømmer du 

om i fremtiden (Utdanningsetaten, 2012a, s. 88). Deretter presenterer parene hverandre i 

sirkelen. Etter dette kan læreren stille noen refleksjonsspørsmål som hvordan det var å 

presentere den andre, hvordan var det var å få oppmerksomhet, og hvordan var det å fortelle 

om det man er flink til. I denne øvelsen får elevene spesielt trening i selvhevdelse ved at man 

skal si noe positivt om seg selv, samtidig som man skal gi uttrykk for sine meninger og 

følelser i refleksjonen i etterkant (Gresham & Elliott, 1990; Ogden, 2009). I tillegg gir 

øvelsen trening i samarbeid da elevene deler noe med andre og følger beskjeder. Elevene får 

også muligheten til å høre andre si noe om seg selv, noe som kan være positivt i forhold til 

trening av empati, samtidig som de står ansvarlige for å presentere sidemann.  

Relasjonsarbeidet i klasserommet avhenger av kontaktlærerens oppmerksomhet mot temaet. 

Om en kontaktlærer arbeider målrettet innen relasjonsbygging vil dette være en investering i 

klassemiljøet, og for den enkelte. I gode relasjoner vil barn og unges selvfølelse bygges opp  

(Lund, 2012; Spurkeland, 2011).  

2.5 Kort oppsummering 

Under dette kapittelet har jeg gjort rede for de teoretiske innfallsvinklene som skal kaste lys 

over tema for oppgaven. Samlet gir teoriene en forståelse av hva som kjennetegner en 

innagerende atferd, og samt hva en god relasjon innebærer. Gode relasjoner forstås gjennom 

en anerkjennende væremåte. Det vil si at man må lytte, forstå, bekrefte, tolerere og akseptere 

hverandre for at relasjonen skal være god (Schibbye, 2009). De teoretiske innfallsvinklene 

fremhever også hva som trengs for å kunne inngå i gode relasjoner både fra læreren og 

elevens sin side, i tillegg til betydningen av gode relasjoner i skolen. For sårbare elever 

fremheves det at gode relasjoner til medelever og lærere, er positivt for elevens sosiale og 

akademiske utvikling(Ladd, 2006; Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009). Avslutningsvis har 

dialogsirkelen sin hensikt og hvordan man kan jobbe med gode relasjoner gjennom dette 

verktøyet blitt redegjort for. Teoriene er ment å gi et grunnlag for å forstå informantenes 

erfaring med dialogsirkelen, og vil senere bli drøftet opp mot funn fra analysen. Neste kapittel 

vil ta for seg oppgavens metodiske ramme.  
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3 Metode  

Hensikten med denne oppgaven er å få innsikt i hvordan lærere erfarer dialogsirkelen som 

verktøy for å fremme gode relasjoner for elever som viser en innagerende atferd. Dette 

kapittelet vil ta for seg oppgavens metodiske tilnærminger. Det vil først bli redegjort for 

undersøkelsens metodevalg, med vitenskapsteoretisk forankring. Deretter vil jeg redegjøre for 

valg og vurdering knyttet til datainnsamling og databehandling. Avslutningsvis vil jeg drøfte 

studiens kvalitet, samt diskutere etiske hensyn.  

3.1 Metodevalg: en kvalitativ tilnærming 

Spørsmålet i problemstillingen avgrenser selve oppgaven, det er det som gir retning til valg av 

metode (Kalleberg, 1998).  I kvalitative studier er en opptatt av å oppnå en forståelse av 

sosiale fenomener (Thagaard, 2003), og i en fenomenologisk tilnærming  er det informantens 

subjektive opplevelser og erfaringer som står i fokus (Vedeler, 2000). Ettersom jeg ønsker å 

undersøke hvordan lærere erfarer dialogsirkelen, anser jeg det som nødvendig å gå i dybden 

av deres oppfatning omkring dialogsirkelen og innagerende atferd. Av den grunn er en 

kvalitativmetode med en fenomenologisk tilnærming valgt. 

3.1.1 Fenomenologien i kvalitativ metode 

Kvalitativ forskning har ofte et fenomenologisk utgangspunkt (Vedeler, 2000). Kvale og 

Brinkmann (2009) forklarer fenomenologien i kvalitativ forsking som et begrep hvor en er 

interessert i å forstå sosiale fenomener fra aktørens perspektiver, og beskrive verden slik den 

oppleves for informantene. I denne oppgaven er formålet å forstå lærernes erfaringer med 

dialogsirkelen, hvor poenget er å få tak i det sosiale fenomenet, relasjoner.  

Ved en grov inndeling av fenomenologiske studier skiller man ofte mellom sosiologisk og 

psykologisk, individperspektiv (Postholm, 2010). I en sosiologisk tilnærming søker en å forstå 

hvordan mening skapes i sosial interaksjon, hvor fokuset er på en gruppe av individer. I et 

psykologisk individperspektiv er en opptatt av individet. Formålet med sistnevnte 

perspektivet er å få tak i enkeltmenneskers opplevelse av det samme fenomenet (Postholm, 

2010). Det fenomenologiske utgangspunktet for denne oppgaven vil på bakgrunn av det 
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overnevnte bygge på et psykologisk individperspektiv, hvor poenget er å studere 

enkeltindividers opplevelse av dialogsirkelen og relasjoner. 

I kvalitativ forskning er betydningen av forforståelse sentralt. Det komplekse med kvalitativ 

forskning er at en forsøker å forstå informanten i sin naturlige kontekst, samtidig som teori og 

tidligere erfaringer gir retning for undersøkelsen. Den som undersøker er med å tolke 

betingelsene i ulike situasjoner ut fra sin egen referanseramme. Det at man som forsker har en 

oppfatning og mening om fenomenet som skal studeres, omtaler Dalen (2011) som 

forforståelse. Både i møte med informantene og i møte med det innsamlede datamaterialet vil 

alltid en forforståelse være til stede. Forskeren burde derfor få innsikt i sin egen forforståelse, 

og reflektere over hvordan denne kan ha påvirket undersøkelsen (Postholm, 2010).  

I denne oppgaven har jeg forsøkt å tydeliggjøre min forforståelse ved å diskutere mine 

erfaringer og mitt teoretiske ståsted med andre studenter og lærere. Utfallet av disse erfarings- 

og kunnskapsutvekslingene medførte at jeg utviklet to motstridene tanker om bruk av 

dialogsirkel og innagerende atferd. Den ene var at elevene fikk god trening i ferdigheter som 

selvhevdelse, i tillegg til trening i å være en del av fellesskapet. Den andre tanken var at 

deltakelse i dialogsirkelen kunne virke truende for elevene, som følge av at elevene i høy grad 

blir eksponert, som dermed hemmer relasjonen til medelever og lærer. Å diskutere oppgavens 

tema med andre aktører, samsvar med hvordan Dalland (2012) hevder man blir bevisst på 

egen forforståelse. Forskeren blir slik sett mer åpen for informantenes erfaringer og 

opplevelser (Dalen, 2011). 

3.1.2 Det kvalitative forskningsintervju 

Semistrukturert intervju er den vanligste datainnsamlingsmetode innenfor fenomenologiske 

studier, og er metoden jeg benytter  i denne undersøkelsen (Postholm, 2010). Formålet med 

semistrukturert intervju er å få fyldig informasjon om informantenes opplevelse av et 

fenomen (Thagaard, 2003). Temaene ved denne formen for intervju er ofte fastlagt på 

forhånd, men rekkefølgen bestemmes underveis i intervjusituasjonen. Hovedpoenget er at 

man åpner for en samtale som følger informantens fortelling, samtidig følger en mal, slik at 

man kan finne fellestemaer på tvers av informantene som intervjues (Postholm, 2010; 

Thagaard, 2003).  
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3.2 Datainnsamling 

Datainnsamlingen foregår gjennom et semistrukturert intervju av 4 lærere som har erfaring 

med dialogsirkelen og elever som strever med en innagerende atferd.  Jeg vil i det følgende 

redegjøre for utvalg, intervjuguide, prøveintervju og gjennomføring av intervju.  

3.2.1 Utvalgskriterier og informanter 

Valg av informanter er et viktig tema i kvalitative undersøkelser, og avhenger av hva du 

ønsker å undersøke (Dalen, 2011; Dalland, 2012). Denne oppgaven utføres på vegne av Trygg 

Læring Oslo, hvor deres ønske er at jeg ser på bruk av dialogsirkel. Tema og problemstilling 

stod jeg fritt til å velge selv.  Tema som ble valgt var, dialogsirkelen og bruk av denne for å 

fremme gode relasjoner.  Kriteriene for mine informanter, samt problemstillingen for 

oppgaven ble til gjennom kontakt med feltet.  

Spaning av feltet  

Som en forberedelse til valg av informanter, bør det inngå en periode med oppsøkende 

virksomhet ved at forskeren spaner felten. Dette for å finne et utvalg som er hensiktsmessig 

med tanke på problemstillingen (Dalen, 2011). Som nevnt innledningsvis i oppgaven hadde 

jeg selv fått være med å gjennomføre dialogsirkelen. Dermed var jeg klar over at jeg ville 

undersøke hvilke fordeler og ulemper verktøyet kunne ha for elever som viser innagerende 

atferd. Til tross for dette var jeg fremdeles usikker på om jeg ville se det fra et elev- eller 

lærerperspektiv. For å ta denne avgjørelsen fikk jeg gjennom Trygg Læring kontakt med en 

skoleleder som arbeider mye med dialogsirkelen og et godt læringsmiljø. Vi avtalte et møte, 

hvor jeg fikk treffe fem lærere som bruker verktøyet i klasserommet.  Under dette møtet, kom 

det frem at lærerne var usikre på hvor hensiktsmessig det ville være å intervjue elever som 

viser en innagerende atferd, da dette er stille og tilbaketrukne elever. Det ble også gjort noen 

etiske refleksjoner knyttet til utvelgelse og rekruttering.  Tanken var at det kunne være en fare 

for at elevene skulle føle seg stigmatisert. Det kom også frem at det hadde vært interessant å 

undersøke hvordan lærere erfarer dialogsirkelen som verktøy for å fremme gode relasjoner.  

Etter møtet deltok jeg i et seminar ledet av Trygg Læring, hvor skoler ga korte foredrag om 

bruk av dialogsirkelen. I perioden etter seminaret tok jeg avgjørelsen på at jeg ville se 

nærmere på lærers erfaring av dialogsirkelen for å fremme gode relasjoner for elever som 
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viser en innagerende atferd. Jeg valgte også å fokusere på ungdomsskole elever fordi 

relasjoner ofte blir mer komplekse jo eldre en blir. Ungdomstiden er også en sårbar periode, 

og elever som viser en innagerende atferd vil kunne trenge både gode relasjoner til medelever 

og lærere for å føle trygghet i klasserommet. Informantene for denne oppgaven måtte dermed 

oppfylle følgende kriterier: være lærere på ungdomsskole, ha erfaring med dialogsirkel, samt 

elever som strever med en innagerende atferd. Utvelgelsen av informanter er på bakgrunn av 

det overnevnte basert på såkalt kriteriebasert utvelgelse, hvor informantene må tilfredsstille 

kriterier som ses på som relevant for å få besvart problemstillingen (Dalen, 2011).  

For å finne informanter tok jeg igjen kontakt med samme skoleleder. Han anbefalte sin skole 

som jobbet med dialogsirkel, gjennom miljømøter i klassen.  Jeg tok dermed kontakt med 

rektor på den aktuelle skolen gjennom mail (Vedlegg 1) med en samtykkeerklæring (vedlegg 

2) informantene skulle få. Rektor samtykket til at lærerne på den aktuelle skolen kunne være 

med i studien. Etter dette satte skolelederen meg i kontakt med fire lærere som tilfredsstilte 

mine kriterier. Det er ifølge Thagaard (2013) omdiskutert hvor mange informanter det er 

hensiktsmessig å intervjue. Thagaard (2013) anbefaler å velge et lavt antall i småstudier, 

grunnet tidsramme og omfang. På bakgrunn av dette anså jeg det som formålstjenlig å 

intervjue fire lærere, og heller utvide antall informanter senere om jeg skulle oppleve å få 

tilstrekkelig med innsikt i lærernes erfaringer. Jeg sendte mail til informantene med en 

samtykkeerklæring (Vedlegg 2), som ga informasjon om studiets hensikt. Deretter avtale vi 

tid og sted.  

Informanter 

Utvalget i denne oppgaven ble til gjennom et samarbeid med Trygg Læring og skolelederen 

som satte meg i kontakt med informantene. Figur 1.0 presenterer informantene med stilling, 

ansettelsesperiode, fiktivt navn og erfaring med dialogsirkelen.  
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Figur 1.0: fremstilling av informanter.  

Lærer 1: Sigrid 

Stilling: Kontaktlærer. 

Erfaring med dialogsirkel: 2 år.  

Opplæring i dialogsirkel: Ja 

Lærer 2: Mette 

Stilling: Kontaktlærer,  

Erfaring med dialogsirkel: 2- 3 år.  

Opplæring i dialogsirkel: Ja 

 

Lærer 3: Ane 

Stilling: Kontaktlærer 

Erfaring med dialogsirkel: 6 år 

Opplæring i dialogsirkel: Ja 

Lærer 4: Leif 

Stilling: Kontaktlærer 

Erfaring med dialogsirkel: 2 år.  

Opplæring i dialogsirkel: ikke i detalj, men 

gjennomgått på fellesmøter. 

   

3.2.2 Intervjuguide 

Intervjuguiden (Vedlegg 3) i denne oppgaven kan betegnes som en variant av Rubin og Rubin 

(2005) sin « tre-med-grener-modell. I denne modellen representerer stammen i treet 

hovedtemaet, og grene de enkelte temaene. Hvert enkelt tema utdypes med 

oppfølgingsspørsmål (Thagaard, 2013). Postholm (2010) skriver at denne modellen vil være 

naturlig å følge i en fenomenologisk tilnærming, da forskeren må følge en mal slik at han eller 

hun kan finne fellestemaer på tvers av informantenes opplevelser.  

Intervjuguiden inneholder dermed temaer, hovedspørsmål, og oppfølgingsspørsmål. De 

sentrale temaene i oppgaven ble utledet av problemstillingen og underspørsmålene i 

problemstillingen. Intervjuguiden følger det Dalen (2011) beskriver som traktprinsippet, hvor 

de innledende spørsmålene handler om å få informanten til å føle seg avslappet. Deretter vil 

spørsmålene fokusere mer på sentrale temaer, og avslutningsvis stilles mer åpne spørsmål. 
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Hovedtemaene i intervjuguiden ble som følger: 

1. Introduksjon 

2. Innagerende atferd og relasjoner 

3. Gjennomføring av dialogsirkelen 

4 Dialogsirkelen og innagerende atferd 

5 Dialogsirkelen og lærer – elev relasjoner 

6 Dialogsirkelen og jevnaldrerelasjoner 

7. Dialogsirkelen i etterkant.   

8. Avslutning.  

 

Det første temaet tar sikte på å få innhentet bakgrunnsinformasjon, samt å få informanten til å 

føle seg komfortabel. Det neste temaet er ment å gi innsikt i lærernes opplevelse av 

innagerende atferd og relasjoner, med fokus på hvordan læreren arbeidet med innagerende 

atferd og relasjonsbygging generelt i klassen. Hensikten med det tredje temaet er å vite 

hvordan læreren buker dialogsirkelen generelt, og hvordan de arbeidet med relasjoner ved å 

bruke verktøyet. Bakgrunnen for å velge dette temaet var å få vite om læreren opplevde 

dialogsirkelen som et formålstjenlig verktøy for relasjonsbygging i klassen. De tre neste 

temaene (4, 5, 6) tar for seg dialogsirkelen og innagerende elever. Her er hensikten å få vite 

hvordan læreren erfarer å bruke dialogsirkelen overfor elever som viser en innagerende atferd. 

Det er både fokus på lærer – elev relasjoner under det femte temaet, og jevnaldrerelasjoner 

under det sjette temaet. Det syvende temaet har til hensikt å vite hvordan lærerne opplever 

dialogsirkelen i etterkant, og om det er noe med tilnærmingen som kan gjøres annerledes med 

tanke på de elevene som strever med en innagerende atferd. Avslutningsvis får informantene 

muligheten til å tilføye noe, om de ønsker det.  

3.2.3 Prøveintervju 

I et semistrukturert intervju forklarer Kvale og Brinkmann (2009) at intervjueren og 

informanten sammen produserer kunnskapen. Det er intervjueren som er instrumentet, da det 

er på grunnlag av intervjueren sine spørsmål, oppfattelser og tolkninger at kunnskapen 

produseres i samhandling med informanten (Dalland, 2012). Det å gjennomføre et intervju 

stiller dermed krav til intervjueren (Thagaard, 2013), hvor både faglig kompetanse og trening 
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i å mestre sosiale relasjoner er viktige momenter for at en skal få tak i informantenes 

erfaringer og opplevelser (Kvale & Brinkmann, 2009). 

På bakgrunn av det overnevnte ble intervjuguiden testet ut ved flere anledninger. 

Intervjuguiden ble sendt til en medstudent som så på om spørsmålene var for ledende eller 

uklare, og om de ga rom for at informantene kunne ha egne oppfatninger. Selv om studenten 

ikke kunne noe om temaet, endret hun på noen spørsmål slik at de ble mer åpne. Etter at 

intervjuguiden var endret på, hadde jeg et møte med en nøkkelperson i Trygg Læring, hvor vi 

gikk igjennom alle spørsmålene for å se om intervjuguiden stod til problemstillingen. Etter 

gjennomgangen med Trygg Læring, fikk jeg tips om å gi informanten pusterom hvis det ble 

stille, og ikke hoppe direkte til neste spørsmål. Ved å gi informanten tid til å tenke kan det 

komme mer relevant informasjon. Dette tok jeg med meg videre.  Til slutt gjennomførte jeg et 

prøveintervjuet av en medstudent. Studenten hadde ikke mye kunnskap om dialogsirkelen, 

men her fikk jeg øvd meg som intervjuer og testet ut båndopptakeren som skulle brukes.  

Med utgangspunkt i at jeg hadde arbeidet mye med intervjuguiden i forkant av intervjuene 

med lærerne, følte jeg meg ganske avslappet under gjennomføringen av disse.   

3.2.4 Gjennomføring av intervju 

Intervjuene ble gjennomført på informantenes arbeidsplass. Gjennomføringen skjedde i et 

tidsrom på to uker, og foregikk på ulike steder. Et intervju ble gjort i et klasserom, et i et 

møterom, og to ble foretatt på et kontor. Under alle intervjuene var det kun informanten og 

meg tilstede, slik at vi var skjermet for forstyrrelser og støy.  

Jeg begynte intervjuet med å henvise til samtykkeerklæringen (vedlegg 2) og fortelle litt om 

meg selv.  Deretter fikk informanten praktisk informasjon om hvor lenge intervjuet vil vare 

og at det var anledning til ikke å besvare enkelte spørsmål. Det ble videre understreket at han 

eller hun på hvilket som helst tidspunkt kunne trekke seg fra undersøkelsen, uten at det ville 

medføre noen form for konsekvenser for informanten. Jeg ga også beskjed om at prosjektet 

var meldepliktig til NSD (vedlegg 4), og at informantene måtte passe på at de ikke omtalte 

elevene på en måte som gjorde at de ble gjenkjennelige. Før intervjuet satte i gang spurte jeg 

også om tillatelse til å bruke båndopptaker. 
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Jeg opplevde å få god kontakt med informantene under intervjuet. Vi startet som regel med en 

litt løs samtale om vinterferie eller lignende bare for å få kontakt. Under selve intervjuet 

prøvde jeg å forholde meg rolig ved pauser slik at informanten skulle få rom til å tenke, og 

opplevde som regel at informantene kom med mer informasjon etter pausene. Jeg forsøkte 

også å vise at jeg lyttet og var interessert i informantenes uttalelser ved å nikke, komme med 

oppmuntrende ord eller speile det informanten svarte. Kvale og Brinkmann (2009) skriver at 

en god kontakt skapes ved at intervjueren lytter oppmerksomt, viser interesse, forståelse og 

respekt for det intervjupersonen sier. 

Selv om jeg opplevde å få god kontakt med informantene, erfarte jeg spesielt en utfordring i 

det siste intervjuet som ble gjennomført. Under dette intervjuet kom det frem at læreren 

opplevde det var viktigere å arbeide med utagerende elever enn med elever med innagerende 

vansker. Dette var et utsagn jeg hadde et ulikt synspunkt på enn læreren, men som Dalen 

(2011) understreker skal det verken moraliseres eller argumenteres under et intervju. Jeg 

nikket derfor til det informanten sa, og speilet hans utsagn, uten å si noe mer. Allikevel 

opplevde jeg dette som utfordrende da jeg måtte jobbe med seg selv slik at mitt kroppsspråk 

ikke viste informanten at jeg var uenig. Informantene opplevdes til tross for dette som åpne og 

engasjerte. De ga også lange svar og refleksjoner om opplevelser og erfaringer med 

dialogsirkelen. Dette er noen kriterier Kvale og Brinkmann (2009) viser til som gode 

intervjupersoner.  

Intervjuene varte fra 45 – 55 minutter. Avslutningsvis spurte jeg informantene om det var noe 

de ønsket å tilføye. Deretter takket jeg for deltakelsen, og forsøkte å være tydelig på at deres 

informasjon og villighet til å stille opp på intervju, var avgjørende for at oppgaven kunne 

gjennomføres.   
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3.3 Databehandling  

Under dette avsnittet vil det bli gjort rede for hvordan dataen har blitt behandlet under 

transkribering, koding og analyse.  

3.3.1 Transkribering 

Å transkribere betyr å skifte fra en form til en annen. I denne oppgaven ble intervjuene 

transkribert fra talespråk til tekstspråk (Kvale & Brinkmann, 2009).  Ved å gjøre om fra 

muntlig til skriftlig form, blir intervjusamtalene strukturert slik at de er bedre egnet for 

analyse.  

Hvor detaljert transkripsjonen skal være avhenger av hensikten med oppgaven (Kvale og 

Brinkmann, 2009). Formålet med denne oppgaven er å få tak i informantenes opplevelser og 

erfaringer. Kvale og Brinkmann (2009) skriver at når en skal undersøke en meningsanalyse er 

det verken nødvendig eller mulig å få en fullstendig transkripsjon med alle pauser, lyder og 

gjentakelser som blir gjort. Spillets regler i muntlig og skiftlig form er forskjellig. Det er 

derfor viktig at en får frem på papiret det informanten mener.  Under transkripsjonen valgte 

jeg å ikke skrive ned alle pauser, lyder eller «eh» -er, da dette førte til at informantenes 

meninger virket uklare. For å forsikre om at uttalelsene var korrekte, ble lydopptakene spilt av 

flere ganger (Dalen, 2011). 

Lydopptakene fra intervjuene var av god kvalitet, noe som er viktig når man skal få ned 

informantenes uttalelser korrekt (Kvale & Brinkmann, 2009). Transkripsjonene ble utført ved 

hjelp av dataprogrammet «Express scribe trancription software». I dette programmet kan man 

både velge hastigheten på samtalen, i tillegg til at programmet spiller av i 15 sekunder og 

pauser slik at man får muligheten til å skrive ned det på som blir sagt. Jeg transkriberte alle 

intervjuene selv, slik at jeg ble bedre kjent med datamaterialet. Etter transkripsjonen leste jeg 

igjennom det transkriberte materialet for å forsikre meg om at informantens uttalelser og 

beskrivelser var riktig. Her måtte jeg et par ganger gå tilbake til lydfilen, for å kunne gi 

mening til noen uttalelser. Når transkripsjonen av intervjuene var ferdig satt jeg igjen med 64 

sider transkribert materiale. 
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3.3.2 Datanalyse og koding 

Analysen i denne oppgaven ble gjennomført i «Nvivo», et program som brukes for å 

strukturere og kode materiale. Etter intervjuene satt jeg med 64 sider transkribert materiale 

som jeg ønsket å strukturere på en god måte, dermed falt valget på å bruke dette programmet.  

Kvalitativ forskning anvender ulike tilnærminger til analysen av datagrunnlaget, felles er 

allikevel at alle er fortolkende (Dalen, 2011). Analyseprosessen i min oppgave gjøres innenfor 

en fenomenologisk ramme og er inspirert av Giorgi (2009) sin analysemetode, samt Kvale og 

Brinkmann (2009) sin meningsfortetting. Begge disse fokuserer på informantenes mening, og 

Dalen (2009) betrakter Giorgi sin analysemetode som godt egnet for fagfelt som pedagogikk. 

Giorgi (2009) sin metode bestod opprinnelig av fem trinn, men han har senere moderert den 

til å bestå av tre trinn hvor han antar at datainnsamlingen allerede er gjort. Det er hans 

tretrinnsmodell som vil være utgangspunktet for denne analysen. 

Gjennomføringen av analysen 

Før analysen startet, valgte jeg å ikke analysere et og et intervju. Det vil si at jeg har 

gjennomført et og et trinn av Giorgi (200) sin analysemetode på alt av det transkriberte 

materialet.   

Det første trinnet i Giorgi sin analyse handler om å gripe helheten av det transkriberte 

datamaterialet, hvor man er ute etter å få et generelt inntrykk av hva det handler om. Det 

gjøres ved å nok engang å lese gjennom det transkriberte materialet. Jeg startet dermed å lese 

et og et intervju for å gripe helheten i disse. Giorgi (2009) fremhever at enhver kvalitativ 

forsker vil måtte starte med en gjennomlesing av datamaterialet. Forskjellen ligger i det 

fokuset de fenomenologiske retningslinjene gir. 

Trinn to består av å finne frem til meningsbærende elementer, og deretter beskrive de så 

konkret som mulig gjennom informantens egne ord. Slik gjøres intervjuteksten mer 

håndterbar og anvendelig for analyse (Giorgi 2009). Under dette trinnet ble Kvale og 

Brinkmann, (2009 s.213) sin beskrivelse av meningsfortetting benyttet som mal for å få tak i 

de meningsbærende elementene. I denne malen finner man først de naturlige enhetene i 

intervjuet, og deretter blir disse tematisert gjennom informantenes utsagn.  Under trinn to gikk 

jeg tilbake til begynnelsen av enkeltintervjuet, re-leste og markere hver gang jeg fant en 

markant endring i mening. Jeg startet med å markere de naturlige enhetene i Sigrid sitt 
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intervju inn i Nvivo, men innså fort at dette ville bli uoversiktlig.  Jeg bestemte meg derfor for 

å markere de meningsbærende elementene og temaene på papir.  

 

Fagfeltet man undersøker i vil alltid være avgjørende for hvilke uttalelser som ses på som 

meningsbærende (Giorgi, 2009). Mitt fokus på det innagerende atferdsutrykket og relasjoner i 

skolen avgjorde hvilke uttalelser jeg så på som meningsbærende. Da jeg hadde tematisert, så 

jeg at mange av temaene hadde samme natur. For eksempel fortalte alle lærerne om ulike 

utfordringer de hadde erfart med tanke på elever som viser en innagerende atferd.  Da jeg 

skulle kode intervjuene inn i Nvivo bestemte jeg meg derfor for å opprette mapper med 

temaer som hadde samme natur. Dette ga meg en oversikt over informantenes temaer og 

naturlige enheter, samtidig som jeg fikk strukturert det i Nvivo.   

  

Under trinn tre skal man omformulere informantens meningsbærende uttrykk til det aktuelle 

fagfeltet (Girorgi, 2009). For å gjennomføre dette, valgte jeg å se på Kvale og Binkmann 

(2009) sin meningsfortetning. Her forklarer Kvale og Brinkmann (2009) at de 

meningsbærende temaene skal knyttes til oppgavens formål. Her forsøkte jeg dermed å se 

informantenes temaer i sammenheng med oppgavens problemstilling. Dette førte til at jeg 

opprettet tre overordnede kategorier i nvivo: (1) lærerens opplevelse av innagerende atferd, 

(2) bruk av dialogsirkel og (3) dialogsirkelen og innagerende atferd. De overordnede 

kategoriene inneholdt informantenes temaer og naturlige meningsenheter.  

Jeg valgte å gjennomføre analysen to ganger, da jeg har lite erfaring med analyse og så faren 

med at gode temaer kunne gå tapt. Dette endte med at jeg slo sammen to temaer da jeg innså 

at de hadde samme natur.  

Etter å ha fått kodet intervjuene i Nvivo startet jeg med å fremstille temaene og kategoriene i 

deskriptive utsagn. Under denne delen av analysen opplevde jeg Nvivo som et nyttig verktøy 

som ga meg god oversikt over hovedkategorier, temaer og de naturlige meningsuttrykkene til 

informantene.  
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3.4 Undersøkelsens kvalitet 

Som indikator på undersøkelsens kvalitet benyttes ofte begrepene reliabilitet og validitet 

(Tjora, 2012). Noen forskere har ignorert eller avvist spørsmålet om validitet og reliabilitet i 

kvalitative studier, mens andre forskere har tatt i bruk forskjellige uttrykk til å forklare 

undersøkelsens kvalitet (Kvale & Brinkmann, 2009; Tjora, 2012). Dalen (2011) skriver at 

kvalitativ forskning bør behandle spørsmål som er knyttet til både validitet og relabilitet, men 

det må en annen terminlogi til enn den som anvendes i kvantitative studier.  

Oversatt til norsk påpeker Tjora (2012) at reliabilitet vil si undersøkelsens pålitelighet, mens 

validitet viser til undersøkelsens gyldighet. Drøftelsen av undersøkelsens kvalitet i denne 

oppgaven vil være i tråd med Kvale og Brinkmann (2009) sin forståelse av pålitelighet og 

gyldighet, da de velger å ikke forkaste begrepene, men å forstå dem som former som er 

relevant for intervjuforskning. Hovedtyngden vil ligge på undersøkelsens validitet.  

3.4.1 Reliabilitet 

Reliabilitet handler om oppgavens troverdighet og konsistens, og brukes ofte i sammenheng 

med om hvorvidt et resultat kan reproduseres på andre tidspunkter av andre forskere (Kvale & 

Brinkmann, 2009). Kvale og Brinkmann (2009) skriver at reliabilitet handler om å synliggjøre 

metoden som har blitt benyttet.  

Som intervjuer er man selve forskningsinstrumentet i kvalitative intervju, og en fullstendig 

nøytralitet eksisterer sjelden (Postholm, 2010; Tjora, 2012). Av den grunn er det viktig å gjøre 

rede for hvordan ens egen posisjon kan prege arbeidet. Kravet om reliabilitet har jeg forsøkt å 

imøtekomme ved å redegjøre for egen forforståelse, utvalgsprosedyre, utforming av 

intervjuguide, gjennomføring av intervjuer samt ved forhold knyttet til analyse og tolkning. 

Ved at det ikke eksisterer en fullstendig nøytralitet kan det være vanskelig for en annen 

forsker å kopiere undersøkelsen. Dette skyldes blant annet at datainnsamlingen styres av en 

samtale, og innsamlingen kan derfor preges av forskerens forforståelse og egne synspunkter. 

Kroppsspråk kan blant annet fungere som en positiv eller negativ forsteker på svarene som 

blir gitt (Kvale & Brinkmann, 2009). Som nevnt opplevde jeg å ha et ulikt synspunkt enn 

informanten under intervjuet, noe som kan ha svekket oppgavens reliabilitet. På tross av dette 

endret ikke informanten sin mening, og gjentok også senere at det var viktigere å arbeide med 

utagerende atferd. Jeg tolker dette som at informanten ikke ble påvirket av mine holdninger.   
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Hvordan spørsmålene stilles under intervjuet kan også påvirke informantene. Under 

intervjuene forsøkte jeg å holde meg til intervjuguiden slik at jeg fikk muligheten til å få tak i 

informantens opplevelser. Allikevel stilte jeg noen ledende spørsmål for å sjekke om jeg 

hadde forstått informantens utsagn. Kvale og Brinkmann (2009) skriver at et semistrukturert 

intervju er velegnet for å anvende ledende spørsmål for å verifisere intervjuerens 

fortolkninger og svarenes reliabilitet. Det at jeg stilte et par ledende spørsmål gjorde at jeg 

fikk bekreftet eller avkreftet mine tolkninger, og dermed styrker dette informanten sin 

reliabilitet. På en annen side er dette spørsmål som skjer spontant under intervjuet, og dermed 

er det vanskelig å si om en annen forsker ville gjort det samme. 

3.4.2 Validitet 

I den kvalitative forskningen viser validitet til om metoden er egnet til å undersøke oppgavens 

tema.  Kvale og Brinkmann (2009) legger vekt på at når en bruker intervju som metode bør 

validitetsdrøfting gjelde for hele forskningsprosessen. For å drøfte validitet i denne oppgaven 

vil Maxwell (1992) sine fem kategorier bli benyttet: «deskriptiv validitet», 

«tolkningsvaliditet», «teoretisk validitet», «generaliseringsvaliditet» og 

«evalueringsvaliditet».  Den siste kategorien evalueringsvaliditet handler om vurderinger av 

informantens uttalelser. Denne kategorien vil bli synliggjort gjennom de fire andre 

kategoriene, og vil derfor ikke bli behandlet alene. Maxwell (1992) sine kategorier har innslag 

fra både Dalen (2011) og Kvale og Brinkmann (2009), da disse har et spesielt fokus på 

validitet i kvalitative intervju.  

Deskriptiv validitet handler om hvordan datamaterialet blir innhentet og fremstilt av forskeren 

(Maxwell, 1992). Tidligere i metodekapittelet har jeg forsøkt å gjøre rede for  

datainnsamlingen, databehandling og analyse for å ivareta deskriptiv validitet (Dalen, 2011). 

De fire andre kategoriene til Maxwell (1992) er avhengig av at denne formen av validitet er 

ivaretatt, da forskeren kan ha en påvirkning på datamaterialet som har blitt innhentet. 

Maxwell (1992) skriver at en i kvalitativ forskning vil undre på om man faktisk har gjengitt 

og fremstilt det informanten formildet på en korrekt måte. Intervjuene i denne oppgaven ble 

tatt opp på båndopptaker slik at informantens fremstilling av fenomenet skulle bli så korrekt 

som mulig. Ved å bruke båndopptaker har man både muligheten til å gå tilbake til intervjuet, 

og verifisere informantenes uttalelser.   
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Tolkningsvaliditet  omhandler hvordan datamaterialet tolkes, og om dette samsvarer med 

informantens uttalelser (Maxwell, 1992). I tolkningen av kvalitative intervjuer forsøker man å 

finne indre sammenhenger i datamaterialet (Dalen, 2011). Intensjonen er å finne en dypere 

forståelse av teamet som studeres, med utgangspunkt i informantens egne opplevelser og 

forståelser. Dalen (2011) uttrykker at en forutsetning for senere tolkning er at det foreligger 

valide, rike og fyldige beskrivelser fra informantene. Tolkningsvaliditet har blitt forsøkt 

ivaretatt ved å arbeide grundig med intervjuguiden og spørsmålene, slik at informantene 

skulle få mulighet til å svare utfyllende på spørsmålene. Lærerens svar opplevdes som 

utdypende og beskrivende. Det hendte allikevel at noen av spørsmålene i intervjuguiden 

virket uklare for informantene. Ved disse anledningene forsøkte jeg å klargjøre spørsmålene 

uten å være ledende, slik at informanten forstod hvilke tema jeg ønsket de skulle si noe om og 

kunne svare utdypende.  

Teoretisk validitet dreier seg om de begrepene og modellene som benyttes gir en teoretisk 

forståelse av temaet som studeres. Punktet er mer abstrakt enn de andre formene for validitet 

og prøver å forklare sammenhenger mellom teori og empiri (Dalen, 2011). En forutsetning for 

teoretisk validitet er at leseren skal kunne forstå analysen og tolkningen av datamaterialet. 

(Dalen, 2011). I punkt 3.3.2 har jeg gitt en gjennomgang av min analyse, og hvordan koding 

både har skjedd på bakgrunn av empiri og oppgavens problemstilling. I kapittel fire vil 

empirien bli drøftet opp mot teorien.  

Generaliseringsvaliditet i kvalitativ forskning omhandler om funnene kan overføres fra en 

bestemt undersøkelse til andre situasjoner, tider og mennesker (Maxwell, 1992). Maxwell 

(1992) forklarer at generalisering i kvalitativ forskning spiller en annen rolle enn hva den gjør 

i kvantitative studier. Kvalitativ forskning er ikke designet for at den skal generalisere til en 

større populasjon. Her er man heller opptatt av om å utvikle en teori, som ikke bare forklarer 

de personene som deltok i intervjuet, men som kan være verdifull for like situasjoner og 

fenomener. Det vil være opp til leseren å vurdere om undersøkelsen er anvendelig til andre 

situasjoner (Andenæs, 2000). Andenæs (2000) påpeker at leseren kan gjøre denne 

vurderingen på bakgrunn av oppgavens tydeliggjøring på innhenting av data, hvilke verktøy 

man har brukt og hvordan man har gjennomført analysen.  Ved å gjøre rede for dette vil man 

åpne for diskusjon for fremgangsmåten og metoden som er benyttet, og dernest om oppgaven 

vil kunne overføres til andre situasjoner.  
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Dialogsirkelen er et verktøy som brukes på flere ulike skoler i Norge. Systemtiltaket som 

Trygg Læring tilbyr kan implementeres ulikt. Skolene kan dermed velge å tilpasse tiltakene 

etter behov. Med utgangspunkt i at oppgaven har en fenomenologisk tilnærming, hvor man 

søker å sammenligne informantenes opplevelser, valgte jeg å intervjue informanter fra en 

skole, da informantene ville ha samme erfaringer med hvordan verktøyet benyttes. På 

spørsmålet om denne undersøkelsen er interessant for andre, og om resultatet kan brukes i 

andre situasjoner, må en ta hensyn til at utvalget er lite og homogent. Dermed kan det være 

vanskelig å si noe om undersøkelsen i andre situasjoner. Allikevel kan resultatene fra denne 

oppgaven være en inspirasjon for andre som arbeider med dialogsirkel og da spesielt i 

klasseromsammenheng. Samtidig kan den også være interessant for de som arbeider med 

dialogsirkel, og har elever med innagerende atferd, da resultatene kan bidra til refleksjon 

rundt denne elevgruppens utbytte av dialogsirkel.  

3.5 Etiske betraktninger  

Forskningsetikk viser til ulike sett av verdier, institusjonelle ordninger og normer som skal 

sikre god vitenskapelig virksomhet (NESH, 2006).  Etiske betraktninger er noe man må ta 

stilling til under hele forskningsprosessen, da god forskningsetikk handler om å ivareta 

forskningskvalitet, samt informantene som deltar i undersøkelsen (Kvale & Brinkmann, 

2009). Ved bruk av kvalitativ forskningsmetode vil man som regel komme nær informantene 

man forsker på, da hensikten er å få et innblikk i informantenes erfaringer og meningsdanning 

(Tjora,2013).  I forkant av et prosjekt hvor en søker inn i menneskers opplevelses verden 

burde man overveie om det er etisk forsvarlig å forske på det valgte temaet. I denne oppgaven 

falt valget på å intervjue lærere om deres opplevelser av innagerende atferd og bruk av 

dialogsirkel. Begrunnelsen for å velge lærere handler om at elever som viser en innagerende 

atferd kan oppleve det som stigmatiserende å bli valgt ut. Samtidig kan det for elevene være 

vanskelig å snakke om sine opplevelser til en person de ikke kjenner.  

Prosjekter som omfatter personopplysninger som behandles elektronisk er meldepliktige til 

datafaglig sekretariat som er knyttet til norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) 

(Dalen, 2011). Denne oppgaven inneholder ikke direkte person opplysninger, men indirekte i 

form av at skolen er en del av Trygg Læring sitt nettverk. Jeg sendte derfor inn et 

meldeskjema til NSD. Godkjennelsen fra NSD (vedlegg 4) viser at prosjektet var 

meldepliktig, og at jeg selv måtte være forsiktig med at informantene ikke uttalte seg om 
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elevene på en slik måte at de ble gjenkjennelige. Det ble også uttrykt at intervjuguiden la til 

rette for at elevene kunne bli omtalt på en måte som gjorde de gjenkjennelig.  Av den grunn 

ble intervjuguiden endret og sendt inn til NSD på nytt. I tilbakemeldingen fikk jeg beskjed om 

at informantene måtte bli minnet på deres taushetsplikt i starten av intervjuene, som jeg 

gjennomførte.  

 I tillegg til å vise sensitivitet, finnes det også en del retningslinjer til det generelle kravet 

innenfor etikk i samfunnsforskning. Kravene er utarbeidet av den nasjonale forskningsetiske 

komite for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2006), og har vært veiledende for hele 

min oppgave. Retningslinjene presiserer at prosjekter som har aktive deltakere, pålegger 

informantenes frie og informerte samtykke før de settes i gang.  Dette handler om at de som 

deltar skal samtykke uten press eller tvang. De skal også få informasjon om hensikten med 

prosjektet, metoder som skal benyttes og følger deltakelsen kan ha.  Informantene ble tilsendt 

en samtykkeerklæring (vedlegg 2) med all nødvendig informasjon om oppgaven, før 

intervjuene startet. På den måten hadde informantene muligheten til å sette seg inn i hensikten 

med prosjektet. Det å gi informantene tilstrekkelig med informasjon vil kunne ha en 

påvirkning på tillitsforholdet mellom forsker og informant. Både fordi informanten kan 

oppleve en trygghet på at hans eller hennes anonymitet blir ivaretatt, og fordi informanten får 

informasjon i temaet som skal undersøkes (Postholm, 2010). 

 

Det skal også opplyses om at informantene til enhver tid har muligheten til å trekke seg, uten 

at dette får negative konsekvenser. I tillegg stilles det krav til konfidensialitet, som vil si at all 

informasjon intervjuer får, skal behandles konfidensielt og materialet skal vanligvis 

anonymiseres (NESH,2006). Både kravet om konfidensialitet og anonymitet ble gitt til 

informantene ved samtykkeerklæringen og under selve intervjuet. Hvor de fikk informasjon 

om at det jeg presenterer i min masteroppgave ikke skal kunne tilbakeføres til den enkelte i 

form av å nevne navn, skole eller alder. Samtidig fikk de opplysninger om at prosjektet var 

meldepliktig til NSD, og begreper som dialogsirkel og Trygg Læring ville bli benyttet.  
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3.6 Kort oppsummering 

I dette kapittelet har jeg gjort rede for oppgavens vitenskapsteoretiske forankring, herunder en 

kvalitativ studie med en fenomenologisk tilnærming. Metoden jeg benytter for innsamling av 

data består av semistrukturert intervju med fire informanter. Disse fire intervjuene legger 

grunnlaget for analysen som er basert på Giorgi (2009) sin analysemetode, hvor jeg søker å få 

fatt på informantenes erfaring. Deretter har jeg drøftet oppgavens kvalitet. Jeg anser 

reliabiliteten og validiteten i oppgaven som tilfredsstillende, selv om det eksisterer enkelte 

utfordringer. Avslutningsvis har jeg tatt for meg de etiske betraktningene som har blitt gjort 

underveis i prosessen. Videre vil jeg nå presentere resultatene fra analysen og drøfte dette opp 

mot teori.  
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4 Presentasjon og drøfting av funn 

I dette kapitelet vil studiets resultater presenteres. Resultatene vil bli drøftet opp mot teori og 

forskning som er redegjort for i kapittel to. Presentasjon og drøftingen vil bli fremstilt under 

tre overordnede kategorier som ble utledet gjennom analysen. Det er utarbeidet temaer under 

hver kategori basert på tolkninger av lærerens uttalelser. De ulike temaene står i forhold til 

hva som pekte seg ut som sentralt hos informantene.  

Jeg har valgt å knytte fiktive navn mot informantene når jeg presenterer resultatene fra 

analysen. Navnene til lærerne vil være Ane, Mette, Sigrid og Leif.   

4.1 Lærerens opplevelse av innagerende atferd 

Denne kategorien handler ikke direkte om dialogsirkelen, men jeg mener den likevel er 

relevant da det gir innsikt i informantenes opplevelse og forståelse av innagerende atferd i 

klasserommet.  

En fellesnevner for informantene er at de opplever elevene som viser en innagerende atferd 

som lukket og tilbaketrukket. Sigrid forklarer det på følgende måte: «De er veldig lukka. De 

gir ikke så mye av seg selv, så man må jobbe med å få tak i informasjon. Det er den mest 

åpenbare utfordringen».  

Bakgrunnen for den innagerende atferden 

Med utgangspunkt i det over, forklarer informantene hva de mener bidrar til en innagerende 

atferd, og hvordan de opplever å etablere en relasjon til elevene som viser denne atferden. 

Lærerne bruker termer som sjenerte, stille, utrygge og manglende selvtillit når de beskriver 

elever som viser en innagerende atferd. De forklarer også at noen av elevene er stille av natur, 

mens andre er stille fordi de er utrygge og usikre. Mette sier det slik:  

En er bare veldig stille i alle sammenhenger, men jeg tror ikke han har det ille. Men 

så har jeg en elev som er så sjenert og virker så utrygg. Han er livredd for prøver og 

innleveringer, og sliter veldig. 
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Det kommer frem i analysen at noen elever føler seg presset til å være utadvendte, mens de 

heller ønsker å være stille. Andre derimot, er stille fordi de virker usikre og utrygge i sosiale 

situasjoner.   

Når informantene skal forklare hva som bidrar til at noen elever oppleves som usikre og 

utrygge gir de ikke noe entydigsvar. To av informantene mener atferden skyldes egenskaper 

som sitter i eleven. Ane forklarer det ved å si: «Den stille atferden handler nok mer om det 

som ligger i dem. Jeg tror ikke reaksjoner de har møtt på skolen fremkaller den». Utsagnet 

kan forstås som at lærerne mener at den stille og tilbaketrukne atferden skyldes egenskaper i 

eleven, og ikke sosiale situasjoner eleven møter. Til tross for dette forklarer samtlige 

informanter at den innagerende atferden blir forsterket i større sosiale sammenhenger. Ane 

sier følgende: «Jeg opplever at den innagerende atferden blir tydeligere i større 

sammenhenger og overfor medelever». Gjennom utsagnet kan vi forstå det som at større 

sosiale sammenhenger og medelever bidrar til å forsterke den innagerende atferden.  

Tre av informantene forklarer også at elevene er mer aktive i fag de er flinke i eller som de 

kan bedre. Dette tyder på at elevene blir mer stille når de er usikre. Mette sier det på følgende 

måte: «I kunst og håndtverk er en elev veldig flink, og her tar h*n mer plass. Jeg syns eleven 

virker tryggere her». 

Et annet moment som blir trukket frem for å forstå den innagerende atferden er kulturelle 

betingelser. Det handler om at elevene har andre verdier hjemmefra, og dermed får de en rolle 

som «stille» i skolen. Spesielt Leif trekker frem dette: 

De som er mest stille er særlig jenter som kommer fra en viss kultur, hvor det er 

hodeplagg, og de har en jenterolle. For meg er det tydelig at de ikke er helt med, både 

med språk og andre ting. Da faller de litt utenfor da. 

Uttalelsen kan forstås som at læreren mener faktorer i hjemmet bidrar til fremme den 

innagerende atferden da elevene ikke klarer å tilpasse seg kulturen på skolen.  
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Utfordringer i klasserommet 

Samtlige informanter forteller at elevene som viser en innagerende atferd er lite aktive i 

timene, og gir lite av seg selv. Lærerne forklarer at elevene virker utrygge i 

undervisningssammenheng, noe som fører til at lærerne er redde for å forsterke denne 

usikkerheten. Ane understreker det på følgende måte: «Det jeg opplever som vanskelig er å få 

eleven til å være trygg slik at de kan delta, men uten å presse dem. Jeg vil ikke at de skal bli 

utrygge på meg igjen da». Uttalelsen viser oss at Ane vil inkludere elevene i undervisningen, 

samtidig som hun ikke ønsker at elevene skal føle seg presset. En av lærerne trekker også 

frem at elevene unngår oppmerksomhet i timen, noe som fører til at de ikke alltid henger med 

faglig. Mette forklarer det ved å si: «Plutselig ligger de over pulten, eller stirrer ut i lufta. Det 

er ikke noen aktivitet der. Og ofte er det fordi at de står fast, og ikke tørr å rekke opp hånda 

eller si ifra». Utsagnet kan forstås som at den innagerende atferden hindrer elevene i få den 

faglige støtten de har behov for.  

Det kommer også frem i datamaterialet at spesielt Leif synes det er vanskelig å få god kontakt 

med elever som viser en innagerende atferd. Han sier det slik: «Jeg får en nær relasjon av de 

som faktisk gir til meg også. Så har jeg noen problem med dem, nei, men det er en 

utfordring». Det at han opplever å ikke få en god kontakt med eleven fører også til at Leif blir 

usikker på hva elevene tenker om han: «Jeg har kjent litt på den usikkerheten rundt hvordan 

elevene oppfatter meg. Men så er jeg ikke noe fan av skåne eller sensurere heller». Utsagnet 

illustrer at læreren blir usikker på hvordan elevene tolker hans atferd. Samtidig kan en forstå 

det som at Leif ikke ønsker å endre på seg selv for å få kontakt med elevene.  

Trygghet i klassemiljøet 

Det fremkommer av datamaterialet at et klassemiljø som er preget av trygghet bidrar til at 

elever som viser en innagerende atferd deltar mer aktivt i læringssituasjoner.  Lærerne 

snakker både om hvordan eleven kan få trygghet til dem, og hvordan de kan bidra til at 

elevene opplever klassemiljøet som trygt. To av informantene opplever at elever som viser en 

innagerende atferd virker tryggere i mindre grupper. Ane forklarer det ved å si: 

Mitt inntrykk er at elevene blir utrygge når det er mange mennesker. Sammen med 

venner, lærere eller i utviklingssamtaler derimot føler de seg tryggere, og da klarer de 

å sette ord på hva de tenker og mener. Og det burde jo være målet for disse elevene. 
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Beskrivelsen til Ane gir en indikasjon på at elevene virker tryggere når de deltar i mindre 

grupper, eller er sammen med venner. Her klarer de også å hevde sine meninger, noe læreren 

anser som et viktig mål for disse elevene.  

Leif derimot påpeker at elever som skaper uro må tas tak i, for at elever som strever med en 

innagerende atferd skal oppleve klassemiljøet som trygt. Han illustrerer dette videre ved å si: 

«Hvis det brenner på kjøkkenet, så kan du ikke bry deg om at vannkokeren spruter litt. Da må 

du slokke brannen, hvis ikke brenner alt ned uansett». Illustrasjonen gir en indikasjon på at 

læreren mener det er viktigere å ta tak i elevene som skaper forstyrrelser for at klassemiljøet 

skal bli godt. Når man har tatt tak i disse elevene vil læreren kunne fokusere på elevene som 

strever med en innagerende atferd.  

Når det gjelder lærer – elev relasjoner, er lærerne opptatt av å se og lytte til elevene. På 

spørsmål om hvordan man skal fremme gode relasjoner til elever som viser en innagerende 

atferd svarer Mette:  

Jeg må vise at jeg er opptatt av hvordan eleven har det, og ta meg tid til å prate med 

dem. Dette kan gjøre at eleven opplever trygghet. Det handler om å se eleven, og ta 

seg tid. Noen ganger kan man ta ting for gitt, men det som er viktig er å prøve. 

Alle informantene er opptatt av de må se, lytte og gi oppmerksomhet til eleven for at 

relasjonen skal bli god. De forteller også at dette kan bidra til at elevene føler seg trygge i 

klasserommet. Tre av informantene trekker også frem at man må bli kjent med eleven på 

tomannshånd. Ane forklarer det ved å si: «Man må egentlig bli litt kjent med dem på 

tomannshånd eller i mindre grupper først. Da kan man også få dem til å bli mer aktive i 

større grupper». Ane sin uttalelse kan forstås som at hun opplever det som enklere å 

inkludere elevene i undervisningen, når hun har blitt kjent med dem.  
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4.1.1 Lærernes opplevelse av innagerende atferd – oppsummering 

og drøfting 

Som vist til over, beskriver informantene elever som viser en innagerende atferd som stille, 

sjenerte, og tilbaketrukne.  

Innagerende atferd 

Lærernes beskrivelser syns å være preget av at den innagerende atferden skyldes egenskaper 

som sitter i eleven, eller erfaringer eleven har hjemmefra. Deres forklaringer peker i en 

retning av at atferd ikke er skapt i læringsmiljøet på skolen. Det kommer likevel frem at større 

sosiale sammenhenger på skolen, er med på å forsterke den tilbaketrukne atferden, og at 

elevene er mer aktive når de arbeider i mindre grupper. I teorien presentert i denne oppgaven 

fremkommer det ut ifra et perspektiv på risiko- og beskyttende faktorer, at innagerende atferd 

både vil være påvirket av genetiske betingelser, samt av miljøpåvirkninger (Berg, 2005; 

Rubin & Coplan, 2004). Det er samspillet mellom individ og miljø som påvirker atferden til 

eleven. I det eleven ikke klarer å imøtekomme de krav og forventninger som stilles, og i 

tillegg har et sårbart temperament, kan uttrykk som kommuniseres være avvisning, usikkerhet 

og tilbaketrekning (Coplan & Armer, 2005; Lund, 2012). 

Lærernes opplevelser av den innagerende atferden indikerer på en side at de har mangelfull 

kunnskap om disse elevene ut ifra et risiko - og beskyttende perspektiv. Dette viser de når de 

fraskriver læringsmiljøet som en risikofaktor for den stille og tilbaketrukne atferden. På tross 

av dette fremkommer det av samtlige informanter at elevene er mer aktive når de virker 

trygge. Dette gir en indikasjon på at elevene må føle trygghet i skolen for at de skal kunne 

utvikle sine evner faglig og sosialt (Bru & Øverland, 2016). Samtidig er en av lærerne opptatt 

av at elevene bør klare å sette ord på tanker og følelser. Forskning (Coplan & Armer, 2005; 

Ogden, 2009; Rubin & Coplan, 2004) viser at elever som strever med innagerende atferd ofte 

har manglende ferdigheter i selvhevdelse, og at de trenger øvelse i å sette ord på tanker og 

følelser. Begge de overnevnte eksempler viser at lærerne er bevisst på hva elevene opplever 

som vanskelig, og hva de trenger øvelse i. Dette gir en indikasjon på at lærerne har kunnskap 

om innagerende atferd, og hvordan atferden kommer til uttrykk i undervisningsammeheng 

(Rubin et al., 2009).  
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Møte med den stille og tilbaketrukne atferden 

Det å samhandle med elever som viser en innagerende atferd byr på noen utfordringer for 

lærerne da de kan bli usikre på hvordan de skal fremtre (Drugli, 2012). Alle informantene er 

opptatt av at elevene må føle seg trygge i klasserommet. Utfordringen ligger i hvordan de kan 

bidra til at elevene opplever trygghet uten å bli for pågående. Det kan se ut til at lærerne er 

usikre på hvordan de skal samhandle og kommunisere med elevene på en hensiktsmessig 

måte (Drugli, 2012; Juul & Jensen, 2003). 

Som nevnt tidligere, er en god relasjon i denne oppgaven definert som forståelse, aksept, 

toleranse, bekreftelse og evne til å lytte. Disse fem elementene er dialektiske og bygger på det 

Schibbye (2009) kaller en anerkjennende væremåte. Det er dette som legger grunnlaget for 

god kommunikasjon og samhandling, i tillegg kan det bidra til å dekke behov som trygghet og 

tilhørighet hos eleven (Bru & Øverland, 2016; Lund, 2012; Nordahl et al., 2005).  I lys av 

lærernes beskrivelser ser det ut til at deres evne til å inngå i en god relasjon med elevene 

varierer. På en side kommer det frem at lærerne opplever det som viktig å se og høre eleven, 

noe som er viktige elementer i en god relasjon (Pianta, 1999; Schibbye, 2009). På en annen 

side kan vi se tendenser til at informantene fraskriver seg ansvaret når de forklarer hva som 

bidrar til at relasjonene kan låse seg. Med utgangspunkt i deres beskrivelser kan vi forstå det 

som at lærerne betrakter den stille og tilbaketrukne atferden som grunn til at samhandlingen er 

utfordrende. Pianta (1999) forklarer at lærere har en tendens til å skylde på eleven om 

relasjonen blir vanskelig. Til tross for dette, er det læreren som er ansvarlig for at relasjonen 

skal bli god (Drugli, 2012; Kristiansen, 2014). Det vil derfor være nødvendig for læreren å 

arbeide med sine holdninger mot eleven for å kunne inngå i en god relasjon (Pianta, 1999).  

En god relasjonskompetanse anser Drugli (2012) som viktig for at læreren skal klare å arbeide 

med sine holdninger, og forstå hva som skjer i relasjonen. Det innebærer at læreren betrakter 

eleven som en selvstendig aktør, i tillegg til at han eller hun tilpasser sin egen atferd i møte 

med eleven (Drugli, 2012; Juul & Jensen, 2003; Schibbye, 2009).  Dette kan bidra til at 

læreren får en bedre forståelse av eleven, og dermed muligheten til å bli bedre kjent (Bru & 

Øverland, 2016; Juul & Jensen, 2003). Med utgangspunkt i lærerens beskrivelser ser vi 

tendenser til en god relasjonskompetanse når de ønsker å bli kjent med elevene i mindre 

grupper, og når de vil forstå eleven ut ifra deres eget perspektiv (Juul & Jensen, 2003). På 

tross av dette forklarer en av informantene at han ikke ønsker å tilpasse seg etter elevens 

behov, noe som er essensielt i god relasjonskompetanse (Juul & Jensen, 2003). Den samme 
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informanten forteller også at han opplever å få bedre kontakt med elevene når 

kommunikasjonen er gjensidig.  

Ut ifra et dialektisk perspektiv på relasjoner vil partene som inngår i en relasjon påvirke 

hverandre (Schibbye, 2009).  Det kan derfor være vanskelig å samhandle med elever som er 

stille og tilbaketrukne. Samtidig er en god relasjon til læreren nødvendig for elevens sosiale 

og akademiske læring (Hughes et al., 2010). Gjennom dette kan en forstå viktigheten av at 

læreren klarer å samhandle og kommunisere med elever som viser en innagerende atferd (Bru 

& Øverland, 2016). Med utgangspunkt i informantenes beskrivelser kan det se ut til at de 

lærerne som klarer lytte, forstå, akseptere, tolerere og bekrefte elevene, også får en bedre 

relasjon med dem (Schibbye, 2009). Dette kan igjen bidra til at læreren klarer å imøtekomme 

elevenes læringsbehov (Paulsen & Bru, 2016; Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009). 

Oppsummering 

Ut ifra et perspektiv på risiko og beskyttende faktorer sammen med en forståelse av 

relasjonskompetanse, gir lærernes beskrivelser indikasjon på at deres kunnskap om 

innagerende atferd, samt deres evne til å inngå i en god relasjon med disse elevene, varierer. 

På en side forklarer lærerne at det er viktig å legge undervisningen til rette slik at elevene får 

oppleve trygghet. En av informantene forklarer også at elevene trenger øvelse i å sette ord på 

tanker og følelser. Noe som er særlig viktig for denne elev gruppen (Bru & Øverland, 2016; 

Lund, 2012; Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009). Informantene forklarer også at elevene 

trenger å føle seg sett og hørt, som er viktige komponenter i en god relasjon (Lund, 2012; 

Schibbye, 2009). På en annen side fraskriver lærerne skolemiljøet som en risikofaktor for 

innagerende atferd. En informant trekker også frem at han ser på det som viktigere å ta tak i 

elever som skaper uro, enn de elevene som er stille og tilbaketrukne. Dette kan tyde på 

manglende kunnskap om innagerende atferdsvansker, og konsekvenser av en slik atferd for 

eleven selv (Coplan et al., 2008).  Lærerne trekker også frem at det er utfordrende å bidra til at 

elevene føler seg trygge. Ved å øke sin kunnskap om denne type atferdsvanske, og arbeide 

med egen relasjonskompetanse, kan lærerne bli tryggere i sin rolle overfor eleven, samtidig 

som de kan justere sine fremgangsmåter etter elevens behov  (Juul & Jensen, 2003; Pianta, 

1999). 
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4.2 Gjennomføring av dialogsirkelen 

Alle informantene forteller at de har fått opplæring av ressurslærerne på hvordan de skal 

gjennomføre dialogsirkelen. De forklarer at opplæringen består av at de selv deltar aktivt, slik 

at de får erfare hvordan dialogsirkelen fungerer. Videre forteller de at skolen har som mål å 

gjennomføre dialogsirkelen annenhver uke i kontaktlærergruppene, og at de har en mappe 

med forslag til ulike temaer som kan tas opp sirkelen. Tiden informantene bruker på 

dialogsirkelen varierer fra en til to skoletimer. 

Tre av informantene har to års erfaring med dialogsirkel, mens Ane har lang erfaring da hun 

er konfliktmegler og bruker dialogsirkelen i meglingsmøtene. Nedenfor vil informantenes 

erfaringer med gjennomføring av dialogsirkelen, og dens hensikt bli gjennomgått. 

Gjennomføring av dialogsirkelen 

 Lærerne gjennomfører dialogsirkelen ved å plassere klassen (lærere + elever) i en sirkel med 

stoler hvor alle ser hverandre. Deretter starter de dialogsirkelen med en oppvarmingsrunde 

hvor alle sier noe enkelt som siste favorittfilm, eller yndlingsrett. Tre av informantene 

forteller at elevene får muligheten til å si pass i denne runden. Leif derimot lar ikke elevene si 

pass, han begrunner det ved å si:«Jeg forteller at ideen med disse dialogmøtene er at alle skal 

si noe, og alle skal være aktive». Utsagnet viser at lærerens hensikt er at alle deltar aktivt og 

øver seg i å prate, noe han forteller eksplisitt til elevene.  

Etter oppvarmingsrunden har lærerne ofte et tema de introduserer.  Temaene som tas opp 

varierer.  Eksempler på temaer som informantene nevner er mobbing, inkludering og et godt 

klassemiljø. Under gjennomføringen av dialogsirkelen skifter lærerne mellom å ha en dialog 

med elevene, å ha øvelser som er knyttet til temaene, og lek hvor elevene skal få rørt litt på 

seg. Mette skildrer hvordan klassen gjennomfører en øvelse med tema inkludering: 

Tre stykker gikk ut av klasserommet. Så lagde jeg noen grupperinger, hvor de med 

hvite sokker gikk et sted, og de med andre farger et annet sted. De som gikk ut visste 

ingenting om grupperingene, og når de kom inn skulle de prøve å få innpass i en av 

gruppene ved å spørre. Men gruppene hadde sine kriterier. Du kunne bare være med 

hvis du hadde samme farge på skokkene. Etterpå hadde vi en dialog hvor vi reflekterte 

rundt hvordan det var å ikke få innpass, og hvordan det var å nei.  Så tok vi det videre 
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og reflekterte rundt hva vi gjør hvis noen er alene. Eller hva gjør vi hvis noen kommer 

og spør om å få være med. Mange sånne spørsmål, og det var så fint. 

Beskrivelsen er typisk for alle informantene når de forklarer hvordan de gjennomfører en 

dialogsirkel. De introduserer et tema og har en dialog rundt dette. Deretter har de øvelser med 

en påfølgende diskusjon, i tillegg til leker som har til hensikt at alle skal få rørt på seg. Når 

det foregår en dialog om et tema forteller informantene at det å ha ordet ikke går på rundgang, 

men at elevene rekker opp hånda for å si noe. To av informantene bruker en gjenstand for å 

signalisere hvem som har ordet, som for eksempel en ball. Mette forklarer at hun engang 

forsøkte å gjennomføre en dialogsirkel uten ball, men opplevde dette som vanskelig. Hun sier: 

«Vi har en ball, og det fungerer faktisk. Vi glemte det en gang, og da fungerte det ikke». Ane 

derimot forteller at noen elever syns det er skummelt å kaste ballen og dermed deltar de ikke 

aktivt. Hun velger derfor å ikke bruke en slik gjenstand. 

 Informantene beskriver også noen utfordringer knyttet til dialogsirkelen. De trekker frem at 

dialogsirkelen er vanskelig å gjennomføre når mange av elevene melder pass, eller ikke 

ønsker å bidra i diskusjonen. Sigrid kaller det for «passrunde». Ane forklarer det slik:  

Hvis veldig mange ikke sier noe eller sier pass, så syns jeg det er vanskelig. Det er noe 

vi har tatt opp i elevsamtaler, og da har noen poengtert at en kontaktlærergruppe blir 

for mange. De ønsker heller at det skal være bare jenter eller bare gutter, eller at vi 

deler dem opp.  

Uttalelsen tyder på at elevene opplever det som utrygt når dialogsirkelen gjennomføres i store 

grupper, og dermed melder de pass. En annen utfordring er sirkelens struktur. Spesielt Leif 

trekker frem dette: «Strukturen blir litt løsere når en sitter i sirkel, og da kan de trumfe og 

prate med sidemann som man ikke sitter sammen med vanlig». Vi ser her hvordan strukturen 

på sirkelen bidrar til at eleven er mer opptatt av sidemann enn det som foregår i fellesskapet. 

Sigrid mener det er en fordel å sitte i sirkel, men hun har også erfart hvordan sirkelens 

struktur kan bidra til uro: 

Du ser alle sammen og en gang merket jeg tydelig hvorfor det er en fordel. Når vi 

gjennomførte dialogsirkelen ble det en litt rar form på den, den var ikke helt rund. Så 

hadde vi en lek hvor jeg havnet i et av hjørnene og, og da tenkte jeg at hvis jeg sitter 

her og er elev så klarer jeg ikke følge med. 
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Uttalelsen viser oss at sirkelensform og det at alle ser hverandre avgjør elevens aktive 

deltakelse. Opplever elevene å ikke se alle kan det bli vanskelig å konsentrere seg.  

Hensikt ved bruk av dialogsirkelen 

En tydelig tendens i datamaterialet er at dialogsirkelen skal bidra til samhold. Mette beskriver 

det slik: «Det kommer an på tema, men uansett jobber vi for samhold og at alle skal ha sin 

plass i gruppa». Den gode samhandlingen skjer ved at elevene får øvelse i å lytte, bli sett og 

hevde sine meninger. Ane påpeker dette: 

(...) Man får øve seg på å sette ord på tanker og meninger. Mye i skolen handler om 

det faglige med årstall og matteoppgaver, men det med å sette ord på hva man tenker 

og føler det er noe annet, Så det får man god øvelse i her. 

Ut ifra dette kan vi forstå det som at elevene får øvelse i å uttrykke sine meninger og følelser 

høyt foran andre, samtidig som de får trening i å reflektere sammen i en gruppe. To av 

læreren trekker også frem at dialogsirkelen er et godt verktøy når man skal bli kjent med en 

ny gruppe. Ane forklarer det på følgene måte: 

(…) Alle til ordet og alle blir sett. Det syns jeg er veldig bra med dialogsirkelen. Også 

syns jeg dialogsirkelen fungerer veldig godt når man skal bli kjent med en ny gruppe, 

og ta opp ting. 

Vi ser her hvordan dialogsirkelen kan hjelpe læreren i en kontaktetableringsfase, slik at de blir 

bedre kjent med elevene.  

Gjennomgående i datamaterialet, er at øvelser og lek bidrar til et godt samhold i klassen.  Tre 

av informantene trekker spesielt frem øvelser og leker hvor man fokuserer på samarbeid. 

Sigrid sier det slik: «Sånne aktiviteter hvor man er to og to, og skal klare noe sammen, det er 

veldig fint, og da bygger man opp selvtillit også». Ane konkretiserer det ved å si: 

«Samarbeidsøvelser syns jeg fungerer godt. Her får de både øvelse i å gjøre noe sammen, og 

i å reflektere sammen etterpå». Leif derimot trekker frem leker hvor man øver på å ha mindre 

selvkontroll, han sier følgende:  

Jeg synes leker hvor man trer litt ut av den rollen man har til vanlig og blir satt i en 

litt annen situasjon, løsner veldig opp. Her kommer latteren frem og det ufarliggjør 

veldig mye. Så jeg har litt trua på leking for få et godt samhold. 
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Utsagnet forteller oss at leker hvor latteren kommer frem, og hvor elevene får muligheten til 

tre ut av sin rolle, bidrar til et godt samhold. Vi ser her hvordan læreren har ulike synspunkt 

på hvilke øvelser og lek som fremmer gode relasjoner. Felles er likevel at lærerne har gode 

erfaringer med at øvelser og lek bidra til et godt samhold. Det handler både om å mestre noe 

sammen, i tillegg til at elevene skal tørre å tre ut av en komfortabel rolle.  

To av informantene sier også at dialogsirkelen bidrar til at lærerne har fellesfokus på det å 

arbeide mot et godt klassemiljø og relasjoner. Mette forklarer det på følgende måte:  

Alle trenger å bli minnet på arbeidet med relasjoner.  I løpet av en uke skal man 

igjennom veldig mye, og man klarer ikke å ha fokus på alt hele tiden. Så da syns jeg 

det er veldig fint å ha dialogsirkelen. 

Gjennom utsagnet kan vi forstå det som at læreren opplever å ha mye å gjøre i løpet av en 

uke, og at relasjonsbygging kan komme i andre rekke. Det er derfor fint å ha dialogsirkelen 

som verktøy slik at man får retning i hvordan de skal arbeide med samhold. Mette poengterer 

også at det å ha gode relasjoner i et klasserom er nødvendig for at læring skal skje: «Det er 

veldig viktig å være trygg på skolen, og da må man arbeide med relasjoner. Hvis ikke lærer 

ikke elevene». 

4.2.1 Gjennomføring av dialogsirkelen – oppsummering og drøfting 

Informantene gjennomfører dialogsirkelen i kontaktlærer gruppene sine. Gjennomføringen 

sammenfaller med Trygg Læring sine prinsipper på hvordan man kan gjennomføre en 

dialogsirkel hvor man har aktiviteter som innsjekk, lek, øvelser og utsjekk (Farstad & Odden, 

2015; Utdanningsetaten, 2012b). 

Det gode fellesskap 

Å arbeide mot et godt fellesskap og samhold ser ut til å være et viktig poeng ved bruk av 

dialogsirkelen. Informantene påpeker at det å arbeide mot det gode fellesskapet skjer ved at 

elevene lytter til hverandre, ser hverandre og får hevdet sine meninger. Dersom man tar 

utgangspunkt i denne oppgaven sin forståelse av gode relasjoner, vil det å lytte, bekrefte, 

forstå, akseptere og tolerere, være nøkkelen i god samhandling og kommunikasjon (Drugli, 

2012; Schibbye, 2009). Det er dermed gjennom et anerkjennende perspektiv på relasjoner 



56 

 

mulig å tenke seg at dialogsirkelen er hensiktsmessig når man arbeider mot et godt fellesskap 

og samhold (Schibbye, 2009).  

Lærerne forklarer at deltakerne etter en økt med dialogsirkel skal ha fått muligheten til å 

uttrykke sine tanker og meninger høyt, samt å reflektere sammen i gruppe. Dette samsvarer 

med Farstad og Odden (2015) sin forklaring av hva hensikten med dialogsirkelen er. 

Dialogsirkelen skal gi elevene sosial læring i ferdigheter som empati, samarbeid, 

selvhevdelse, selvkontroll og ansvarlighet (Farstad & Odden, 2015). Dette er ferdigheter som 

trengs for å kunne inngå i gode relasjoner (Gresham & Elliott, 1990; Ogden, 2009). Det at 

elevene får muligheten til å bli sett og hørt under innsjekk, utsjekk og refleksjonsrunden kan 

forstås som at de får øvelse i å uttrykke sine meninger, lytte til andre, følge regler og holde 

avtaler. Dette er viktige momenter i Gresham og Elliott (1990) sin beskrivelse av sosiale 

ferdigheter. Et aspekt som blir trukket frem av samtlige informanter, er at øvelser og lek 

bidrar til å fremme gode relasjoner. Gjennom øvelser og lek opplever lærerne at elevene får 

muligheten til å samhandle på en hensiktsmessig måte som legger til rette for gode relasjoner. 

Dette sammenfaller med Farstad og Odden (2015) som påpeker at øvelser og lek spesielt 

bidrar til sosial læring.  

En av informantene beskriver hvordan de gjennomfører en øvelse med temaet «inkludering». 

Med utgangspunkt i lærerens beskrivelse kan vi få en forståelse av hvordan sosial læring 

foregår under en økt med dialogsirkel. For å søke innpass må elevene ta kontakt med gruppen 

selv, noe som kan gi øvelse i selvhevdelsesferdigheter (Gresham & Elliott, 1990; Ogden, 

2009). Elevene må samarbeide for å se om medeleven tilfredsstiller kriteriene for å få innpass. 

Her må elevene fokusere på sin gruppe og ignorere ytre forstyrrelser. I tillegg må de følge 

instruksene lærerne har gitt, noe som er viktige aspekter ved samarbeid (Gresham & Elliott, 

1990; Ogden, 2009). Under refleksjonen i etterkant får elevene mulighet til å reflektere rundt 

hvordan det var å bli utestengt, samt hvordan det var å stenge noen ute. Dette kan gi øvelse i 

empati hvor elevene forsøker å sette seg inn i andres situasjon, noe som kan bidra til at man 

får mer respekt og omtanke for andres meninger og opplevelser (Gresham & Elliott, 1990; 

Ogden, 2009). Under refleksjonsrunden blir lytting et viktig aspekt, noe som kan ses i 

sammenheng med ansvarlighet (Gresham & Elliott, 1990; Ogden, 2009). Ogden (2009) 

forklarer at sosial læring handler om å øke elevens forståelse av seg selv i samhandling med 

andre, og det å lære hvordan man skal opptre for å lykkes sosialt i forhold til jevnaldrende og 

voksne. I lys av informantenes beskrivelser kan en tenke seg at dialogsirkelen bidrar til at 
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elevene får en forståelse av seg selv i samhandling med andre (Farstad & Odden, 2015; 

Gresham & Elliott, 1990; Ogden, 2009).  

Fellesfokus 

Å arbeide med samhold og gode relasjoner i et klassemiljø, er viktig for elevens sosiale og 

akademiske læring (Bru & Øverland, 2016; Ladd, 2006; Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009). 

To av informantene forklarer at dialogsirkelen gir de et fellesfokus på skolen for å arbeide 

med gode relasjoner, noe som de anser som positivt. I en hverdag som er preget av faglige 

mål og vurdering, forklarer en av informantene at hun noen ganger opplever at 

relasjonsfokuset kan bli glemt. Samtidig forteller hun at relasjoner er helt nødvendig om man 

skal lære bort til eleven. Dette samsvarer med forsking og teori (Bru & Øverland, 2016; 

Pianta, 1999; Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009) som forklarer at gode relasjoner bidrar til at 

lærere kan gi instrumentell og emosjonell støtte. Dette vil si at eleven får den faglige hjelpen 

den har behov for, samt at læreren signaliserer at han eller hun liker eleven. Med tanke på at 

gode relasjoner bidrar til sosial støtte og læring, vil elevene kunne profitere på at skolen 

bevisst arbeider med relasjoner i klasserommet(Bru, 2011; Rudasill & Rimm-Kaufman, 

2009).   

Til tross for at lærerne anser det som positivt å ha et fellesfokus på skolen, kan vi se en 

tendens til at de er mer opptatt av hva verktøyet skal gi elevene enn hvordan de selv kan ha 

nytte av det. På den ene siden er lærer – elev relasjoner asymmetriske (Drugli, 2012; 

Kristiansen, 2014) og dermed kan vi forstå at lærerne er opptatt av hva de kan gi elevene i 

læringssammenheng. På den andre siden er det en forutsetning at lærerne kjenner eleven, 

viser aksept og varme, og forstår elevens subjektive virkelighet for at relasjonen skal bli god 

(Bru & Øverland, 2016; Juul & Jensen, 2003; Schibbye, 2009). Ut ifra lærernes uttalelser kan 

vi forstå det som at lærerne selv reflekterte mest over hva verktøyet kan gi eleven. Likevel 

forklarer informantene at de får muligheten til å se og høre alle elevene, noe som kan bidra til 

å fremme gode lærer – elev relasjoner  (Bru & Øverland, 2016; Schibbye, 2009). 

 

 

 



58 

 

Trygghet som grunnlag for aktiv deltakelse 

Tatt i betraktning at dialogsirkelen bidrar til å fremme gode relasjoner fremstiller 

informantene utfordringer som vanskeliggjør dette arbeidet. Den mest fremtredende 

utfordringer er at elevene fort blir passive når de sitter i sirkelen. Lærerne forklarer at det å 

sitte i sirkel og se hverandre kan bidra til at elever som vanligvis er utadvendte blir passive.  

Hvis elevene ikke deltar aktivt i sirkelen vil de i liten grad kunne oppleve god samhandling og 

kommunikasjon med sine medelever og lærere (Kvello, 2008; Ladd, 2006). Farstad og Odden 

(2015) forklarer at elever må oppleve trygghet for å delta aktivt. Dette samsvarer med 

forskning og teori som forklarer at elever som opplever læringssituasjoner som utrygge, i liten 

grad vil være aktive (Lund, 2012; Paulsen & Bru, 2016; Skaalvik & Skaalvik, 1996).   

Farstad og Odden (2015) beskriver noen retningslinjer som skal bidra til at elevene skal føle 

seg trygge under gjennomføringen. Sirkelen må først og fremst være rund ettersom dette 

bidrar til å sikre likeverd og tilhørighet. Det er også en refleksjon en av informantene har gjort 

seg hvor hun selv har erfart at en sirkel som ikke er rund kan føre til mindre aktiv deltakelse. 

Et annet moment Farstad og Odden (2015) trekker frem, er at det bør være lov å si pass i 

sirkelen. Deltakelsen bør til en viss grad være frivillig. Det fremkommer i datamaterialet at 

ikke alle informantene lar elevene si pass. På en side kan det forstås som at læreren ønsker at 

elevene skal være aktive fordi dialogsirkelen kan elevene sosial læring (Farstad & Odden, 

2015; Gresham & Elliott, 1990). På en annen side kan eleven oppleve dette som ubehagelig, 

noe som kan føre til at eleven blir engstelig når dialogsirkelen skal gjennomføres. Dette kan 

anses som negativt med tanke på arbeidet med gode relasjoner.  

Oppsummering 

Ut ifra det som er nevnt over kan man forstå det som at informantene opplever dialogsirkelen 

som et formålstjenlig verktøy for å arbeide med gode relasjoner i klassen. Gjennom lærernes 

beskrivelser synes det som at dialogsirkelen gir mulighet for å lytte, forstå, bekrefte, akseptere 

og tolerere som i denne oppgaven forstås som nøkkelen i en god relasjon (Schibbye, 2009).  

Elevene får også trening i sosiale ferdigheter som trengs for å kunne inngå i gode relasjoner. 

Det som synes å gjøre seg gjeldende, er at dialogsirkelen kun er hensiktsmessig hvis elevene 

deltar aktivt. Manglende aktivitet trekker lærerne frem som en utfordring, og det ser ut til at 

trygghet er en forutsetning for aktiv deltakelse.  
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4.3 Dialogsirkelen og innagerende atferd 

Datadatamaterialet er mer eller mindre todelt når lærerne beskriver sine erfaringer med å 

bruke dialogsirkelen overfor elever som viser en innagerende atferd. På den ene siden 

beskriver lærerne elevene som lite aktive når de sitter i sirkelen, noe de anser som negativt. På 

den andre siden forklarer samtlige informanter at elevene er aktive under øvelser og lek, noe 

de mener er positivt med tanke på å fremme relasjoner. Samtidig trekker spesielt to 

informanter frem at de opplever å få god kontakt med eleven når de bruker dialogsirkelen som 

utgangspunkt.  

Manglende aktivitet i dialogsirkelen 

Under en økt med dialogsirkel forklarer lærerne at elever som viser innagerende atferd 

oppleves som passive. Ane beskriver det slik: «Det er ofte at de ikke sier noe, sier pass, eller 

at de gjentar det de andre har sagt». Ane sin uttalelse tyder på at elevene forsøker å unngå 

aktiv deltakelse. Det at elevene er passive kan oppfattes som negativt for god samhandling og 

kommunikasjon. Dette er noe Leif trekker frem:  

Jeg vil ikke si at det er arenaen for å bygge en relasjon, i og med at det ikke er noen 

samhandling hvis man ikke rekker opp hånda. Jeg har ingen direkte kontakt med dem. 

Da har jeg litt mere tro på den lille praten i gangen. 

Uttalelsen viser at det blir liten samhandling mellom læreren og eleven hvis eleven ikke 

rekker opp hånda eller deltar aktivt i samtalen. Dermed opplever ikke læreren dialogsirkelen 

som et godt verktøy for å arbeide med relasjoner.  

Med utgangspunkt i at lærerne opplever elevene som passive blir de usikre på hvor mye de 

kan presse elevene i dialogsirkelen. Ane sier det slik: «I en fagsamtale kan du stille et 

spørsmål, du vet litt hva de kan. Jeg syns det er vanskeligere å presse dem i en dialogsirkel, 

hvor du snakker om tanker og meninger». Uttalelsen kan illustrere at læreren tror det er 

vanskeligere for elevene å snakke om tanker og meninger, og at hun ikke ønsker å presse 

dem. 

 To av informantene opplever det som enklere å oppdage den stille og tilbaketrukne atferden 

under en økt med dialogsirkel. Ane forklarer det slik:  
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I en klasseromssituasjon er det vanskeligere å vite hva grunnen er til at de ikke prater. 

Handler det om at de ikke har forstått noe, kan de ikke lese, eller ikke har fått gjort 

leksene. Bildet er litt mer komplekst. I dialogsirkelen handler det om et møte mellom 

to mennesker eller flere, og da blir det tydeligere at de er ukomfortabel med å hevde 

sine meninger.  

Ane antyder her at grunnen til at elevene ikke prater i klasserommet kan være ganske 

kompleks, mens i en dialogsirkel får man en forståelse om at elevene syns det er vanskelig å 

hevde seg og samhandle med andre.   

Vi kan se en tendens til at lærerne oppfatter elevene som usikre og utilpass i dialogsirkelen, 

likevel forteller tre av informantene at de aldri har spurt elevene hvordan de opplever det. 

Sigrid sier det slik: «Det har jeg ikke spurt nøyaktig om faktisk, men de burde jeg jo egentlig». 

Uttalelsen antyder at Sigrid har skapt seg en forståelse av hvordan elevene har det ut ifra egne 

tolkninger. Det ser også ut til spørsmålet setter i gang en tankeprosess hos Sigrid, hvor hun 

selv reflekterer over at hun burde spørre elevene hvordan de opplever det. Ane forteller at hun 

har snakket med elevene. De forteller at de syns det er greit å være med, men ikke ønsker å si 

noe, likevel tenker Ane at elevene opplever det som ubehagelig: 

Av og til tenker jeg at elevene sier at det er greit for å være snill mot meg, for jeg har 

jo inntrykk av de syns det er fælt. Det virker som de sitter med frykten om at det er jeg 

som skal prate nå. 

Uttalelsen kan forstås som at Ane sin forståelse ikke stemmer overens med elevens uttalelser.  

Når lærerne forklarer hva som kan bidra til at elevene er passive, er hovedinntrykket det at 

man blir veldig synlig i en sirkel. Leif uttrykker dette: «De kan føle seg mer synlig. Ser de 

rundt seg er det masse ansikter. Det er ikke sikkert de ser på det som noe betryggende».  

Sitatet viser hvordan sirkelens struktur kan bidra til å skape utrygghet for elevene. To av 

lærerne poengterer også at elevene er mer passive hvis de virker utrygge. Sigrid sier følgende: 

«(...) hvis de er veldig usikre, så er det ofte det at de sier pass». Ane bekrefter Sigrid sin 

antakelse ved å vise til at elevene selv tar opp med læreren at de ønsker å si noe, men ikke 

tørr. 

I elevsamtalen er det noen som tar det opp, uten at jeg spør.  De forteller at de syns 

det er vanskelig å si noe. Jeg har jo merket det i dialogsirkelen, men de tar det opp 
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med meg på tomannshånd og fortelle at det var en del ting de hadde lyst til å si, men 

ikke turte. 

På bakgrunn av det Ane sier kan man forstå det som at elevene vil bidra i dialogsirkelen, men 

syns det er skummelt. Som en konsekvens av dette velger de å ikke delta aktivt. Ane har 

tidligere gjennomført dialogsirkelen i mindre grupper og syns dette fungerer bedre. Her 

opplever hun at elevene er mer aktive og på den måten blir hun også kjent med elevene: «I 

mindre grupper opplever jeg å bli bedre kjent med elevene. Det blir mye mer en dialog og 

ikke at jeg pater med elevene. Det blir en dialog mellom flere».Ut ifra det Ane sier kan vi anta 

at elevene klarer å prate mer åpent hvis dialogsirkelen gjennomføres i mindre grupper. Her 

opplever også læreren at hun kan ha en dialog med eleven.   

Øvelser og leker i dialogsirkelen 

 Når informantene forteller om positive sider ved dialogsirkelen og innagerende adferd, er 

øvelser og lek er fremtredende hos alle. Tre av lærerne trekker frem øvelser og lek som et 

positivt virkemiddel for å inkludere de elevene som viser en innagerende atferd. Leif forklarer 

det ved å si: «Her er det noen som vanligvis er passive som er aktive. Så her har jeg sett at de 

som vanligvis ikke rekker opp hånda er veldig ivrige». Uttalelsen viser at elevene som strever 

med en innagerende atferd blir mer aktive under lek og øvelser, og at de her samhandler med 

jevnaldrende. Dette kan antas å være positivt for relasjonsbygging.  

De øvelsene og lekene lærerne opplever som positive er de som har fokus på samarbeid. Ane 

forklarer det ved å si:  

Under samarbeidsleker deltar de og snakker med de andre i gruppen, de dominerer 

kanskje ikke mest, men de deltar hvert fall. Og det må jo ikke være et mål at de skal 

delta i den store gruppen. 

Vi ser her hvordan samarbeidsøvelser bidrar til å inkludere de elevene som strever med 

innagerende atferd.  

Sigrid på den andre siden forklarer hvordan hun gjennom øvelser og lek opplever å få en 

bedre kontakt med elevene. Hun sier det slik: 

Man får vært sammen med elevene på en annen måte enn i fagtimen når du skal lære 
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bort ting de kanskje ikke kan, eller får til. Dialogsirkelen er mer uformell, og plutselig 

havner man på lag med dem under en aktivitet og det er jo kjempebra 

relasjonsbygging. Så kan man ta det videre, jeg kan for eksempel fortelle eleven at jeg 

er heldig som fikk komme på lag med han eller hun. 

Sigrid sin uttalelse kan forstås som at hun anser det som positivt at man ikke har fokus på det 

faglige i dialogsirkelen, og at man her kan arbeide sammen som et lag. Hun forteller også at 

hun kan skryte av eleven og kommunisere med han eller hun på en positiv måte. Videre 

forteller Sigrid at relasjonsbygging handler om mellommenneskelige egenskaper, men at 

dialogsirkelen er et godt verktøy å bruke: 

Jeg føler at lærerstilen spiller en rolle, uavhengig om det er dialogsirkelen eller ikke. 

Ens egnen oppførsel kan påvirke relasjonen både positivt og negativt. Den leken jeg 

forklarte i stad, når vi var på lag. Der kan noen type lærere kritisere det eleven gjør. 

Trykke eleven litt ned, bevisst eller ikke, og da kan det å bli negativt. Men jeg tenker at 

du får mye gratis med en dialogsirkel, hvis du tar muligheten når den byr seg. 

Med tanke på det Sigrid sier kan man forstå det som at lærerne selv kan avgjøre om 

dialogsirkelen kan brukes på en positiv eller negativ måte. Det som er viktig, er at man klarer 

å utnytte mulighetene som byr seg for å få bedre kontakt med eleven.  

Dialogsirkelen i etterkant 

Informantene har noe ulikt synspunkt på hvordan de opplever nytten av dialogsirkelen i 

etterkant. To av informantene trekker frem at det er et godt utgangspunkt for elevsamtalene, 

Ane sier det slik:   

Det er et godt utgangspunkt for elevsamtalene, fordi man har en del å ta utgangspunkt 

i. For eksempel kan man fortelle at man har sett at eleven sier mye pass, og da kan vi 

snakke om det å komme til ordet, og hvordan det er å prate med andre. Noen sier at de 

er redd for de skal bli ledd av, og da kan vi en refleksjon rundt det. 

Ut ifra det Ane sier gir dialogsirkelen en god mulighet for læreren til å snakke med eleven om 

hva som bidrar til den stille og innesluttede atferden, samtidig kan læreren og eleven sammen 

reflektere rundt det eleven syns er skummelt. Dette kan være et fint utgangspunkt for læreren 

til å bli kjent med eleven. Et annet aspekt som blir trukket frem, er at elevene søker 
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bekreftelse hos læreren etter bruk av dialogsirkelen. Sigrid forteller om sin opplevelse av 

dette: 

Noen elever kommer bort til meg etter vi har gjennomført dialogsirkelen for å prate 

om hva vi gjorde under økten, spesielt hvis de har mestret noe. Så det virker som noen 

liker å bruke det for å få bekreftelse. 

Det at elevene søker kontakt med læreren etter bruk av dialigsirkel kan tyde på at de har hatt 

en god opplevelse, og at de ønsker å bli sett av læreren. 

Det siste aspektet som kommer frem hos en av lærerne, er at han har observert at elevene 

samarbeider mer på tvers av grupper innad i klasserommet, noe læreren anser som positivt: 

«Man ser det kanskje når man velger nye grupper, det er enklere for dem å samarbeide på 

tvers i klassen».  

Endringer 

Det er spesielt to tendenser som utmerker seg når lærerne forteller om endringer som kan 

bidra til at elevene er mer aktive i dialogsirkelen. Det handler først og fremst om at større 

sosiale settinger bidrar til å forsterke den innagerende atferden. Av den grunn anser tre av 

lærerne det som hensiktsmessig å gjennomføre dialogsirkelen i mindre grupper. Aner sier det 

slik: «Jeg syns at de er mer aktive i mindre grupper, og det er veldig oppløftende for det viser 

jo at de er fornøyd med den måten å snakke på».  Uttalelsen forteller oss at elevene deltar mer 

aktivt i mindre grupper, og at læreren tror elevene trives med tiltaket. I tillegg kommer det 

frem at to av lærerne tenker at elevene vil være mer aktive hvis de blir forberedt på tema før 

gjennomføringen. Sigrid sier det slik: 

Du kan forberede dem før dialogsirkelen starter. Gi de tips om temaet slik at de får en 

juksevei inn. Deretter kan man si til eleven at de nå vet, og dermed kan de bidra hvis 

de ønsker. 

Mette har forberedt elevene en gang før dialogsirkelen og forteller at elever som viser en 

innagerende atferd bidro mer:  

Det jeg gjorde engang for at alle skulle være trygge på at de hadde noe å si, var å 

forberede elevene før vi satte oss i ringen. Under gjennomføringen sa jeg at jeg ville 
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høre alle stemmer, og at alle var like viktige, samtidig fortalte jeg at det ikke var lov å 

si pass. Da ble det mer mer aktivitet. 

Det at elevene ble mer aktive kan tyde på at de ønsker å bidra i sirkelen, og ved å forberede 

dem ble de trygge på at de hadde noe å bidra med.  

4.3.1 Dialogsirkelen og innagerende atferd - oppsummering og 

drøfting 

I lærenes beskrivelser får vi flere eksempler på at elever som viser innagerende atferd er 

passive i dialogsirkelen. Opplevelsen av å være nervøs i læringsituasjoner fører ofte til at 

elever som viser en innagerende atferd velger strategier hvor de unngår oppmerksomhet 

(Coplan et al., 2008; Paulsen et al., 2006). Det kan dermed forstås som at elevene er nervøse 

under en økt med dialogsirkel, og velger strategier hvor de enten ikke sier noe, sier pass, eller 

gjentar det andre elever har sagt. På den måten slipper elevene å vise sine tanker og følelser, 

som kan oppleves som utfordrende og skremmende for elever som viser en innagerende atferd 

(Coplan & Armer, 2005; Ogden, 2009).  

Innagerende atferd og jevnaldrerelasjoner 

 Ettersom elevene unngår aktiv deltakelse i dialogsirkelen kan det tenkes at dens hensikt med 

å fremme gode relasjoner til medelever blir vanskelig. Elevene kan i liten grad inngå i en god 

samhandling dersom de ikke deltar aktivt (Kvello, 2008; Ladd, 2006; Paulsen et al., 2006; 

Schibbye, 2009). Et poeng en av informantene trekker frem, er at elevene ønsker å bidra i 

sirkelen, men at de opplever det som utrygt. Teori og forskning som er presentert i denne 

oppgaven viser at elever som strever med en innagerende atferd ofte møter sosiale situasjoner 

med engstelse og frykt. De er i større grad enn medelevene opptatt av hvordan de blir vurdert 

(Coplan et al., 2008; Paulsen & Bru, 2016).  Når læreren forklarer at elevene ønsker å være 

aktive, men er redde, kan dette forstås som at elevene er engstelige for å bli negativt vurdert i 

dialogsirkelen. I lys av lærernes beskrivelser kan det tolkes som at elevene opplever å bli 

veldig synlig i dialogsirkelen, noe som kan være ukomfortabelt for elever som vanligvis er 

utilpass i sosiale situasjoner (Paulsen et al., 2006; Rubin  et al., 2009). 

Gjennomføring av dialogsirkelen i mindre grupper eller under øvelser og lek, er derimot noe 

informantene opplever som positivt overfor elever som viser en innagerende atferd.  Her 
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forteller samtlige lærere at elevene er mer aktive. Farstad og Odden (2015) skriver at øvelser 

og lek skal bidra til opplevelse av økt trygghet og tilhørighet. I tråd med intensjonen til 

dialogsirkelen kan det virke som at elevene er tryggere under øvelser og lek, noe som fører til 

mer aktiv deltakelse. Opplevelsen av sosial aksept og tilhørighet fra jevnaldrende er viktig for 

elevens trivsel og tilhørighet i en skoleklasse (Kvello, 2008). Under øvelsene og lekene får 

elevene mulighet til å lytte, vise forståelse og bekrefte hverandre, noe som er nøkkelen i god 

kommunikasjon og samhandling (Lund, 2012; Schibbye, 2009). Dette kan tolkes som at 

dialogsirkelen legger til rette for at elevene føler seg godtatt av jevnaldergruppen når de 

arbeider med øvelser og leker. 

Lærerne forklarer i tillegg at elevene uttrykker et ønske om å delta, og samarbeider med sine 

medelever under gjennomføringen. Dette kan forstås som elevene får trening i 

selvhevdelsesferdigheter som handler om å kunne ta initiativ og gi uttrykk for meninger 

(Gresham & Elliott, 1990). Det å inneha ferdigheter i selvhevdelse er viktig for å kunne inngå 

i gode relasjoner til medelever (Gresham & Elliott, 1990; Nordahl et al., 2005; Ogden, 2009). 

En av informantene påpeker at elever som viser en innagerende atferd trenger øvelse i 

selvhevdelses, noe som sammenfaller med forskning og teori (Coplan & Armer, 2005; Rubin 

& Coplan, 2004). På bakgrunn av det som har blitt drøftet under dette punktet kan det tenkes 

at øvelser og lek bidrar til mer aktiv deltakelse hos elever som strever med en innagerende 

atferd. Dette kan antas å være positivt med tanke på arbeide mot gode jevnaldrerelasjoner 

(Farstad & Odden, 2015; Gresham & Elliott, 1990) 

Innagerende atferd og lærer – elev relasjoner 

 Lærerne forklarer at de blir utrygge på hvordan elevene har det når de gjennomfører en 

dialogsirkel. En av informantene undrer på om de påfører eleven noe «fælt», og en annen 

forklarer at det ikke er stedet for relasjonsbygging fordi han ikke får samhandlet med elevene. 

Vi kan her forstå det som at dialogsirkelen ikke er hensiktsmessig når det gjelder å arbeide 

med gode lærer – elev relasjoner. Samtidig kan en tolke det som at elevers innagerende 

atferden i samspill med læreren bringer frem en følelse av usikkerhet hos informantene når 

dialogsirkelen gjennomføres (Drugli, 2012; Juul & Jensen, 2003). Vi kan se tendenser til den 

samme usikkerheten under kategorien «lærerens opplevelse av innagerende atferd» hvor 

lærerne forteller om utfordringer de opplever i klasserommet.  
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I møte med barn og ungdom som viser en innagerende atferd kan lærere bli overmannet av 

følelser hvor de synes synd på eleven. Disse følelsene kan føre til at den voksne låses i sine 

egne fortolkninger av hva som er best for barnet eller ungdommen (Lund, 2012). Blir man 

overmannet av disse følelsene vil det kunne bli vanskelig å inngå i gode relasjoner da læren er 

mer opptatt av sin egne fortolkning enn hva som foregår i eleven (Drugli, 2012; Schibbye, 

2009).  Vi kan se tendenser til at lærerne opplever å synes synd på ungdommen som viser en 

innagerende atferd under en økt med dialogsirkel. Dette kommer frem når de sier at elevene er 

utrygge, og at de ikke ønsker å presse de i noe som kan være ubehagelig. Tre av lærerne 

forteller også at de aldri har spurt elevene hvordan det er å delta i dialogsirkel, men de tror det 

kan være ubehagelig.  Det kan se ut til at lærerens intensjoner er å støtte elevene i 

dialogsirkelen, men ved å ikke utforske hvordan eleven har det, kan ikke relasjonen mellom 

læreren og eleven utvikle seg (Lund, 2012; Pianta, 1999; Schibbye, 2009). I ytterste 

konsekvens blir det ikke lenger en relasjon hvor partene ser på hverandre som subjekter. 

Lærerne objektiverer snarere elevens atferd ved å forklare hvordan de har det uten å 

undersøke elevens subjektive forståelse (Schibbye, 2009). 

På tross av at en lærer beskriver samhandlingen med elevene som liten eller ikke eksisterende 

i dialogsirkelen, forteller en annen informant at hun opplever å få samhandlet med elevene på 

en helt annen måte i dialogsirkelen enn i klasserommet. Læreren forklarer at dialogsirkelen 

gir henne muligheten til å bli kjent med ungdommen på en annen måte fordi det ikke handler 

om fag. I tillegg forklarer informanten at øvelsene gir henne mulighet til å være på lag med 

elevene. Det å være på lag kan forstås som at eleven og læreren inngår i en likeverdig relasjon 

hvor man arbeider sammen for å nå et mål (Drugli, 2012). Samtidig virker læreren bevisst på 

hvordan hun fremtrer og reagerer i samspillet med eleven, noe som er viktig for å kunne inngå 

i gode relasjoner (Drugli, 2012; Juul & Jensen, 2003). Det fremkommer av den samme 

informanten at «lærerstil» spiller en rolle uansett hvilket verktøy du arbeider med. I lys av 

informantens forklaring kan det tenkes at lærerens væremåte har betydning når man skal 

samhandle med elever som viser en innagerende atferd. Dette sammenfaller med Lund (2012) 

som forklarer at alle gode tiltak eller verktøy som iverksettes mot elever som viser en 

innagerende atferd må ha en anerkjennende væremåte til grunn. Dette kan forstås som at 

lærerens evne til å inngå i en god relasjon med eleven påvirker om tiltaket er hensiktsmessig 

(Drugli, 2012; Lund, 2012).  
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En annen informant forteller at dialogsirkelen i mindre grupper fører til at hun kan ha en 

dialog med elevene som viser en innagerende atferd. En dialog er kun mulig dersom man 

lytter fritt og uten fordommer eller hensikter om å forandre hverandre (Juul & Jensen, 2003). 

Gjennom informantens uttalelser kan man tolke det som at læreren i mindre grupper klarer å 

vise en anerkjennende væremåte overfor elevene, noe som fører til at de får bedre kontakt 

(Lund, 2012; Schibbye, 2009). Den samme informanten forteller at hun ofte bruker 

dialogsirkelen som utgangspunkt for å snakke med elevene om deres stille atferd. Hun velger 

å bruke dialogsirkelen fordi hensikten med den er god samhandling og kommunikasjon 

(Farstad & Odden, 2015). Her blir det tydelig at elever som viser en innagerende atferd virker 

utilpass når man skal snakke om egne tanker og meninger (Lund, 2012; Ogden, 2009). Med 

utgangspunkt i at eleven ikke ønsker å prate i dialogsirkelen reflekterer læreren sammen med 

eleven om hva som er skummelt og hvordan dette oppleves. Lærernes refleksjon viser at hun 

har en forståelse av hva god kommunikasjon og samhandling innebærer hvor hun er åpen og 

reflekterer sammen med eleven om hva som er vanskelig. På denne måten legger læreren til 

rette for at relasjonen kan bli god (Lund, 2012; Schibbye, 2009). I lys av lærerens beskrivelser 

ser det ut til at deres evne til å vise en anerkjennende væremåte overfor eleven, samt at 

samhandlingen forgår i mindre sosiale settinger, legger grunnlaget for de positive erfaringene.  

To lærere trekker også frem at de tror elevene kan delta mer aktivt hvis de er bedre forberedt. 

Den ene av de har engang forsøkt dette med positiv erfaring. Det kan se ut til at elevene blir 

tryggere om de vet at de har noe å bidra med. Et annet aspekt ved det, er lærerens formidling 

til elevene hvor hun forteller at hun vil høre alle og at alle er like viktige. Dette kan føre til at 

eleven får tro på seg selv og dermed tør å stå frem (Lund, 2012; Rudasill & Rimm-Kaufman, 

2009). 

Oppsummering 

Til tross for at informantene i utgangspunktet beskriver elever som viser en innagerende 

atferd som utrygge og usikre i dialogsirkelen, kan vi se en tendens til at elevene er aktive om 

de opplever dialogsirkelen som trygg. Det ser ut til at mindre sosiale settinger bidrar til 

trygghet og mer aktivitet. Hvis elevene er aktive kan det tolkes som at dialogsirkelen er 

hensiktsmessig i arbeidet med gode relasjoner. Det fremkommer også i datamaterialet at 

lærerne har positive erfaringer med dialogsirkelen og innagerende atferd om samhandlingen 

mellom dem foregår i mindre sosiale settinger og læreren viser en anerkjennende væremåte. 
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4.4 Oppsummering av kapittel 

I dette kapitelet har undersøkelsens resultater blitt presentert og sett i lys av forskning og teori 

fra kapittel 2. Gjennom tolkning og beskrivelse av datamaterialet, er min oppfatning at 

dialogsirkelen med dens øvelser og lek, er noe lærerne anser som positivt når det gjelder å 

arbeide mot et godt fellesskap i klassen (Drugli, 2012; Kvello, 2008; Schibbye, 2009). 

Likevel har lærerne ulike erfaringer med å bruke den for å fremme gode relasjoner overfor 

elever som viser en innagerende atferd. I utgangspunktet forklarer lærerne at elevene er lite 

aktive, og virker utrygge når dialogsirkelen gjennomføres. Dette anser de som negativt med 

tanke på å arbeide med gode relasjoner (Rubin  et al., 2009). 

På tross av det overnevnte har lærerne også positive erfaringer med tanke på dialogsirkelen og 

innagerende atferd. Det som synes å gjøre seg gjeldende, er at elevene må oppleve en viss 

grad av trygghet for at dialogsirkelen skal være formålstjenlig (Farstad & Odden, 2015; Ladd, 

2006). Samtidig vil lærerens evne til å inngå i relasjon med eleven spille en rolle for hvordan 

de selv erfarer verktøyet. Rudasill og Rimm-Kaufman (2009) fremhever at gode lærer – elev 

relasjoner påvirker elevens mulighet til å inngå i gode relasjoner til medelever. Det handler 

om at eleven er trygg på læreren, og dermed tørr å utforske læringsmiljøet. Ut ifra dette kan vi 

forstå det som at læreren har mulighet til å påvirke elevens aktive deltakelse gjennom hvordan 

de samhandler med eleven (Lund, 2012). 

Samtidig ser det også ut til at mindre sosiale settinger bidrar til å øke elevenes trygghet. Dette 

kommer frem når elevene bidrar mer under øvelser og lek, samt når dialogsirkelen 

gjennomføres i mindre grupper. Det fremkommer i datamaterialet at elever som viser en 

innagerende atferd trenger øvelse i å sette ord på tanker og følelser, noe som sammenfaller 

med teori og forskning rundt innagerende atferd (Coplan et al., 2008; Lund, 2012; Ogden, 

2009). Klarer lærerne å gi elevene den tryggheten de har behov for i sirkelen, vil elevene 

kunne få trening i å sette ord på tanker og følelser, noe som er viktig for å kunne inngå i gode 

relasjoner (Ogden, 2009). 
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5 Avslutning 

I dette kapitelet vil jeg først presentere en oppsummering av oppgavens hovedfunn, og 

deretter vil jeg redegjøre for studiets relevans. Avslutningsvis vil jeg si noe om mulige 

innfallsvinkler til videre studier av temaet, samt komme med noen avsluttende refleksjoner.  

5.1 Oppsummering 

I denne oppgaven har jeg gjennom intervjuundersøkelser forsøkt å svare på hvordan lærere 

erfarer dialogsirkelen som verktøy for å fremme gode relasjoner for elever som viser en 

innagerende atferd. Den følgende oppsummeringen er ment å belyse oppgavens hovedfunn 

ved å se på underspørsmålene i problemstillingen. 

Hvordan benytter de dialogsirkelen? 

 Informantene gjennomfører dialogsirkelen i sine kontaktlærergrupper annen hver uke. 

Hensikten med å bruke dialogsirkelen er å arbeide mot et godt samhold og fellesskap i 

klassen. Ut ifra teori og forskning som er presentert i denne oppgaven kan man forstå det som 

at et godt fellesskap i klassen kjennetegnes av stabile og støttende relasjoner hvor en 

anerkjennende væremåte legger grunnlaget for de gode relasjonene (Bru, 2011; Drugli, 2012; 

Midthassel et al., 2011; Ogden, 2009; Schibbye, 2009). Ved å gjennomføre dialogsirkelen 

kontinuerlig kan man forstå det som at skolen har et felles fokus på å skape et godt et samhold 

i klassen (Ogden, 2009).  Ogden (2009) uttrykker at skolefag ofte dominerer fokuset i skolen 

og at aspekter som trivsel og tilhørighet arbeides med indirekte. Ved å ha et konkret verktøy 

bidrar dette til at lærerne har et fellesfokus på samhold i klassene.  

Arbeidet mot det gode fellesskapet og relasjoner foregår i tråd med prinsippene til Trygg 

Læring (Farstad & Odden, 2015).  Det at elevene selv skal medvirke i arbeidet, er noe lærerne 

anser som viktig med dialogsirkelen. Dette kan ses i sammenheng med de gjenopprettende 

verdiene «eierskap», «medvirkning», «likeverd» og «relasjonsfokus» som dialogsirkelen 

bygger på,  og som gir et gjensidig ansvar mellom fellesskapet og individene (Farstad & 

Odden, 2015). Gjennom samtaler, lek og øvelser i dialogsirkelen får elevene muligheten til å 

til å lytte, bli sett, og reflektere rundt ulike situasjoner som har betydning for et godt 

fellesskap. Verktøyet bidrar til at elevene kan få trening i sosiale ferdigheter som er viktig for 

å kunne inngå i gode relasjoner (Gresham & Elliott, 1990; Ogden, 2009).  
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Hvilke utfordringer har lærere med bruk av dialogsirkelen for å fremme gode 

relasjoner?  

Funnene i oppgaven indikerer at manglende aktivitet i dialogsirkelen utfordrer dens hensikt 

med å etablere og vedlikeholde gode relasjoner (Farstad & Odden, 2015; Schibbye, 2009). 

Lærernes uttalelser kan forstås som at aktiv deltakelse er nødvendig i arbeidet mot gode 

relasjoner. Uten aktiv deltakelse vil man i liten grad kunne kommunisere og samhandle med 

andre (Juul & Jensen, 2003).  Utfordringen for informantene er dermed hvordan de skal få 

elevene til å være mer aktive. Dette synes å gjelde alle elevene, men informantene trekker det 

spesielt frem når det gjelder elever som viser en innagerende atferd.  

En stor del av det som har blitt beskrevet og drøftet i denne oppgaven indikerer at 

dialogsirkelen ikke er et hensiktsmessig verktøy når det gjelder å fremme gode relasjoner for 

elever som viser en innagerende atferd. Disse elevene melder seg sjelden på i 

læringsaktiviteter hvor de har mange tilskuere. Elevene har en tendens til å være nervøse i 

slike sitasjoner, og prøver dermed å unngå oppmerksomhet (Coplan et al., 2008; Paulsen & 

Bru, 2016). Lærerens opplevelse av den innagerende atferden sammenfaller med forskning og 

teori som sier at elevene virker utrygge i større sosiale settinger. Ettersom elevene blir 

nervøse i store grupper kan man forstå at gjennomføring av dialogsirkelen medfører 

utfordringer.  

Det er spesielt to utfordringer som synes å gjøre seg gjeldene for informantene. Det handler 

først og fremst om hvordan læreren skal bidra til elevens aktive deltakelse. Den andre 

utfordringen bygger på den første, og handler om lærerens samspill med elevene. I lys av 

informantenes beskrivelser kan en forstå det slik at de ønsker å få elevene til å være aktive, 

samtidig som de er engstelige for at dialogsirkelen bringer frem en følelse av ubehag hos 

eleven. Lærernes usikkerhet i møte med elever som viser en innagerende atferd ser vi både 

tendenser til i undervisningssammenheng, og ved gjennomføring av dialogsirkelen. Det kan 

se ut som at lærerne antar at elevene opplever ulike læringssituasjoner som ubehagelig 

istedenfor å spørre dem. Ved en forutinntatt antakelse om hvordan eleven har det viser 

læreren i liten grad en anerkjennende væremåte som vi kan forstå som negativt med tanke på 

gode lærer – elev relasjoner (Drugli, 2012; Pianta, 1999; Schibbye, 2009).  

Med utgangspunkt i den fraværende aktiviteten, er dette også en utfordring for gode relasjoner 

til jevnaldrende. Når elevene ikke deltar aktivt vil de i liten grad kunne samhandle på en 

positiv måte med sine medelever. De får ikke en likeverdig og gjensidig relasjon (Kvello, 
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2008; Schibbye, 2009). Dette kan føre til at elevene ikke får trening i sosiale ferdigheter som 

er et viktig grunnlag for å kunne inngå i gode relasjoner (Ogden, 2015). Slik sett er det lett å 

havne i en sirkel med negativt fravær av samspill.  

Hvilke positive erfaringer har læreren med dialogsirkelen for å fremme gode 

relasjoner? 

 Til tross for at lærerne beskriver flere utfordringer når det gjelder bruk av dialogsirkelen har 

de også positive erfaringer. I tråd med deres beskrivelser kan vi forstå det som at 

dialogsirkelen er hensiktsmessig i arbeidet mot gode relasjoner hvis lærerne klarer å få 

elevene til å delta aktivt (Nordahl et al., 2005; Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011a; 

Schibbye, 2009). Øvelser og lek er spesielt fremtredende i lærerens positive erfaringer. Vi kan 

se tendenser til at dette bidrar til at elevene selv deltar mer aktivt, og får samarbeidet på tvers 

av opprinnelige elevgrupper. Dette gir elevene sosial læring som er et viktig aspekt ved å 

etablere og vedlikeholde gode relasjoner (Nordahl et al., 2005; Ogden, 2009).   

Lærernes positive erfaringer overfor elever som viser en innagerende atferd indikerer at 

elevene må oppleve dialogsirkelen som trygg for at den skal være hensiktsmessig. 

Innagerende atferd forstås som at eleven er sjenerte og utrygge i forhold til sosial 

samhandling (Arbeau et al., 2010; Coplan et al., 2008; Paulsen & Bru, 2016). Det å være 

trygg kan derfor ses på som en nøkkelfaktor for at elevene skal delta sosialt (Midthassel et al., 

2011). Resultatene tyder på at det lærerne opplever bidrar til en mer aktiv deltakelse i 

klasserommet også bidrar til mer aktivitet under dialogsirkelen. Lærerne forklarer blant annet 

at elevene er mer aktive når de arbeider i mindre grupper eller kan læringsoppgaven. Dette 

sammenfaller med lærernes positive erfaringer med dialogsirkelen når de forklarer at elevene 

bidrar mer hvis den gjennomføres i mindre grupper, eller under øvelser og lek. En informant 

trekker også frem at hun har forsøkt å forberede elevene før gjennomføringen av 

dialogsirkelen, noe som førte til mer aktiv deltakelse.  

Et annet moment som bidrar til trygghet, er lærerens væremåte. Informantene trekker frem at 

elevene må føle seg sett og forstått for at relasjonen skal bli god. Det kan tolkes som at 

lærerens evne til å vise en anerkjennende væremåte bidrar til at han eller hun klarer samspille 

med eleven på en hensiktsmessig måte (Lund, 2012; Pianta, 1999; Schibbye, 2009). 

Resultatene peker mot at når lærerne lytter, bekrefter, forstår, tolerer og aksepterer i 

dialogsirkelen, opplever de positive erfaringer med å bruke den som verktøy for å fremme 
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gode relasjoner (Lund, 2012; Schibbye, 2009). Klarer læreren å være åpen og vise at han eller 

hun har et genuint ønske å forstå eleven, vil det kunne føre til at læreren og eleven blir bedre 

kjent. Dette kan påvirke elevens opplevelse av trygghet i læringssituasjoner (Pianta, 1999; 

Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009). 

Oppsummering 

 Samlet sett gir ikke dataen noe entydig bilde av om lærerne erfarer dialogsirkelen som et 

positivt eller negativt verktøy for å fremme gode relasjoner for elever som viser en 

innagerende atferd. Ettersom lærere og elever er forskjellige og hva som virker positivt vil 

variere, vil det være vanskelig å kunne konkludere med at det finnes et fasitsvar, eller en 

ideell oppskrift på hvordan man som lærer skal gå frem i arbeide mot gode relasjoner i 

dialogsirkelen. Beskrivelsene og fortolkningene i min oppgave kan heller bidra til en 

bevisstgjøring rundt bruk av dialogsirkelen o  innagerende atferd for lærere.  

5.2 Studiets relevans og veien videre 

Elever som viser en innagerende atferd melder seg sjelden på i ulike læringsaktiviteter og har 

en økt tendens til å være nervøse i slike situasjoner (Paulsen & Bru, 2016; Rubin et al., 2009). 

En konsekvens av dette er at de mister læringsmuligheter både sosialt og akademisk (Hughes 

et al., 2010; Ladd, 2006). Forståelsen av at elever som viser en innagerende atferd kan miste 

læringsmuligheter, sammenfaller med informantenes uttalelser når de forklarer at elevene er 

stille, tilbaketrukket, og unngår oppmerksomhet hvis de sitter fast med fag i timen. Teori og 

forskning som har blitt presentert i denne oppgaven viser betydningen av gode relasjoner til 

lærere og medelever som et viktig grunnlag for sosial og akademisk læring (Paulsen & Bru, 

2016; Pianta, 1999; Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009) 

På bakgrunn av det øvrige vil det være nyttig å arbeide med å etablere og vedlikeholde gode 

relasjoner for elever som viser en innagerende atferd. Dette sammenfaller med Bru (2011) 

som anser det å arbeide aktivt med relasjoner i skolen som positivt for sosialt sårbare elever. 

Skolen er også pliktig til å legge til rette for trygghet og tilhørighet (Opplæringslova, 1998). 

Det er likevel ikke nevnt hvordan dette arbeidet skal gjennomføres, og det blir derfor i stor 

grad opp til den enkelte skole eller lærer å gjennomføre dette arbeidet.  Dialogsirkelen som 

verktøy er ment til å kunne gi skolen og lærere et felles utgangspunkt hvor de kan arbeide mot 

et godt fellesskap ved å etablere, vedlikeholde og reparere relasjoner. Gjennom samtale, lek 
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og øvelser skal dialogsirkelen bidra til utvikling av sosiale ferdigheter (Farstad & Odden, 

2015). Ogden (2015) hevder at det å arbeide med gode relasjoner i klassen, er et godt 

forebyggende tiltak for elever som viser en innagerende atferd da gode relasjoner legger 

grunnlaget for trivsel og tilhørighet på en skole og i en klasse.  

 

Ettersom lærerne i denne undersøkelsen både har positive og negative erfaringer med å 

gjennomføre en dialogsirkel, vil det kunne vært interessant å gjennomføre videre studier for å 

undersøke hva elevene selv tenker om dialogsirkelen og hvilke erfaringer de har. Her kunne 

man blant annet undersøkt om lærerens væremåte påvirker elevens aktive deltakelse, og om 

mindre grupper kan være mer hensiktsmessig. Det viser seg også at lærerens 

relasjonskompetanse og deres kunnskap om innagerende atferd, varierer. Jeg kunne derfor 

også tenkt meg å vite mer om hvordan lærere lykkes i sitt arbeid med å etablere og 

vedlikeholde gode relasjoner til elever som er stille og tilbaketrukket. Finnes det noen tiltak 

som synes å fungere? Trenger man mer kunnskap om denne atferden i skolen? Alle 

informantene trekker frem at de opplever den innagerende atferden som utfordrende å 

håndtere i dialogsirkelen. To informanter mener at den innagerende atferden ikke skapes i 

skolemiljøet, og en annen informant påpeker at han opplever å få en bedre relasjon når 

kommunikasjonen til elevene er gjensidig. Alt dette peker mot at lærerne trenger mer 

kunnskap om hvordan man skal håndtere innagerende atferd i skolen. Det finnes ulik 

forskning og teori som påpeker at elever med innagerende atferd fort kan havne i bakgrunn av 

elever som skaper uro, og at lærere ikke anser dette som et like stort atferdsproblem (Berg, 

2005; Lund, 2012; Ogden, 2009). Jeg har tidligere tenkt at dette er en trend som er på vei å 

snu, og at innagerende atferdsvansker er noe lærere har begynt å anse som et alvorlig 

atferdsproblem. Oppgaven min peker derimot i retning av at man fremdeles trenger mer 

kunnskap om hvordan man skal håndtere en slik atferd.  
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5.3 Avsluttende kommentar 

Jeg har flere steder i denne oppgaven påpekt at lærerne i for liten grad har vært 

oppmerksomme på eller forsøkt å lytte til elevene når det gjelder deres erfaringer med bruk av 

dialogsirkelen. I lys av Schibbye (2009) sin teori om en anerkjennende væremåte kan en stille 

seg kritisk til dette fordi lærerne i for liten gard tar hensyn til subjektet og dermed objektiverer 

elevenes atferd. Den samme kritikken kan man midlertidig rette mot min oppgave. Jeg har 

valgt å lytte til lærernes perspektiver og meninger. Jeg står da i fare for å begå den samme 

feilen som lærerne gjør overfor sine elever. Elevenes stemme har ikke blitt hørt. Samtidig 

tenker jeg at lærerne er vesentlig når det gjelder erfaringer knyttet til et tiltak som Trygg 

Læring. Det er tross alt de som har ansvaret for implementeringen og gjennomføringen av 

tiltaket. I tillegg er det slik at det i en enkelt masteroppgave er vanskelig å fange flere 

innfallsvinkler, og prioriteringer blir derfor viktig. Sett i lys i av dette håper jeg denne 

oppgaven har klart å få frem noen perspektiver om Trygg Læring som kan være viktig for 

lærere som skal benytte dialogsirkelen i klasser som har elever som viser en innagerende 

atferd.    
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Vedlegg 1: mail til rektor 

Hei,  

Mitt navn er Sandra Halstensen. Jeg er masterstudent ved universitetet i Oslo, institutt for 

spesialpedagogikk.  Jeg har fått et skrivestipend av trygg læring, hvor de ønsker at tema for 

min masteroppgave er «dialogsirkelen som verktøy for å etablere og opprettholde positive 

relasjoner».  

Formålet med min masteroppgave er å se nærmere på hvordan en lærere kan bruke 

dialogsirkelen som verktøy for å arbeide med å etablere og opprettholde gode relasjoner til 

elever som viser en innagerende atferd. 

Trygg læring anbefalte at jeg tok kontakt med sosiallæreren ved deres skole, da dere tidligere 

har arbeidet med «dialogsirkel som metode for gode relasjoner». Jeg har  vært i kontakt med 

*****, og fått informasjon om hvordan dere arbeider med dialogsirkelen.  

Før jeg kan fortsette videre trenger jeg en avklaring på om jeg kan gjennomføre prosjektet på 

deres skole. Skolen vil i oppgave være anonym, men trygg læring vil nevnes. Vedlagt finner 

du et informasjonsskriv, som også vil sendes til informantene om det blir aktuelt å kunne 

gjennomføre prosjektet hos dere.  

Ser frem imot å høre fra deg.  

Med vennlighilsen  
Sandra Halstensen.  
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Vedlegg 2: Samtykkeerklæring 

 

Forespørsel om deltakelse i forskningsprosjektet 
 

 ” Dialogsirkel som verktøy for å etablere og opprettholde gode relasjoner” 

Bakgrunn og formål 

Mitt navn er Sandra Halstensen. Jeg er student ved Universitetet i Oslo, institutt for 

spesialpedagogikk, og skal nå sette i gang med min masteroppgave. I den forbindelse skal jeg 

å gjøre en intervjuundersøkelse av teamet «dialogsirkel og relasjonelt arbeid». Følgende 

problemstilling er valgt: 

Hvilke erfaring har lærere med dialogsirkelen som metode for å fremme gode relasjoner 

for elever som viser en sjenert atferd.  

Formålet med dette prosjektet er å få innsikt i læreres erfaringer og meninger rundt bruk av 

dialogsirkelen, som verktøy for å etablere og opprettholde gode relasjoner for elever som 

viser en innagerende/sjenert atferd. Jeg ønsker dermed å intervjue 4 lærere som har erfaring 

med dialogsirkelen, og med elever som viser en innagerende/sjenert atferd. 

Hva innebærer deltakelse i studien? 

Opplysningene vil samles inn ved intervju av lærere. Intervjuet vil vare mellom 45- 60 

minutter. Vi kan avtale tid og sted, om ønskelig kan for eksempel intervjuene gjennomføres 

på din arbeidsplass. For at viktig informasjon ikke skal gå tapt i løpet av arbeidet med 

oppgaven, vil det bli brukt lydopptaker. Slik at jeg senere kan transkribere intervjuene (gjøre 

det om til skriftlig form).  

Opplysningene jeg ønsker fra informantene vil omhandle deres erfaringer og arbeid med 

dialogsirkelen og relasjonelt arbeid for elever som viser en sjenert atferd. Spørsmålene vil 

dermed baseres på temaer rundt dialogsirkelen, relasjonelt arbeid og en sjenert atferd.  

Intervjuguide kan sendes i forkant om dette er ønskelig.  
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Hva skjer med informasjonen om deg?  

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt.  I tillegg vil opplysningene/opptakene 

og det transkriberte materialet oppbevares adskilt. Opplysningene skal kun benyttes i mitt 

prosjekt, og all informasjon vil være anonym. Informantenes navn (ditt navn), og skolens 

navn vil ikke gjøres kjent for andre. Begreper som trygglæringOslo og dialogsirkelen, vil bli 

benyttet i oppgaven. Det er kun veileder og meg selv som vil ha tilgang til de øvrige 

opplysningene.  

Prosjektet skal etter planen avsluttes senest 01.12.16. Ved prosjektslutt vil opptakene slettes.  

Masteroppgaven vil anonymiseres slik at opplysningene i oppgaven ikke vil kunne spores 

tilbake til informantene.  

Frivillig deltakelse 

Det er frivillig å delta i studien, og du kan når som helst trekke ditt samtykke uten å oppgi 

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.  Dette vil 

ikke ha noen innvirkning for ditt arbeidsforhold om du velger å delta i studien, og senere 

velger å trekke deg, eller om du ikke ønsker å delta. 

 

Dersom du ønsker å delta eller har spørsmål til studien. Kan du ta kontakt med Sandra 

Halstensen på telefonnummer 93067401 eller mail sandrah_90@hotmail.com . Veileder for 

prosjektet er Geir Nyborg, og han kan nås på telefonnummer 22859182.  

 

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig 

datatjeneste AS. 

 

Samtykke til deltakelse i studien 

 

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

 

 

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

(Signert av prosjektdeltaker, dato) 
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Vedlegg 3: intervjuguide 

 

Intervjuguide 

Før intervju: husk å spør om informant om han eller hun kan skru av sin telefon. 

Det vi skal snakke om i dag handler om hvordan du som lærer opplever bruk av 

dialogsirkelen, til å fremme gode relasjoner for elever som viser en innagerende atferd. Det 

jeg kaller dialogsirkel er det dere kaller miljømøter. Jeg er både interessert i relasjonen 

mellom deg og eleven  og relasjonen eleven har til medelever. Hensikten min er å få et 

innblikk i hvordan du arbeider med dialogsirkelen for å fremme gode relasjoner, og hvilke 

fordeler og ulemper du tenker dette verktøyet kan ha for elever som strever med en 

innagerende atferd. Hva som legges i begrepene "god relasjon" og "innagerende atferd" vil jeg 

utdype senere i intervjuet.   

Først litt praktisk informasjon 

 Intervjuet vil vare i ca. 1 time.  

 Hvis du føler for å ta en pause eller avbryte intervjuet er det i orden.  

 Jeg vil bruke båndopptaker, slik at jeg kan transkribere det som har blitt sagt.  

- Når oppgaven er ferdig vil lydopptakene bli slettet.  

 Hele prosjektet vil være anonymisert, og ditt navn eller skolen sitt navn vil ikke bli 

nevnt.  

 Det vil bli nevnt at dere er en trygglæring skole, og at dere jobber med dialogsirkel 

som et verktøy.  

 Jeg vil skrive litt notater underveis, slik at det blir enklere for meg å få et helhets 

inntrykk når materialet skal analyseres. 

  Er det spørsmål du ikke ønsker å svare på, er det i orden. Da går vi videre til neste 

spørsmål.  

o Jeg vil også minne deg om på at du ikke må omtale elevene vi snakker om på 

en måte som identifiserer enkeltelever.  
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1 Introduksjon: 

Før vi begynner å snakke om dialogsirkelen har jeg noen generelle spørsmål. 

1. Hvor lenge har du jobbet som lærer?  

2. Er du kontaktlærer? 

Hvis nei: Hvor godt kjenner du elevene i klassen du gjennomfører dialogsirkelen? 

3. Hvor lenge har du arbeidet med dialogsirkelen? 

4. Har du fått opplæring i hvordan du skal gjennomføre en dialogsirkel? 

2 Generelle spørsmål om innagerende atferd og 

relasjoner      

5. Med innageredne atferd menes her elever som sjelden rekker opp hånda i timen, 

sjelden spør om hjelp, tar lite initiativ til samarbeid med medelever, og har få venner i 

klassen. Det er elever som virker utrygge og usikre i samhandling med andre. 

 Har du erfaring med elever som strever med en slik atferd?   

 Er det utfordrende å være lærer til elever som viser en slik atferd?  

o Hvis ja: Hva mener du er mest utfordrende? 

o Hvis nei: Kan du begrunne hvorfor? 

 

6. En relasjon kan forstås som forbindelser mellom mennesker som påvirker hverandre.  

Det handler om å lytte, tolerere, forstå og vise bekreftelse overfor hverandre. Samtidig 

som det handler om hvilken oppfatning andre har av deg. Kjernen i en god relasjon 

handler om å kunne samarbeide og kommunisere. 

 Hva mener du er viktig å tenke over når man skal arbeide med gode relasjoner 

i en klasse som har elever som viser en innagerende atferd?  

o Kom gjerne med eksempler.  

 

7. Som lærer, er det noen egenskaper du mener er viktig å ha for å bygge en god relasjon 

til elever som viser en innagerende atferd? 

 Hvis ja: hvilke? Kom gjerne med eksempler 
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 Hvis nei: Er det noe du som lærer mener er viktig å gjøre for å skape trygghet 

for elever som viser en innagerened atferd. 

 

8. Opplever du utfordringer med tanke på relasjonsbygging overfor elever som viser en 

innagerende atferd? 

 Hvis ja: Hvordan møter du disse utfordringene? 

 Hvis nei: Hva tenker du bidrar til at det ikke er noen utfordring.  

3. Gjennomføring av dialogsirkelen 

Nå ønsker jeg å vite mer om hvordan dere gjennomfører en dialogsirkel, og hvordan dere 

generelt arbeider med å fremme gode relasjoner ved bruk av denne sirkelen.  

9. Kan du beskrive hvordan dere bruker en dialogsirkel?  

 Gi gjerne en gjennomgang av en typisk time hvor dere gjennomfører 

dialogsirkelen. 

o Hvem leder den?  

o Blir alle oppfordret til å si noe? 

o Finnes det noen regler? 

 

10. Har dere noen spesifikke temaer som blir tatt opp? 

 

11. Hvordan opplever du det å gjennomføre en dialogsirkel med klassen din? 

 Lytter de til det du sier? 

 Lytter de til hverandre?  

 

12. Hvordan opplever du kontakten med elevene under bruk av dialogsirkelen? 

 

13. Er det noen spesielle øvelser eller leker som du tenker fremmer gode relasjoner i 

klassen? 

 Hvis ja: kom med eksempler. 

 Hvis nei: Hva erfarer du at de ulike øvelsene kan lære elevene?  

 

14. Har du erfart noen utfordringer med å bruke dialogsirkelen? 
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 Hvis ja: hvilke utfordringer har du støtt på? 

o hvordan har du håndtert dem? 

 Hvis nei: Hva tror du kan være grunnen til at du ikke opplever noen 

utfordringer? 

 

15. Hva tenker du elevene får ut av en økt med dialogsirkel?  

 Får alle deltakerne mulighet til å bli sett og hørt og bekreftet? 

 Hva lærer elevene av de ulike øvelsene? 

4.Dialogsirkelen og innagerende atferd 

De neste spørsmålene vil handle om elever som viser en innagerende atferd.  Jeg vil først vite 

litt om hvordan du opplever elever som viser en innagerende atferd under en økt med 

dialogsirkel. 

16. Hvordan erfarer du elever med en innagerende atferd under bruk av dialogsirkelen? 

 Er de delaktige? 

 Sier de ofte pass? 

 Blir de med på alle øvelsene? 

 

17. Har du opplevd at elevene som strever med en innagerende atferd ikke ønsker å delta? 

 Hvis ja: hvordan håndterte du dette? 

 Hvis nei: Videre til neste spm.  

 

18. Hvordan tror du dialogsirkelen påvirker elevene som viser en innagerende atferd?  

 Har eleven noen gang uttrykt noe til deg om hva han eller henne syns om 

dialogsirkel?  

 Har du erfart om dialogsirkelen kan bidra til noe positivt for eleven? 

 Har du erfart om dialogsirkelen kan bidra til noe negativt for eleven? 

5 Dialogsirkelen og lærer – elev relasjoner 

Nå vil jeg gjerne vite litt om dine erfaringer rundt bruk av dialogsirkel og det å fremme en 

god relasjon mellom deg og elevene som viser en innagerende atferd.  
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19. Opplever du at dialogsirkelen kan være et nyttig verktøy for deg til å fremme en god 

relasjon overfor elever som viser en innagerend atferd? 

 Hvis ja: på hvilken måte? 

 Hvis nei: hva hindrer den i å være et nyttig verktøy? 

 

20. Har du noen eksempler på positive erfaringer når det gjelder å benytte dialogsirkelen 

som verktøy for å fremme en god relasjon mellom deg og eleven?  

 Hva tror du gjorde at det ble en positiv opplevelse? 

 Hvordan opplevde du det som lærer?  

 Hvordan opplevde du eleven? 

 

21. Hvordan opplever du kontakten med de innagerende elevene under bruk av 

dialogsirkelen? 

 Får du lyttet til hva eleven sier? 

 Tror du eleven føler seg forstått? 

 

22. Har du noen eksempler på utfordringer når det gjelder å benytte dialogsirkelen for 

fremme en god relasjon mellom deg og elever som viser en innagerende atferd.  

 Hvis ja: på hvilken måte? 

 Hvis nei: hva tror du gjør at det ikke er noen utfordring? 

6 Dialogsirkelen og jevnaldrerelasjoner:  

De neste spørsmålene vil handle om hvordan du opplever relasjonen mellom elevene som 

strever med en innagerende atferd og medelever under bruk av dialogsirkel. 

 

23. Har du noen eksempler på positive erfaringer når det gjelder å gjennomføre en 

dialogsirkel for å fremme en god relasjon mellom elevene som viser en innagerende 

atferd, og medelevene?  

 Viser elevene med innagernde atferd interesse når andre prater? 

 Blir elevene som viser en innagerende atferd lyttet til? 

 Viser de andre i klassen interesse når/hvis eleven med innagernde atferd 

prater? 
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 Tar eleven som viser en innagerende atferd initiativ til samarbeid under 

øvelsene? 

 

24. Har du noen eksempler på utfordringer når det gjelder å gjennomføre en dialogsirkelen 

for fremme en god relasjon, mellom elever som viser en innagerde atferd og deres 

medelever? 

 Hvis ja: beskriv utfordringene 

o Hvordan håndterer du utfordringene? 

 Hvis nei: Hva tror du gjør at det ikke er noen utfordringer? 

 

Dialogsirkelens i etterkant. 

De neste spørsmålene vil dreie seg om hvilken nytteverdi du tenker dialogsirkelen kan ha for 

elever som viser en innagerende atferd etter bruk av dialogsirkel.  

25. Hvordan opplever du kontakten mellom deg og eleven etter bruk av dialogsirkel?  

 Tar han eller hun mer eller mindre kontakt? 

o Hva kjennetegner kontakten 

o Er den hensiktsmessig? 

 

26. Opplever du at øvelsene i dialogsirkelen med tanke på å fremme gode relasjoner, har 

en overførbarhet til andre skolesituasjoner og timer for elevene som strever med en 

innagerende atferd?  

 Hvis ja: på hvilken måte? 

o Virker eleven tryggere i klassen? 

o Tar han eller hun ordet oftere?  

o Samarbeider de mer med medelever? 

o Tar eleven oftere selvstendig initiativ? 

 Hvis nei: Hva mener du det er som gjør at dialogsirkelen ikke er overførbar?  

o Er øvelsene for lite relevante? 

o Gjennomføres den for sjelden? 
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27. Er det noe med tilnærmingen du tenker kunne vært gjort annerledes med tanke på de 

elevene som strever med en innagerende atferd?slutning:  

Avslutning:  

Er det noe du ønsker å tilføye med tanke på bruk av dialogsirkel for å fremme gode relasjoner 

for elever som viser en innagernde atferd? 
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Vedlegg 4: Godkjenning fra NSD 

 

 

  

Geir Nyborg 

Institutt for spesialpedagogikk Universitetet i Oslo 

Postboks 1140 Blindern 

0318 OSLO 

  
Vår dato: 27.01.2016                         Vår ref: 46201 / 3 / AGH                         Deres dato:                          Deres 

ref:  

  

  

TILBAKEMELDING PÅ MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER 

  

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 17.12.2015. 

Meldingen gjelder prosjektet: 

46201 Dialogsirkel som verktøy for å etablere og opprettholde gode relasjoner 

Behandlingsansvarlig Universitetet i Oslo, ved institusjonens øverste leder 

Daglig ansvarlig Geir Nyborg 

Student Sandra Halstensen 

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av 

personopplysninger er meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. 

Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven. 

  

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomføres i tråd med 

opplysningene gitt i meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets 

kommentarer samt personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. 

Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang. 

  

Det gjøres oppmerksom på at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i 

forhold til de opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. 

Endringsmeldinger gis via et eget skjema, 

http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal også gis melding 

etter tre år dersom prosjektet fortsatt pågår. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet. 

  

http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html
http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html
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Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database, 

http://pvo.nsd.no/prosjekt.  

  

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.12.2016, rette en henvendelse 

angående status for behandlingen av personopplysninger. 

  

Vennlig hilsen 

Katrine Utaaker Segadal 

Agnete Hessevik 

Kontaktperson: Agnete Hessevik tlf: 55 58 27 97 

Vedlegg: Prosjektvurdering 

Kopi: Sandra Halstensen sandrah_90@hotmail.com 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://pvo.nsd.no/prosjekt
mailto:sandrah_90@hotmail.com


91 

 

Personvernombudet for forskning  

  

Prosjektvurdering - Kommentar                                                                                           

 

Prosjektnr: 46201 

  

Utvalget informeres skriftlig om prosjektet og samtykker skriftlig til deltakelse. 

Informasjonsskrivet er godt utformet. 

  

Informasjonsskrivet stadfester at personopplysningene som framgår i masteroppgaven ikke 

vil kunne spores tilbake til informantene. Personvernombudet minner om at dette innebærer 

at informantene ikke skal kunne identifiseres gjennom en kombinasjon av 

bakgrunnsopplysninger (f.eks. bosted/arbeidssted, arbeidserfaring, utdanning, alder og 

kjønn). Dersom informantene kan identifiseres indirekte i publikasjonen, forutsetter 

personvernombudet at du henter inn eksplisitt samtykke fra informantene til at de kan bli 

gjenkjent i publikasjonen. 

  

Du skriver i meldeskjemaet at lærerne er underlagt taushetsplikt og at du ikke vil stille 

spørsmål som fører til at elever kan gjenkjennes. Vi anbefaler at du rutinemessig minner 

informantene på deres taushetsplikt. Vi gjør i denne forbindelse oppmerksom på at 

intervjuguiden inneholder spørsmål som kan lede informantene mot å omtale enkeltelever, og 

vi anbefaler en omformulering av spørsmålene under avsnittet «Innagerende atferd». 

Informasjon om antall elever med innagerende atferd i en klasse, samt beskrivelse av den 

innagerende atferden kan i ytterste konsekvens identifisere enkeltelever (for eksempel dersom 

det gjelder kun én elev). Vi anbefaler at spørsmålene endres slik at lærerne kan svare mer 

generelt på disse spørsmålene. 

  

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfølger Universitetet i Oslo sine interne 

rutiner for datasikkerhet. 
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Forventet prosjektslutt er 01.12.2016. Ifølge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger 

da anonymiseres. Anonymisering innebærer å bearbeide datamaterialet slik at ingen 

enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjøres ved å: 

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsnøkkel) 

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av 

bakgrunnsopplysninger somf.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjønn) 

- slette digitale lydopptak 

 


