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Sammendrag

Denne oppgaven undersgker hvordan elever erfarer leerer-elev-relasjonen, med et spesielt
fokus pa begrepet omsorg. A f& kunnskap om hvordan negative leerer-elev-relasjoner
oppleves, hvilke konsekvenser de kan ha og hvor vidt en slik relasjon kan omtales som
omsorgssvikt, er formalet med denne oppgaven. Dette belyser vi igjennom problemstillingen:
Hvordan erfarer elever sviktende relasjoner i skolen? og forskningsspgrsmalene: 1. Hvordan

beskriver informantene relasjonene til leererne? og 2. Hva er konsekvensene av relasjonene?

Oppgaven er en del av det longitudinelle prosjektet «Ungdom, gjennomfaring og
skoleavbrudd i Telemark», og som deltakere i dette prosjektet har vi hatt tilgang til 74
informanter. Vi har gjort et utvalg pa fem informanter som forteller om ulike erfaringer med
leerer-elev-relasjonen. Intervjuformen som benyttes er indirekte, derfor er det i stor grad
informantene selv som har valgt a fortelle om disse relasjonene. Masterprosjektet er en

kvalitativ studie med en fenomenologisk/hermeneutisk tilneerming.

I analysen finner vi at informantene beskriver tre bestanddeler av lerer-elev-relasjonene: 1.
anerkjennelse, 2. tillit og 3. omsorg. Disse tre bestanddelene samsvarer i stor grad med teorien
og forskningen som er presentert i oppgaven. Resultatene i undersgkelsen ser ut til & peke pa
at en sviktende relasjon mellom laerer og elev mangler en eller fler av disse bestanddelene i
relasjonen, og at relasjon og at omsorg gar hand i hand - uten den ene eksisterer ikke den

andre.
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Forord

Arbeidet med denne oppgaven har veert krevende og vi har fatt utvikle oss i en ganske bratt
leeringskurve. Selv om arbeidet har tatt mye tid er vi takknemlige for alt vi har leert og at vi
har hatt muligheten til 3 sette sgkelys pa et tema vi syntes er sa viktig. Vi forstar at yrket vi
skal ut i er krevende og at det inneberer et stort ansvar. Vi haper at vi klarer a vise
tilstrekkelig med omsorg for alle vare elever i var lerergjerning. Farst gnsker vi a takke
informantene som har delt sin historie med o0ss, og de informantene som har delt sin historie

med UngSA. Deres historier har gjort denne oppgaven mulig.

Vi gnsker ogsa a takke UngSA for muligheten til & veere en del at deres prosjekt og for
muligheten til & jobbe sa tett med sa mange flinke mennesker. Vi har fglt oss veldig inkludert

0g ivaretatt sammen med dere.

En ekstra spesiell takk gnsker vi a gi til veilederen var Trine Iren Jgnland Hgjsgaard. Det har
veert tydelig for oss fra farste mgte at du har gnsket oss det aller beste i denne prosessen. Du

har gitt oss mange kloke rad, vert utrolig talmodig og engasjert i oss og vart arbeid.

Takk til familie og venner som har stgttet oss i disse fem arene og dyttet oss framover i
motbakkene og jublet med oss nar vi har seiret. Til slutt gnsker vi a takke Café Origo ved
campus Porsgrunn for sofaen nede i hjgrnet, mange liter kaffe og utallige kanelsnurrer og

Scones.

Porsgrunn, 27.05.2022

Christine Vibe Langerud og Kamilla Leerum Sandok



1. Innledning

Oppleringsloven § 9A skal sikre elevenes rett til et trygt og godt skolemiljg (Opplaeringslova,
1998, § 9A). Var hensikt med denne studien er a undersgke hvordan barn og unge beskriver
lereren sin rolle i dette. § 9A er ofte forbundet med skolens arbeid mot mobbing, men det er
flere faktorer enn mobbing alene som er med pa a pavirke hvorvidt elevene har et trygt og
godt skolemiljg, eller ikke. En av disse faktorene er relasjonen til leererne pa skolen.
Perspektivet i var studie er omkring laerer-elev-relasjonen og hvordan elevene beskriver den,
samt hvilke erfaringer de kobler til bristende relasjoner i skolen. Vi gnsker a legge fokus pa
begrepet omsorg som en del av denne relasjonen. Studien er en del av et starre
forskningsprosjekt med navn Ungdom, gjennomfgring og skoleavbrudd i Telemark, heretter
UngSA. UngSA sitt gnske er & undersgke og belyse prosesser som er knyttet til hvorfor noen
gjennomfgrer mens andre avbryter utdannelsen sin, selv om forutsetningene deres er
tilsynelatende like (Universitetet i Sgrgst-Norge, u. a.). Vi gnsker at vart bidrag i
hovedprosjektet kan veere med pa a belyse noen av disse prosessene. Samt haper vi at var
studie i seg selv kan gi informantene en mulighet til & dele deres erfaringer omkring leerer-
elev-relasjonen, og at deres narrativer kan vaere med pa a belyse hvordan denne relasjonen

oppleves hvis den brister, og hvilke konsekvenser det kan fa som fglge av dette.

Det er flere som har gjort forskning pa, og skrevet noe om, hvordan en kan skape en god
lerer-elev-relasjon. Blant disse finner vi eksempelvis Dale (1992), Hattie (2009), Drugli
(2019) og Nordahl (2012), men hva skjer nar denne relasjonen brister? Hvis en gjar et raskt
sgk pa Google er det ikke vanskelig a finne fortellinger og kommentarer fra barn og unge som
ikke har det bra pa skolen, og hvor lereren er en stor del av arsaken til mistrivsel. Ung.no er
et godt eksempel. Dette er et nettsted hvor unge kan radfgre seg anonymt, og hvor dette

temaet snakkes ofte om.

Arsakene til at vi gnsker & sette fokus pé akkurat dette temaet er mange. For det farste, har vi
selv erfaringer fra egen skolegang hvor vi har opplevd, eller sett, at medelever pavirkes
negativt av relasjonen til leerere pa skolen. For det andre, var vi begge med i sgsterprosjektet
til UngSA, MaCE (Marginalisation and Co-Created Education). Her ble vi bevisst pa hvor
mye det er som pavirker elevene sin skolehverdag, og hvorvidt disse pavirkningene bidrar til
at elevene lykkes pa skolen eller ikke. En av tingene vi hgrte om var blant annet leerere som
mobber elever (Tveit & Svenni, 2018). Dette har gjort oss nysgjerrige pa leerer-elev-

relasjonen og hvordan den oppleves for elevene. Til slutt, har vi som sagt, sett mye forskning
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som sier noe om hvordan en skal skape en god relasjon, men det er ikke alltid slik relasjonen
ender opp med & bli. Derfor er det viktig for oss & belyse erfaringene av relasjonen nar den
ikke er god, og pa den maten haper vi at vi kan bidra til & gjgre viktigheten av a bygge en god

relasjon enda stgrre enn den er i dag.
1.1.  Problemstilling

Vart mal med denne oppgaven er a belyse elevers erfaringer av relasjoner som svikter, med
fokus pa relasjoner med ansatte ved skolene, da spesielt lzerere. Av denne grunn er

problemstillingen: Hvordan erfarer elever sviktende relasjoner i skolen?

For a fa bredere kunnskap om dette har vi formulert to forskningsspersmal vi gnsker a finne

svar pa.

1. Hvordan beskriver informantene relasjonene til leererne?

2. Hva er konsekvensene av relasjonene?
1.2.  Bakgrunn

Far vi begynte var datainnsamling forsgkte vi a fa en oversikt over tidligere forskning som
bergrer temaet vi gnsker a undersgke. Den tidligere forskningen vi har funnet beskriver
viktigheten av gode relasjoner, hvordan relasjoner kan skape trygghet og utrygghet, hva

omsorg er og hvilke konsekvenser krenkende relasjoner kan ha for barn og unge.
1.2.1. Relasjoner

Vi nevnte tidligere at det er gjort mye forskning pa hvordan en skal skape en god lerer-elev-
relasjon og hva som skjer hvis den er god. Drugli (2019) trekker fram at laerere som klarer a
skape gode relasjoner til elevene sine kan oppleve at det er lettere & undervise. Grunnen til
dette er at elevene gjerne blir mer engasjert og interessert i det som formidles (s. 67). Leerere
som aksepterer elevenes initiativ og klarer & motivere elevene med egen vaeremate vil bidra til
at interessen og motivasjonen for a leere gkes, samtidig vil en leerer som statter elevene pa
denne maten vaere med pa a bygge opp elevenes selvstendighet, selvtillit og selvfalelse (s.
68). En mate a statte elevene pa som er med pa a bygge en positiv relasjon kan vare a gi
tilpasset undervisning. | stortingsmelding nr. 61 (1984-1985) ble det slatt fast at alle elever
har rett pa tilpasset opplaring (s. 19).



Positive lerer-elev-relasjoner vil gjerne ogsa fylle elevenes emosjonelle, sosiale og faglige
behov for a bli mett. Elever har ulike behov og vil derfor trenge forskjellig type statte av
leererne sine. Den stgtten som fyller elevenes behov, kan pavirke klassens lzeringsmiljg i en
positiv retning som fremmer leering (s. 69). Elever som opplever at de har en positiv relasjon
til leereren sin vil i starre grad veere engasjerte i leeringsprosessene som foregar, de vil ogsa i
starre grad sparre leereren om hjelp. Drugli (2019) understreker dette ved a trekke fram at
elever forteller at de kun sper de lzrerne de stoler pa om hjelp, og at de holder seg mest mulig

unna de leererne de ikke liker (s. 71).

Det er jo ingen tvil om at positive relasjoner mellom leerere og elever er viktige for at elevene
skal ha det bra pa skolen og at de skal kunne fa et sa godt leeringsutbytte som mulig. Hva sier
forskningen om hva som skjer hvis denne relasjonen slar sprekker og oppleves negativ? Det
er ikke lett a finne tidligere forskning som direkte bruker begrepet darlige relasjoner eller som
sier noe om hvordan det oppleves hvis leererens omsorg til elevene brister. Ida Brandtzag,
Stig Torsteinson & Guro @iestad (2017) understreker at det kan se ut som omsorg og
relasjonsutvikling blir vektlagt i skolens visjoner, men at utviklingen viser at malstyring og
testing blir favorisert. Dette skjer selv om det finnes forskning som viser at en god leerer-elev-
relasjon fremmer leering i skolen (Drugli, 2019, s. 69). Det trekkes fram hvordan tillit er
«virkestoffet» i relasjonene og hvordan kunnskap om tilknytningsteori kan vaere en
grunnleggende byggestein i utviklingen av trygge og tillitsfulle relasjoner (Brandtzeg et al.,
2017).

1.2.2. Trygghetssirkelen

Denne tilliten i relasjonene kan bygges opp ved hjelp av a bruke trygghetssirkelen.
Trygghetssirkelen beskriver behovet for utforskning og behovet for tilknytning, to
grunnleggende behov hos mennesket. Disse behovene gar tilsynelatende i hver sin retning,
men Brandtzag et al. (2017) beskriver hvordan disse henger sammen ved a si at for a kunne
utforske trenger vi a fale oss relativt trygge. Ved a bruke tankegangen som trygghetsirkelen
presenterer, tillater en elevene & utforske og bevege seg bort fra det kjente. De far utforske
leretrangen, men for at elevene skal tarre a bevege seg i det ukjente ma de vite at de har en
trygg base a vende tilbake til nar de trenger hjelp, statte eller beskyttelse. Denne trygge basen

vil pa skolen vere lererne (Brandtzeeg et al., 2017).



Trygghetssirkelen legger vekt pa at voksne skal vaere gode mot barna. Godhet handler om
omsorgsholdningen voksne har ovenfor barnet, og at de er innstilt pa & veere sammen med
barnet uavhengig av situasjon. Det betyr at lzerere skal vise omsorg ovenfor elever selv i
situasjoner hvor elevene blir irettesatt, eller hvor vanskelige situasjoner oppstar. Ved a bruke
denne tankegangen ser en barnet innenfra. For at det skal veere mulig & se barnet innenfra
mener Brandtzeeg et al. (2017) at leerere ogsa er ngdt til & kunne se seg selv utenfra, altsa

igjennom elevenes gyne.

Det finnes mye forskning som viser til en omsorgsholdning blant leerere som ikke er med pa a
skape trygghet og gode relasjoner mellom laerer og elev. Men det er fa av de som bruker
omsorg og/eller darlige relasjoner som grunnbegrep. En svensk studie fra 2013 legger fram at
1 prosent av elevene i den svenske grunnskolen beskriver at de blir mobbet av skolepersonell.
Det tilsvarer hele 11 550 elever hvis studien er et representativ for hele landet (Johansson &
Flygare, 2013, s. 92). Resultatene fra studien viser at konsekvensene av mobbing gjort av
skolens personell blir stgrre enn hvis elevene opplever a bli mobbet av andre medelever. En
av disse konsekvensene er at skolen oppleves som meningslgs. Halvparten av elevene som
opplever a bli mobbet, av blant annet laerere, beskriver at de ikke ser fram mot a ga pa skolen
eller beskriver at de ikke synes det er moro a veere pa skolen (Johansson & Flygare, 2013, s.
100). En annen konsekvens av at barn opplever a bli krenket av voksne er at det vokser fram
mistillit til andre voksne. Det beskrives at elever som har opplevd a bli krenka av laerere sier
de ikke kan stole pa noen laerere (Johansson & Flygare, 2013, s. 100).

Krenking og mobbing kan vi ogsa finne igjen i den norske skolen. Ifglge Holterman &
Vedvik (2021) ble det i 2019/2020 sendt 230 meldinger fra elever til Statsforvalteren med
innhold om laerere som krenker elever (s. 11-12). Ut fra disse meldingene kommer det fram at
de fleste klagene er pa lzrere eller kontaktlaerere, og av de klagene hvor det er kjent hvilket

trinn elevene gar pa er flest fra barneskolen (Holterman & Vedvik, 2021, s. 11-12).

Ida Knudsen Havik (2018) har gjort flere funn i sin mastergrad som kan si noe om
konsekvensene av a ha opplevd lerere som krenker og mobber (s. 75). Blant annet forklarer
hun at det & i hovedsak fa negative tilbakemeldinger og mestringsopplevelser har fert til at
elevene har mistet troen pa seg selv og egne evner. Dette har videre gatt utover deres
selvfalelse som igjen har pavirket skoleprestasjonene deres (s. 75). Et annet funn hun gjorde i
sin undersgkelse er at flere av informantene hennes beskriver problemer med narhet og

vansker med samhandling med medelever (s. 76). En tredje konsekvens er at elevene fgler seg
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redde og utrygge i skolesituasjonene (s. 77). Flere beskriver at det var leererens vaeremate som
gjorde at de ble utrygge pa skolen. De beskriver at selv om de kanskje var redde for
medelever, sa var det leererens oppfarsel som var verst. Sa i stedet for a veere i et trygt og godt
skolemiljg, i samsvar med Opplaringslovens (1998) § 9A, var disse elevene fylt med sorg og

bekymring som et resultat av utrygghet (s. 77-78).

Videre finner Christine Ellingsen (2017) i sin studie hva som kan vare avgjgrende for at
elever skal ha en god relasjon til lereren (s. 41). Funnene beskriver at en laerer som «ser»
elevene sine kan veere avgjgrende for om relasjonen blir god. Dette kan innebzre a forsta
elevene og vaere der for dem, ikke kjefte og vise elevene respekt, og at samarbeidet og
kommunikasjonen er god. Videre kan resultatene tilsi at hvis elevene opplever 4 bli
urettferdig behandlet kan dette virke veldig negativt inn pa relasjonen, og det beskrives at a

bli behandlet pa denne maten oppleves krenkende for elevene (s. 43-43).
1.2.3. Omsorg i skolen

Funnene beskrevet over kan ses i sammenheng med begrepet omsorg. Omsorg er et stort
begrep og omfavner mye. | denne oppgaven vil begrepet omsorg i hovedsak dreie seg om 1.
hvilken mengde omsorg eleven opplever pa skolen og 2. om omsorgen elevene mgter i form
av stimulering pa skolen er tilpasset, variert og egnet. Kvello (2015) omtaler mangel pa disse

to kategoriene som psykisk og utviklingsmessig omsorgssvikt (s. 214).

Barn sgker instinktivt kontakt og trygghet hos voksne, og hvis barnets signaler blir oversett
kan det omtales og erfares som psykisk omsorgssvikt. Dette kan vare at den voksne ikke
responderer pa barnet og er lite involvert (Kvello, 2015, s. 214). | skolen kan denne typen
svikt veere at eleven ikke blir sett i lapet av en dag. Noen eksempler kan veere at eleven ikke
far et «hei» i dgra om morgenen eller at lzereren ikke har tid til & hjelpe til med konflikter eller

vanskeligheter etter friminutt fordi dagen ma ga videre.

Riktig stimulering er viktig for at barnets utvikling skal veere optimal. Hvis den sosiale,
kognitive, emosjonelle eller fysiske stimuleringen er mangelfull, og/eller barnet opplever
ubehag eller utviklingsmessige vansker fordi det er under-, over- eller feilstimulert kan det
kalles utviklingsmessig omsorgssvikt (Kvello, 2015, s. 214). | skolen kan dette oversettes til
at elevene ikke far godt nok tilpasset oppleering, for eksempel. Alle elever har ifglge
opplaringsloven (1998) § 1-3 krav pa opplering tilpasset deres evner, men det kan ogsa vere

at elever som har behov for et spesialpedagogisk tilbud ikke blir fanget opp. Dette kan fare til

11



at disse elevene ikke far utviklet seg til sitt fulle potensiale pa grunn av at undervisningen ikke

er lagt opp for a mate den enkelte.
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2. Teori

| dette kapittelet legges oppgavens teoretiske rammeverk fram. Hensikten er & trekke fram
teori som er knyttet til og kan belyse oppgavens problemstilling. Teorikapittelet bestar av tre
deler, hvor det i farste del skisseres gjennom Lggstrups etiske fordring hvilken betydning
tilliten har for leerer-elev-relasjonen. Andre del beskriver leererens omsorgsansvar igjennom
Max van Manens beskrivelser av det pedagogiske gyeblikk og in loco parentis, og til slutt
beskrives betydningen av de samhandlingene lzerere har med elever igjennom

transaksjonsmodellen.

Motivasjonen for valget av denne teoretiske forankringen er at alle de tre teoriene belyser
viktigheten omsorgsfulle og stettende relasjoner har for barns utvikling pa hver sin mate, men
samtidig kan en finne en sammenheng mellom alle tre. Lagstrup kan belyse det etiske ansvar
leerere har ovenfor elevene, og hvordan valgene lareren tar i dette ansvaret pavirker
relasjonen til elevene. Van Manen viser hvordan lzerere igjennom pedagogiske handlinger
pavirker elevenes valg og transaksjonsmodellen kan gi oss en dypere forstaelse av hvordan

samhandlingen mellom larer og elev pavirker elevenes utvikling.

Alle disse tre teoriene kan betraktes som fenomenologiske. Vi har valgt & bruke en
fenomenologisk inspirert teori fordi fenomenologien i stor grad handler om & vare i verden og
hvilke erfaringer vi som mennesker gjar oss i ulike situasjoner. En fenomenologisk
tilneerming undersgker hvordan et fenomen erfares. Malet er ofte a beskrive hvilken mening
personer tillegger erfaringene de har gjort seg ved enkelte aspekter av fenomenet (Thagaard,
2021, s. 36). Forskere som benytter seg av en fenomenologisk tilnaerming, beskriver trekkene
som er felles ved erfaringene informantene forteller om. Dette gjeres for a kunne skape et
generelt grunnlag for en forstaelse av fenomenet som studeres (Thagaard, 2021, s. 36). Max
van Manen (2014) mener at fenomenologi, til en viss grad, alltid vil veere bade beskrivende og
tolkende, hvilket kan forstds som hermeneutisk, uttrykt spraklig (s.614). Hermeneutikken
forsgker a forsta fenomener i en kontekst ved 4 tolke, av den grunnen kan det vaere mer enn en
sannhet (Thagaard, 2021, s. 37).

2.1. K. E. Lagstrup og den etiske fordring

«Et menneske har aldri med et annet & gjgre uten at det holder noe av dets liv i sin hand»

(Lagstrup, 2015, s.37). Denne setningen beskriver godt motivasjonen for temaet i oppgaven
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og hva vi tenker at leerer-elev-relasjonen egentlig er. Uavhengig om en gnsker det eller ikke
vil elever og leerere gjensidig pavirke hverandres liv. Hvordan denne relasjonen utvikles og
pavirkes avhenger av hva individene velger & investere, og involvere seg i, nar det kommer til

den andre parten.

Lagstrup presenterer ved a si at mennesker ikke kan ha med hverandre a gjere uten a ha en del
av livet til den andre i sin hand en ansvarsdimensjon og handen kan symbolisere makt
(Bugge, 2018, s. 43). | likhet med at en alltid vil pavirke hverandres liv i en relasjon, vil det
ofte veere en skjev maktfordeling i relasjonen mellom mennesker. Selv om ordet makt ofte
falges av en negativ forventning, kan denne makten ogsa ha et positivt utspring som ved at en
tar hand om noen (Bugge, 2018, s. 43). | en lzrer- elevrelasjon kan det ses pa som at laereren
skal ta hand om elevene sine og se til at de har det trygt og godt i utdanningslgpet sitt.
Hvordan leereren mgter elevene kan pavirke hvordan elevene oppfatter seg selv i mgte med
skolen (Draugsvoll, 2022, s. 19). Det skal ikke store gesten til for at en slik pavirkning kan
finne sted. Et smil eller fraveeret av et smil i mgte med elevene kan vere nok til at de far en
positiv eller negativ pavirkning den dagen, og hvis disse gestene er konsekvente vil
pavirkningen bli starre (Draugsvoll, 2022, s. 20). Derfor mener vi at selv om elever ogsa vil
pavirke leerere med sine handlinger og sine ord vil leererens bevissthet omkring positiv og
negativ samhandling veere veldig viktig, og at ansvaret for a opprette og opprettholde en god
relasjon ligge hos lereren. Fordi leereren er den som har maktfordelen i relasjonen (Lagstrup,
2015, s. 36).

Som laerer mgter en forventninger fra flere hold som skal oppfylles. Lggstrup (2015) skiller,
mellom den radikale fordring og de sosiale normene vi finner i samfunnet (s.38). Den radikale
fordring handler om den subjektive egenradigheten og er, i motsetning til de sosiale normene,
taus og kan ikke formuleres (Lagstrup, 2015, s. 38). Handlingene overlates til hvert enkelt
individ. Hvordan en velger a ivareta den andre er opp til hver enkelt og en ma selv bli klar
over hvilke ord og gjerninger en bruker fra situasjon til situasjon (Lagstrup, 2015, s. 38). De
sosiale normene, pa den andre siden, kan formuleres. De kan forklares som hva som forventes
av oss. | motsetning til den radikale fordring, sa handler de sosiale normene om hva vi gjar for
at vi skal bli sosialt akseptert. Derfor utlgser de sosiale normene ofte handlinger som passer til
omstendighetene som foreligger i hver enkelt situasjon (Lagstrup, 2015, s. 38). Som larer
mater en pa ulike sosiale forventninger i forhold til rollen. En av forventningene til lzerere er
at de skal sgrge for at elevene har det trygt og godt pa skolen (Opplaringslova, 1998, § 9 A-
2). Hvordan enhver velger a oppfylle denne forventingen inngar i den radikale fordringen, og
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en av matene a oppfylle kravet elevene har om et trygt og godt skolemiljg kan veere a opprette

og opprettholde en omsorgsfull relasjon til hver enkelt elev.

Det finnes en naturlig tillit mellom mennesker, og denne tilliten er uavhengig av om en
kjenner hverandre fra far eller ikke (Lagstrup, 2015, s. 6). Denne tilliten kan en finne igjen
mellom leerer og elev. Learerne har en tillit til at elevene mater til skolen og gjer sa godt de
kan. Nar elevene kommer til skolen har de tillit il at leereren kan leere bort fagene sine og at
intensjonen leereren har, er elevens beste. Voksne har med livserfaring lart seg a vise en
forbeholden tillit ovenfor andre, dette er noe barn ikke er i stand til (L@gstrup, 2015, s. 10).
Av den grunnen kan den voksenes adferd ovenfor barnet bestemme hvordan deres liv vil bli,
og hvis tilliten er skuffende kan det utvikles en usikkerhet og utrygghet som, ifglge Lagstrup
(2015), kan veere skjebnesvanger (s. 10). Barn oppsgker andre for omsorg og beskyttelse, i
denne sammenhengen oppseker de leereren for dette. Maten leereren svarer pa elevenes
signaler kan vaere med pa a bestemme om elevene faler seg trygge og om tilliten mellom
lzerer og elev opprettholdes (Draugsvoll, 2022, s. 19). Hvis elevene opplever utrygghet og
usikkerhet rundt leereren kan det fa store konsekvenser for elevenes trivsel og laering pa

skolen.

Lagstrup (2015) understreker at den andre skal ivaretas og hjelpes med instinkt og forstand.
Det ber, ifalge Lagstrup, gjeres gjennom «ord og handlinger som er saklige, hensiktsmessige
og fornuftige» (s.39). Dette kan ses i sammenheng med bade opprettholdelse av tilliten
mellom elev og lerer, den radikale fordring og de sosiale normene. Det forventes av lerere at
elever skal fa vurdering for lzering. Hvordan den enkelte leerer velger a gi tilbakemelding er
opp til den selv, og maten tilbakemeldingene blir gitt kan vaere med pa & pavirke tilliten i
positiv eller negativ regning. Et eksempel pa slike ord og handlinger som kan pavirke
relasjonen positivt og opprettholde tilliten kan vare at elevene far undervisning fra laereren
med tilbakemeldinger som oppleves som omsorgsfulle og stattende. Det gjer at elevene kan

utvikle en faglig og sosial kompetanse som gagner de senere i livet.
2.2. Det pedagogiske gyeblikk med Max van Manen

Nar elevene er pa skolen har foreldrene etterlatt barna i tillit til skolen og leererens evne til a ta
vare pa dem mens de er pa skolen. Det er selvfglgelig en forventning om at barna skal komme
hjem med et faglig leeringsutbytte, men i dagens samfunn sa er det ogsa ventet at det

leeringsutbytte skal veere sosialt og at elevene skal ha hatt det trygt og godt i den tiden
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foreldrene overlater barna sine til profesjonelle pedagoger (van Manen, 2016, s. 22). Van
Manen (2016) har utarbeidet en liste over kvaliteter som vil veere hensiktsmessige for en laerer
a besitte nar de skal arbeide med barn og unge for & kunne oppfylle det omsorgsansvaret en

har for dem. Og den lyder som fglgende:

En folelse av kall, kjerlighet til og omsorg for barn, en dyp ansvarsfglelse, moralsk
intuitiv, selvkritisk apenhet, gjennomtenkt modenhet, taktfull falsomhet for barnets
subjektivitet, en fortolkende intelligens, en pedagogisk forstaelse av barnets behov,
improvisasjonsresolutt i mgte med unge mennesker, en lidenskap for & kjenne og lere
verdens mysterier, den moralske evne til & sta opp for noe, en viss forstaelse av verden,

aktivt hap i mgte med radende kriser, og ikke minst, humor og vitalitet (s. 23)™.

Men hva skjer hvis en ikke har alle disse egenskapene, bar en da ikke veere lerer? Van Manen
(2016) framhever at ikke alle disse egenskapene er enkle a leere, og noen kan en kanskje ikke
leere. Det er spesielt vanskelig & tilegne seg disse egenskapene pa den maten larere undervises
pa universiteter og hgyskoler i dag, hvor utdanningen i all hovedsak bestar av a lese pensum.
Han mener at hvis en har lyst til & tilegne seg egenskaper som gjar at en kan veere en god
pedagog sa trengs praktisk gvelse (s. 23). Mye av grunnen til det er at alle mennesker er
forskjellige. Det a lese forskning og teori som er generaliserbar, som vil si allmenngjering, vil
mest sannsynlig ikke bidra til den utviklingen en leter etter, derimot kan praktisk gvelse kunne

gjore det.

Som nevnt er alle mennesker forskjellige. | det moderne samfunnet, hvor elevene kommer fra
mangfoldige bakgrunner og har veldig ulike erfaringer, vil lzererne ha et ansvar in loco
parentis. In loco parentis er latin og betyr i stedet for foreldre (van Manen, 2016, s. 18-19).
Det betyr ikke at lzerere skal fungere som foreldre for elevene, det betyr snarere at leerere har
et ansvar for & prgve a hjelpe foreldre med a oppfylle deres pedagogiske ansvar. For at det

skal veere mulig trenger lzerere innsikt i elevenes hjemmeliv. Altsa vil det som er relevant i

1 A sense of vocation, love of and caring for children, a deep sense of responsibility, moral
intuitiveness, self-critical openness, thoughtful maturity, tactful sensitivity toward the child’s
subjectivity, an interpretive intelligence, a pedagogical understanding of the child’s needs,
improvisational resoluteness in dealing whit young people, a passion for knowing and learning the
mysteries of the world, the moral fiber to stand up for something, a certain understanding of the
world, active hope in the face of prevailing crises, and, not the least, humor and vitality (van Manen,
2016, s. 23).
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relasjonen mellom foreldre og barn ogsa veere relevant for relasjonen mellom learer og elev
(van Manen, 2016, s. 19-20). Et eksempel kan veere at i en familie med lav sosiogkonomisk
status s sliter foreldrene med & bista barna sine i leksearbeidet. Hvis lzreren er klar over
denne problematikken kan leksene for denne eleven legges opp pa en annen mate,

eksempelvis ved at eleven deltar pa leksehjelp etter skoletid.

Skolen og skolens laerere er ngdt til & bli fortrolige med ansvaret in loco parentis fordi dette
ansvaret springer ut fra elevenes krav og behov for et trygt og godt skolemiljg, slik det er
lovfestet i oppleeringsloven (Oppleringslova, 1998, 8 9 A-2). Videre handler ikke dette
ansvaret alene om a gjare elevene klare for den verden de skal ut i, nar de er ferdige pa
skolen. Det handler i like stor grad om & beskytte elevene mot muligheten for de negative
pavirkningsfaktorene som kan finne sted bade pa skolen og i hjemmet, som for eksempel
tilkortkommenhet hos foreldre, bade psykisk og fysisk, men ogsa mobbing eller faglige

vansker pa skolen (van Manen, 2016, s. 20-21).

Dagens barn kommer ikke bare fra at mangfold av bakgrunner, de blir ogsa fadt inn i en
verden av muligheter og med disse mulighetene falger et valg. Barna ma velge et liv (van
Manen, 2016, s. 16). Det betyr at dagens leerere ma oppmuntre elevene til a aktivt forme
livene sine ut ifra de situasjonene de befinner seg i. Disse situasjonene kan vaere bade
negative og positive. Mange barn i dag lever i en usikker verden. De presenteres for mange
ulike syn som ofte kolliderer med hverandre, de opplever en liste med verdier de skal leve
etter og mal de skal na. Disse faktorene kan pavirke elevene i negativ mate og kan sende de ut
pa en destruktiv vei. Pa den andre siden kan dagens elever ta valg og innga forpliktelser som

apner mulighetene de har til & utvikle seg til sitt potensiale (van Manen, 2016, s. 16-17).

For & kunne veere en leerer som klarer a veilede elevene i positive retninger kan refleksjon
veere en ngkkel i arbeidet. Pedagogiske gyeblikk blir beskrevet av Max van Manen (2016)
som gyeblikk hvor den voksne reflekterer over hvordan egne handlinger og valg pavirker
andre (s. 21-22). | dette tilfellet vil det veere leereren som reflekterer over hvordan valgene og
handlingene har pavirket elevene. Lareres valg og handlinger vil kunne pavirke elever resten
av livet, enten de er gode eller darlige. Negative opplevelser kan veaere med pa a konstituere
hvordan elevenes pedagogiske narrativ vil utforme seg. Pa samme maten kan en leerer som
viser omsorg ved a vere der for elevene nar de trenger det veere med pa a forme hvordan
elevene vil mgte andre mennesker senere i livet (van Manen, 2016, s. 20). Derfor er det viktig

for leerere & veere klar over at handlingene og valgene de tar kan bli liggende latent i minnet til
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elevene. Selv om kanskje selve hendelsen er uklar, oppstykket eller glemt, vil de latente
verdiene fra hendelsene kunne fa uforanderlige konsekvenser for elevenes selvfalelse og
identitet (van Manen, 2016, s. 20).

Denne maten & beskrive hvordan behovet for voksenes godkjennelse ligger latent i et
menneske er lite anerkjent og forstatt som et pedagogisk fenomen. Men de aller fleste vil
kunne kjenne seg igjen i a ha minner fra barndommen som enten er positive eller negative, og
som en kan si at har pavirket hvem en er som voksen i dag (van Manen, 2016, s. 20-21). Det
er viktig a trekke fram at det ikke kun er leereren som pavirker eleven, men eleven pavirker
ogsa lzreren. Derfor er den pedagogiske relasjonen som finner sted mellom lzrer og elev
kompleks. Leereren utvikler ogsa sin selvforstaelse i matet med eleven og larer a se seg selv
pa nye mater ut ifra interaksjonene de har med elevene sine (van Manen, 2016, s. 21). Nar det
er sagt understreker van Manen (2016) at det ikke er mulig a forutse hvordan de latente

pedagogiske erfaringene vil pavirke livet til elevene, nar de er blitt voksne (s. 21).

Pedagogiske gyeblikk skjer ofte i helt hverdagslige situasjoner og laereren skal gjerne ta valg i
disse situasjonene som er hensiktsmessige, ansvarsfulle og passende (van Manen, 2016, s.
61). Realiteten til de aller fleste lerere er at de har ikke tid til & ta seg tid til & tenke over
valgene en tar i pedagogiske gyeblikk med elevene. Veldig ofte trenger situasjonene en
handling der og da, uten betenkningstid. Og hva kan da omtales som pedagogikk hvis leereren

ikke har tid til & gjgre et pedagogisk valg (van Manen, 2016, s. 23)?

2.3. Transaksjonsmodellen

For a fa en bedre forstaelse av hvordan leerernes handlinger pavirker elevenes valg og
utvikling, slik van Manen (2016) beskriver, kan transaksjonsmodellen vare en god teori a
legge til. En transaksjon kan forveksles med en interaksjon, men det er en vesentlig forskjell,
ifalge Sameroff (2009). Han presenterer forskjellen ved & beskrive at interaksjoner ikke
forandrer personene involvert fordi det ikke legges noe press pa dem til a forandre seg. Ofte
nar mennesker mgter hverandre igjennom en interaksjon benytter partene et inngvd skjema
som passer for situasjonen (s. 8). Mens en transaksjon derimot presenterer elementer i mgtet
mellom mennesker som legger press pa partene til a forandre seg. Han bruker et eksempel
hvor to mgtes og det utveksles hgfligheter ved den ene spar hvordan den andre har det, og

svaret er «jeg har det bra». Dette er en interaksjon, det legger ikke press pa noen av partene.
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Men hvis svaret hadde veert «Jeg har fatt kreft», legger det press pa personen som spurte til &

forandre seg i mgtet med den andre (s. 8)

Transaksjonsmodellen gir innsikt i samspillet, altsa transaksjonene, mellom faktorer i elevens
miljg og elevens utvikling. Videre ser en hvordan dette henger sammen over tid (Drugli,
2019, s. 17). Laereren er en faktor i elevens miljg, og vil derfor ha stor pavirkning pa elevens
utvikling. Selv om en elev fungerer bra pa skolen i en periode, kan en ikke vite hvordan
eleven utvikler seg videre (Drugli, 2019, s. 17). Her er det faktorer som spiller inn pa hvor
utviklingen gar videre. For eksempel kan eleven ha en god laerer pa ett tidspunkt og utvikler
seg i en positiv retning pa grunn av at samspillet er bra. Ved larerbytte vet en ikke om eleven
far en lzerer som hen far en god eller darlig relasjon til. Dersom relasjonen til den nye lereren
blir darlig kan det pavirke eleven til & utvikle seg i en negativ retning (Drugli, 2019, s. 17-18).
Videre forklarer Sameroff (2009) at mange laerere ofte opptrer lite sensitivt og omsorgsfullt i
mgte med elevene sine, fordi de har en «one-size-fits-all» respons til hva elevene uttrykker at
de trenger (s. 8). Lerer-elev-relasjonen vil veere i en dynamisk prosess, som vil si at den er i
stadig utvikling og endring. Det betyr at selv om relasjonen har vert god sa kan den utvikle
seg til a bli darlig, nar det skjer negative endringer iblant annet holdninger, verdier og
forventninger til hverandre. Siden lerer-elev-relasjonen vil veere asymmetrisk, da det er snakk
om relasjon mellom voksen og barn, vil det vere lererens ansvar for hvordan relasjonen
utvikler seg (Drugli, 2019, s. 19-20).

For a vise hvordan systemer kan virke bade direkte og indirekte pa elevens utviklingsprosess
kan en kikke til Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell (Bronfenbrenner, 1973). Den
utviklingsgkologiske modellen bestar av et sett med strukturer som pavirker hverandre. En
kan tenke seg en sirkel som omsluttes av en ny sirkel som omsluttes av en tredje sirkel. Midt i
den innerste sirkelen befinner eleven seg og er en egen struktur i seg selv (Bronfenbrenner,
1973, s. 4). Elevens struktur, eller system, kalles et mikrosystem. Det systemet som har starst
innvirkning pa eleven er det naermeste systemet, altsa sirkel én som ogsa kalles mesosystemet.
I mesosystemet finner vi familie, skole, venner osv. Bronfenbrenner (1973) beskriver at
aktiviteter hvor en elev er i samhandling med andre, eller aktiviteter hvor andre samhandler i

elevens naerveer, er mest umiddelbar og har sterst potensial for & pavirke den elevens utvikling

(s. 6).

En viktig del av transaksjonsmodellen er forstaelsen av risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer i

elevens liv. Risikofaktorer er faktorer i elevens liv som er med pa a gke sjansen for at eleven
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utvikler seg i negativ retning. Pa den andre siden har en beskyttelsesfaktorer som er med pa a
blokkere for at risikofaktorene skal pavirke eleven negativt (Drugli, 2019, s. 18). Nar en da
ser pa leerer-elev-relasjonen sa vil en god lerer-elev-relasjon vaere en beskyttelsesfaktor for
eleven, mens en darlig leerer-elev-relasjon vil veere en risikofaktor i elevens videre utvikling
(Drugli, 2019, s. 18).

For a forsta hvordan og hvorfor lzerer-elev-relasjonen fungerer som den gjer i enkelte tilfeller,
kan en helhetlig forstaelse av elevens forhold til skolen veere ngdvendig. Elevens eget system
bestar av motorisk, emosjonell, kognitiv og sosial utvikling som pavirker hverandre i
dynamiske prosesser (Drugli, 2019, s. 19). Alle barn har sitt eget biologiske utgangspunkt
som helt fra fadselen av inngar i et samspill med omgivelsene. Genene til eleven bestemmer
ikke alene hvilken betydning de skal ha for elevens utvikling, det er genene i samspill med
miljget eleven finner seg i som avgjer hvordan utviklingen utartes (Drugli, 2019, s. 19). Det
vil si at utviklingen til elever med genetiske sarbarheter, for eksempel, vil vare avhengig av
hvorvidt miljget rundt eleven er gunstig eller ikke. Hvis eleven befinner seg i et miljg som har
best mulige utviklingsbetingelser vil kanskje aldri elevens genetiske sarbarhet komme til syne
eller ha noe a si for eleven (Drugli, 2019, s. 19). En slik utviklingsbetingelse kan veere en

lerer-elev-relasjon som er preget av statte og omsorg.
2.4.  Oppsummering

Teorikapittelet har bestatt av tre deler: «Lggstrups etiske fordring», «Det pedagogiske
gyeblikk med Max van Manen» og «Transaksjonsmodellen». Vi har valgt disse tre teoriene
fordi de belyser omsorgsansvaret leererne har pa tre mater. Lagstrup belyser det etiske
ansvaret ved det a ha en annens liv i sin hand, slik en lerer har med sine elever. Han kan ogsa
belyse tilliten elever har til lzererne og hvordan maktposisjonen laerere star i kan brukes til &
vise elever omsorg. Van Manens (2016) pedagogiske ayeblikk belyser den faglige tilliten en
leerer far fra elevene sine og hvilke kvalifikasjoner laerere bgr ha og hvordan de kan oppnas.
Han kaster ogsa lys over hvor viktig refleksjon er i leerergjerningen for at omsorgsfulle
relasjoner skal kunne opprettholdes. Transaksjonsmodellen kan veare med pa a underbygge
bade Legstrup (2015) og van Manens (2016) teorier ved a hjelpe oss a forklare hvordan
relasjoner kan pavirke individer i bade negativ og positiv retning. Samtidig kan den si noe om
hvor dype spor relasjoner kan sette i hver enkelt. Til syvende og sist handler det om

relasjoner. Alle relasjoner mellom mennesker omhandler makt og etikk. Relasjoner bygger pa
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tillit, og evnen til & leere forbedres gjennom gode relasjoner. Det blir som et hjul, der alt

pavirker hverandre i en skolerelasjon.
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3. Metode

I metodekapittelet gjar vi rede for oppgavens forskningsdesign. Dette er for a gi
forskningsprosessen stgrst mulig grad av gjennomsiktighet. Gjennomsiktighet i denne
sammenheng vil si at metoden beskrives ngyaktig og tydeliggjer hva vi som forskere legger
til grunn for vare fortolkninger (Thagaard, 2021, s. 188).

3.1. Kuvalitativ forskning

I denne masteroppgaven har vi gjort kvalitative undersgkelser av eksisterende og eget
innsamlet datamateriale i UngSA. Thagaard (2021) forklarer at kvalitative metoder legger
fokus pa hvordan vi lever livene vare ved a undersgke livet fra innsiden (s. 11). Blikket rettes
mot mennesker i deres naturlige kontekst og malet er & forsta deltakerens perspektiv
(Postholm, 2010, s. 17). Datamateriale vart bestar i stor grad av intervjuer, men ogsa
erindringsnotater. Intervjuene gir et innblikk i hvordan informantene oppfatter verden de lever

i og hva som har pavirket livene deres.
3.1.1. UngSA

Masteroppgaven skrives innenfor prosjektet UngSA — Ungdom gjennomfgring og
skoleavbrudd i Telemark. UngSA falger 74 unge mennesker i Telemark igjennom tjue ar, fra
2013-2033. Ungdommene var bade i og utenfor videregaende opplearing, da de ble rekruttert i
2013. Malet med arbeidet i UngSA er & belyse prosesser som pavirker skolegjennomfaring og
skoleavbrudd blant unge i Telemark. Datainnsamlingen i prosjektet gjgres ved a gjennomfare
individuelle etnografiske intervjuer med erindringsnotater. Intervjuene er ustrukturerte, og
bakgrunnen for det er at prosjektet gnsker a fange informantenes stemme igjennom a bruke

deres sprak og kontekst i samtalene (Universitetet i Sgrast-Norge, u. a.).
3.1.2. The Indirect Approach

Som nevnt er intervjumetoden ustrukturert og metoden som brukes i UngSA kalles The
Indirect Approach, og gar ut pa at en far svar pa sparsmal som ikke blir stilt (Moshuus &
Eide, 2016, s. 7). Metoden er utviklet av forskere i prosjektet og kan kategoriseres som et
uformelt og/eller ustrukturert intervju. Det som gjgr metoden til ustrukturert, er at det ikke
utformes noen intervjuguide, og selv om forskeren har temaer som gjerne skal bergres i

intervjuet planlegges ingen spgrsmal pa forhand. Det vil si at informantene styrer hvor
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samtalen vil g4 og temaene blir formet underveis i intervjuet. A starte et indirekte intervju kan
gjeres pa flere mater. Noen velger & begynne intervjuet i det informant og intervjuer mates og
«varme opp» med sma snakk fgr band opptakeren blir slatt pa. Vi har valgt a starte
intervjuene som vi har gjennomfart ved a sparre informantene om hvordan de har det, eller
hva de holder pa med for tiden. Det handler om a skape apenhet og tillit for 8 komme seg i
den posisjonen der informanten dpner seg rundt temaer som kan vare sarbare, eller om temaer
som informanten selv ikke tenkte var interessant for intervjueren a vite noe om (Moshuus &
Eide, 2016, s. 7). Det er derfor viktig a stille oppfalgingssparsmal underveis nar informanten

nevner ord, erfaringer eller situasjoner en gnsker a vite mer om.

Ved bruk av The Indirect Approach vil informantene bruke sine egne ord og begreper rundt
sine egne erfaringer. Det vil si at begreper som blant annet relasjoner, omsorgssvikt og
omsorg kanskje ikke vil falle seg naturlig for informantene a bruke. Men det de forteller rundt
hendelser og erfaringer de har gjort seg kan vi som forskere tolke det til at handler om

relasjoner, omsorgssvikt eller omsorg som er det vi gnsker a finne ut mer om.

Nar en bruker The Indirect Approach vil en fa frem en samtale som gar ut pa hva informanten
selv gnsker a fortelle om, da selve intervjuet vil foregd som en samtale mellom to “bekjente”
der en forteller om hvor en er i livet og hva som har hendt i naer og fjern fortid. Det vil ikke
veere som i et strukturert intervju med faste spgrsmal som stilles, der informanten svarer pa
spgrsmalene ut fra hva hen tror forskeren gnsker & hgre (Moshuus & Eide, 2016, s. 7). Vi har
gjennomfart to av 17 intervjuer med denne metoden selv, de resterende 15 er gjennomfart
med samme metode, men av andre forskere i UngSA. En ulempe med intervjumetodikken kan
veere at informanten ikke kommer inn pa temaer en gnsker a undersgke, for oss vil veere
relasjoner mellom laerere og elever pa skolen. En annen bakside ved denne formen for
intervjumetode kan veere at det er vanskelig for informanten & forstd hva prosjektet handler
om, i tillegg kan vi havne i situasjoner hvor informanten deler mer enn hen gnsker. Dette sier

vi mer om i kapittelet om etikk.
3.1.3. Intervju

Malet ved & bruke intervju i forskningen er a fa fyldigere og mer omfattende informasjon og
kunnskap om hvordan andre mennesker opplever sin livssituasjon. Et intervjue kan gi et
veldig godt grunnlag for & fa innsikt i enkelt personers erfaringer (Thagaard, 2021, s. 89). Det
finnes flere ulike intervjumetodikker som kan brukes i en kvalitativ forskningsmetode. To
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hovedkategorier er standardiserte spgrreundersgkelser som ogsa blir kalt formelt intervju, og
ikke standardiserte sparreundersgkelser, ogsa kalt uformelt intervju (Kvarv 2021, s. 167). |
det formelle intervjuet har intervjueren et standardisert sparreskjema som stilles til alle
informantene, mens i et uformelt intervju har ikke intervjueren planlagt hvilke spgrsmal som
skal stilles, dette er for & fa et mer fleksibelt intervju (Kvarv, 2021, s. 167). | var studie har vi
to intervjuer vi har gjennomfart selv og 15 intervjuer som er gjennomfgrt av andre forskere

som har veert en del av UngSA.
3.1.4. Erindringsnotater

Erindringsnotater, ogsa kalt feltnotater, inneholder de observasjonene som gjares og de
reaksjonene en har i lgpet av intervjusituasjonen. Erindringsnotatene, slik navnet beskriver,
hjelper oss med & huske erfaringene vi gjer oss nar vi samler datamaterialet og bearbeider de i
etterkant av intervjuene (Thagaard, 2021, s. 84). Erfaringene kan inneholde beskrivelser av
informanten, som blant annet kroppssprak og framtoning, men ogsa det som skijer far og etter
intervjuet. Hele samtalen vil naturligvis ikke bli tatt opp pa bandopptakeren og derfor kan
viktige erfaringer og deler av samtalen ga tapt uten erindringsnotatet. Notatet er, pa lik linje
med intervjuet, en del av datamaterialet og det er derfor viktig at notatet er sa godt og

beskrivende som mulig (Thagaard, 2021, s. 84).

For at vare erindringsnotater skal veere best mulig ble de utarbeidet rett etter at intervjuene ble
gjennomfgrt. Da er minnene og erfaringene helt ferske og det er mindre sannsynlighet for at
noe gar tapt. Dette pa grunn av at det er fort & glemme ngyaktig hva som skjedde dersom det
gar lang tid mellom selve intervjuet og skrivingen av erindringsnotat. I UngSA lager alle som
intervjuer informanter erindringsnotater etter gjennomfart intervju og alle blir oppfordret til &
gjere det dirkete etter endt intervju. Derfor vil vi ha erindringsnotater til alle intervjuene vi

benytter i var studie, men det er kun to av de 17 erindringsnotatene vi har skrevet selv.
3.1.5. Informanter i UngSA

UngSA fant sine informanter da prosjektet startet i 2013. De ble valgt ut ifra deres relevans og
kvalifikasjon for prosjektets teoretiske perspektiver (Universitetet i Sgrgst-Norge, u. 4.). Det
vil si at forskerne hapet at informantenes bakgrunn og erfaringer kan gi svar pa prosjektets
problemstilling. Det vil si at informantene hadde falt ut eller sto i fare for a falle ut av
utdanningslepet sitt. Halvparten av informantene ble rekruttert igjennom NAV, mens den

andre halvparten ble rekruttert fra yrkesfaglige linjer som er kjent for a ha et hgyt frafall. De
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fem informantene i var studie har alle veert informanter i UngSA siden 2013 (Universitetet i

Serast-Norge, u. a.).
3.2.  Utvalg i UngSA

Vi har gjort en kvalitativ undersgkelse i et utvalg av bade eksisterende intervjuer, altsa
intervjuer som er foretatt pa et tidligere tidspunkt i prosjektet, og nye intervjuer som vi har
gjennomfart selv. Ved & bruke bade nye og eksisterende intervjuer med de samme
informantene har vi fatt tilgang til deres syn pa eget liv og deres oppfattelse av den verden de

lever i, over tid.

Typisk for kvalitative studier er at utvalget bestar av et begrenset antall enheter, i dette tilfellet
informanter (Thagaard, 2021, s. 54). Siden utvalget ofte er relativt lite kan det veere
hensiktsmessig at det benyttes en utvelgelsesprosess som gagner problemstillingen, slik at
datamaterialet kan gi en forstaelse av fenomenet som studeres (Thagaard, 2021, s. 54). En
velger utvalget ut fra en populasjon. En populasjon “viser til hele gruppen av mennesker en i
utgangspunktet kunne ha forsket pa” (Heogheim, 2020, s. 121). | dette tilfellet er populasjonen
de 74 unge menneskene som er informanter i UngSA-prosjektet. Siden det vil veere
utfordrende a forske pa en hel populasjon, velger en seg derfor ut et utvalg til a representere
populasjonen. | var studie er det benyttet en systematisk utvelgelse for at utvalget vart skal
besvare problemstillingen var pa best mulig mate. En systematisk utvelgelse innebarer at vi
har valgt informanter som har egenskaper eller kvalifikasjoner som virker hensiktsmessige for
problemstillingen var (Thagaard, 2021, s. 54). Det betyr at informantene forteller om

relasjonene de har hatt til leererne sine i utdanningslgpet.

Far vi begynte sgket etter vare informanter fant vi, i samarbeid med prosjektledelsen i
UngSA, begreper og ord informantene kan ha brukt i tidligere intervjuer i prosjektet som
passer var problemstilling. Disse begrepene var relasjon, leerer, neglisjering og oversett.
Deretter fikk vi tilgang til prosjektets database hvor vi gjorde et kodet sgk pa disse begrepene,
og hvor det farste kriteriet vart var at informantene skulle snakke om darlige erfaringer og
opplevelser pa barne- og ungdomsskolen. Disse erfaringene kunne vere alt fra mobbing til
vansker med de forskjellige fagene. | datamaterialet fant vi 15 informanter som virket
relevante for var oppgave. Siden det er et for stort antall informanter for var oppgave, snevret

vi inn sgket vart enda mer.
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For & begrense antallet var det neste kriteriet at de darlige erfaringene og opplevelsene
informantene fortalte om var knyttet til lzerere og ansatte ved skolene, da ble vi sittende igjen
med fire informanter hvor det star beskrevet i erindringsnotatene at samtalene kommer inn pa
tematikken. Siden vi er flere forskere som skal skrive oppgaver i prosjektet fikk vi ikke tildelt
alle informantene vi gnsket a intervjue. | tillegg fikk vi tildelt informanter som vi ikke sa pa
som relevante for var studie. En av disse informantene viste seg & ha en historie som var
interessant for oss og ble inkludert i utvalget vart og derfor endte vi opp med totalt fem

informanter.

Vart endelige utvalg bestar av fem informanter, to jenter og tre gutter. Fire av informantene
fant vi i sgket vi gjorde i databasen til UngSA og en var blant informantene vi fikk tildelt av
prosjektledelsen i UngSA. To av disse fem informantene har vi gjennomfart intervjuer med
selv og tre informanter har blitt intervjuet av andre i UngSA. Alle informantene har deltatt pa
mer enn ett intervju siden 2013 og vi har, for & fa en sa dyp forstaelse av informantenes

historier som mulig, valgt a alle intervjuene vare fem informanter har deltatt pa i analysen var.

Informanter Intervjuer Intervjuer fra | Totalt antall
gjennomfgrt | tidligere ar intervjuer
av oss (2021-
2022)

Berit (f. 1991) 1 3 4

(2013-2014)
(2015-2016)

(2017-2018)

Mathias (f. 1990) 3 3
(2013-2014)
(2014-2015)

(2017-2018)
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Gaute (f. 1993) 2 2
(2013-2014)

(2014-2015)

Vegard (f. 1997) 1 3 4
(2013-2014)
(2014-2015)

(2015-2016)

da (f. 1995) 4 4
(2013-2014)
(2014-2015)
(2017-2018)

(2021-2022)

Sum antall 17

intervjuer

3.3.  Analysemetode

Coffey & Atkinson (1996), skriver at: «We should never collect data without substantial
analysis going on simultaneously” (s. 2). Ut ifra dette utsagnet oppfatter vi det slik at vi
begynte analysen av vart datamateriale mens intervjuet pagikk, og dette blir derfor det farste
steget i analysen. The indirect Approach er kun en intervjumetode og er derfor i
utgangspunktet ikke en del av analysemetode, men bakgrunnen tanken om at analysen
allerede starter under intervjuet er at vi stilte oppfglgingsspersmal til informantene underveis i
samtalen. Disse oppfelgingssparsmalene ble gjerne stilt for a fa en dypere forstaelse eller

forklaring av de temaene informantene tok opp i lgpet av samtalen, det vil si at vi allerede der
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har begynt & analysere hva informantene sier kan bety. Johannessen, Rafoss og Rasmussen
(2021) forklarer at “en analyse er en spersmélsdrevet prosess, der en leter i data etter svar pa

sporsmal” (s. 22).

I UngSA transkriberes og kodes intervjuene, av den grunnen er bade transkribering og koding
en rammebetingelse for vart analysearbeid. Transkriberingen av intervjuene er den farste

gjennomgangen vi far av datamaterialet vart og er derfor steg to i analysen. I var studie er det
kun to av intervjuene som inngar i den farste og den andre delen av analysen. Bakgrunnen for

det er at vi ikke har gjennomfart fler enn to intervjuer selv.

Det tredje steget i analysen var er koding og fra dette steget er alle de 17 intervjuene inkludert
i analysen. Koding av tidligere datamateriale har ogsa veert avgjgrende i utvelgelsen av
informanter. | vart arbeid med intervjuene vi har gjennomfart har vi brukt en strategi som ofte
kalles «apen koding». Det vil si at vi gjort et induktivt forsgk pa a finne mening i materialet
som kan svare pa var problemstilling. Dette har vi gjort ved a lese intervjuene og lage
kategoriene for kodene underveis ut ifra hva som virker viktigst (Maxwell, 2013, s. 107). Som
et fjerde steg har vi under dette arbeidet gatt gjennom lydopptakene og tekstene flere ganger

for & forbedre mulighetene vare til a se nye mgnstre i datamaterialet vart.

For & fa en sa helhetlig forstaelse som mulig av vare fem informanter inneholder vart
datamateriale, som nevnt, ogsa intervjuer og erindringsnotater som er gjennomfert i tidligere
studier. | analysen av dataene har vi brukt en kontekstbasert tilneerming (Thagaard, 2021, s.
159). Denne formen for tilneerming kan ses i sammenheng med hermeneutikk fordi at det
kreves en forstaelse av konteksten for & kunne finne mening i innholdet (Thagaard, 2021, s.
37). For oss er konteksten informantenes skolegang og der de befinner seg i tiden intervjuene
er gjennomfart, og den forstaelsen kan hjelpe oss a utvikle en dypere forstaelse av
informantenes narrativer. | denne typen analyse sidestilles tid og sted, og malet er a finne
sammenhenger mellom aspekter i det informantene forteller om relasjonene til lsererne
framfor a finne likheter og forskjeller slik en gjerne gjer nar en bruker en
kategoriseringsstrategi (Maxwell, 2013, s. 106). Bakgrunnen for at det er sammenhenger vi
gnsker & se pa er fordi vi er interessert i a undersgke hvilken rolle omsorgen elevene har fatt,
av deres lerere, har spilt i deres skolegang. Selv om ikke malet i seg selv er a finne likheter og
forskjeller, ser vi at det kan dukke opp likheter og forskjeller mellom informantene i analysen
av datamaterialet vart. Nar en bruker denne formen for analysetilnzerming er det viktig a veere

klar over at selv om framgangsmaten er empiribasert vil ogsa forstaelsen av dataene ogsa
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veere preget av den litteraturen vi har lest i forkant av studien var (Thagaard, 2021, s. 160).
Derfor preges tolkningsprosessen var av bade den forstaelsen vi utvikler gjennom mgnstrene i
datamaterialet vart og de teoretiske perspektivene vi tidligere har lest (Thagaard, 2021, s.
160).

3.3.1. Fenomenologisk/hermeneutisk tilnaerming.

Som overordnet teoretisk perspektiv er vi inspirert av fenomenologi og hermeneutikk, da vi i
denne masteroppgaven leter etter erfaringer og mening i det informantene har sagt relatert til
forskningsspgrsmalet: Hvordan erfarer elever sviktende relasjoner i skolen? van Manen
(2014) mener at fenomenologi, til en viss grad, alltid vil vaere bade beskrivende og tolkende,
hvilket kan forstas som hermeneutisk, utrykt spraklig (s. 614). Med det utsagnet i tankene og
pa bakgrunn av at vi gnsker a fa et innblikk i informantenes erfaringer av leerer-elev-
relasjonen har vi valgt & analysere dataene igjennom en fenomenologisk/hermeneutisk
analysemetode, hvor fenomenet som studeres er utfordrende laerer-elev-relasjoner i et
historisk perspektiv. Fenomenologien legger, slik vi har beskrevet i teorikapittelet vart, vekt
pa menneskers beskrivelser av livserfaringer. Hermeneutikken legger vekt pa at fenomener
kan studeres pa flere nivaer, derfor finnes det ikke bare en sannhet (Thagaard, 2021, s. 37).
Dette kan forstaes som at individer som befinner seg i samme kontekst kan ha forskjellige
opplevelser, derfor vil det ofte finnes mer enn én sannhet. Tilneermingen bygger pa et prinsipp
om at delene bare kan forstas i lys av helheten. Mening skapes bare i en sammenheng, og de
ulike delene danner til sammen helheten (Thagaard, 2021, s. 37). Det betyr at forskeren ma se
informantenes narrativer i lys av en starre kontekst. Nar narrativene ses i en starre kontekst
forsgker forskeren a skape en «tykk beskrivelse» av helheten. Tykke beskrivelser kan forstas
som meningsfulle strukturer (Geertz, 1997, s. 3-4). For & skape tykke beskrivelser inkluderer
forskeren mer enn det som blir sagt i intervjuet. Et eksempel pa dette kan vaere at forskeren
beskriver hvordan kroppsspraket til informanten endrer seg underveis i intervjuet etter hvert
som fortellingen skifter tema. For & kunne tolke det som blir sagt eller gjort av informantene
ma forskeren se handlingene i sammenheng med den konteksten og kulturen informanten tar
del i (Geertz, 1973, s. 3-4). Geertz var en kulturantropolog som var inspirert av
hermeneutikken, derfor tenker vi at hans forklaring av tykke beskrivelser kan hjelpe oss i vart

analysearbeid.

Vi leter etter tykke beskrivelser i var studie som kan fortelle oss noe om hvilke erfaringer

informantene har som kan oppleves som omsorgssvikt. Med det mener vi at vi ikke bare vil
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gjengi det informantene vare forteller, men vi inkluderer ogsa vare og andre forskeres

tolkninger og beskrivelser i erindringsnotatene.

Basert pa oppfelgingsspgrsmalene som stilles, at tolkningen starter allerede under intervjuet
og erindringsnotatet som skrives etter endt intervju, far vi mulighet til a reflektere rundt
informantenes erfaringer. Pa den maten kan vi finne en mening i deres erfaringer og
opplevelser som er dypere enn hvis vi hadde brukt andre typer tilneerminger. Denne
muligheten mangler vi til dels i 15 av intervjuene vare. | de 15 intervjuene vi ikke har
gjennomfart selv har vi andre forskeres oppfalgingsspgrsmal og erindringsnotater som kan
hjelpe oss a skape en dypere mening. Ved at vi har mer enn ett intervju med hver informant
har vi muligheten til & se utviklingen i fortellingene deres. Det er ikke sikkert informantene
legger vekt pa de samme aspektene ved et tema nar det har gatt noen ar, som de gjorde nar de
var yngre, disse eventuelle forskjellene i refleksjoner har vi en mulighet til & oppdage.
Hendelser som kan endre vare fortellinger er blant annet jobb, utdanning, endret livssituasjon
eller foreldreskap (Fangen, 2004, s. 97)

Da vi analyserte datamaterialet vart, var vi i hovedsak ikke pa jakt etter likheter og ulikheter
mellom informantenes historier og erfaringer. Vi gnsket a finne en sammenheng mellom
informantenes erfaringer og opplevelser som er knyttet til relasjoner. | analysearbeidet har vi i
farsteomgang kodet materialet vart. Dette gjorde vi ved a lese igjennom intervjuene og
markere utsagn som passet innenfor noen generelle kategorier. Eksempler pa disse
kategoriene er blant annet «familie», «skole», «fritid». Grunnen til at vi har analysert sa
generelt farst er at intervjuene vare skal kunne brukes av andre forskere i prosjektet, denne
kodingen gjar det lettere for dem i framtiden a finne fram i UngSA sin database. Deretter gikk
vi inn i de kodene som hadde med skole a gjare for a skape underkoder for de utsagnene.

Eksempler pa underkodene er blant annet «laerer-relasjon», «lerer-mobbing», «oppfalging».

Utsagnene i underkodene har vi gatt igjennom pa ny for a se om de har relevans for var
problemstilling og forskningssparsmalene vi har utformet som er: Hvordan erfarer elever

sviktende relasjoner i skolen?

1. Hvordan beskriver informantene relasjonene til laererne?

2. Hva er konsekvensene av relasjonene?
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3.4. Etikk

Det kreves i all vitenskapelig virksomhet at alle forskere forholder seg til etiske prinsipper. De
etiske retningslinjene krever at vi som forskere er redelige og ngyaktige nar vi presenterer
resultatene forskningen var har gitt. Det er «de nasjonale forskningsetiske komiteer» som har

definert normene for vitenskapelig redelighet.
3.4.1. Formaliteter

UngSA er godkjent fra NSD, og vi er godkjent som medforskere i UngSA i tidsperioden vi
skriver var masteroppgave. Intervjuene som gjennomfgres blir tatt opp pa bandopptaker.
Denne bandopptakeren oppbevares pa et last sted mens lydfilene med intervjuene er pa den.
Lydfilene skal sa fort som mulig overfgres til TSD sammen med transkribering og
erindringsnotater for a beskytte informantene i starst mulig grad. Gjennom var deltakelse i
UngSA har vi ogsa fatt tillatelse til & bruke eksisterende intervjuer som er gjort av andre
forskere i prosjektet, bade intervjuer som er gjart i lgpet av den tiden vi er medforskere og

intervjuer som er gjort pa et tidligere tidspunkt.
3.4.2. Etikk under datainnsamling

Vi som forskere mgter mennesker vi vet at har statt i sarbare situasjoner. Av den grunnen er vi
ngdt til & veere bevisst pa deres sarbarhet i intervjusituasjonen. Ved bruk av The Indirect
Approach er det en mulighet for at informantene deler sensitiv og sarbar informasjon som kan
skape ubehag for informanten eller at hen deler mer enn hva hen gnsker (Mossige & Bakke-
Hansen, 2013, s. 52). Dette kan ses i sasmmenheng med hvordan Lagstrup (2015) forklarer
maktrelasjoner. Han hevder at nar en «har noen i sin hand», star en i en skjev maktrelasjon og
har derfor ansvar for den andre. Hva en velger a gjere, eller ikke gjare, vil pavirke den andre.

| den etiske fordringen inngar det at en handler ut ifra hva som er til det beste for den andre (s.
18-19). Dette kan relateres til intervjusituasjonen i denne studien. Selv om informanten er den
som i all hovedsak skal styre intervjuet, vil maktrelasjonen veere skjev og tyngden vil oftest
ligge hos forskeren. Derfor er muligheten for at informanten kan fale et press til & svare pa
oppfelgingssparsmal og/eller snakke om temaer de kanskje ikke faler seg komfortable med til
stede. Siden makten ligger hos forskeren er det ogsa forskeren sitt ansvar a ta hand om
informanten og handle ut ifra hva som er det beste for informanten. Bevissthet rundt disse
dilemmaene har vert viktige for oss, sann at vi har kunnet legge til rette igjennom intervjuet

pa best mulig vis. Dette for at valget om hva som svares pa og ikke har ligget hos informanten
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selv, slik Lund & Kjeldahl (2019) beskriver som viktig i sin artikkel om intervjumetoden (s.
71).

Et annet dilemma vi kan sta ovenfor i en intervjusituasjon er at informantene kan dele
historier som er psykisk belastende. A dele sdnne historier, selv om de tilhgrer fortiden kan
sette i gang en tankeprosess hos informantene. Det skjer ikke ngdvendigvis der og da, men en
slik tankeprosessene kan veere taff a std i for informantene alene. For a ta hensyn til dette
under intervjuene er det lagt til rette for at informantene kan kontakte oss etter endt intervju
hvis det dukker opp tanker som er vanskelige a handtere. Siden vi som leererstudenter ikke har
adekvat utdannelse til & handtere psykiske vansker har vi gjennom UngSA fatt en liste med
hjelpeorganisasjoner informantene kan ta kontakt med hvis de trenger psykisk stgtte etter et

intervju.

Nar dette er sagt er det viktig for oss a fa fram at disse etiske betraktingene har vi kun hatt
kontroll over i to av de 17 intervjuene, av den grunnen at det kun er to av intervjuene vi har
gjennomfart selv. De 15 andre er gjennomfart av andre forskere, som til var kunnskap, har

hatt liknende etiske diskusjoner og fatt samme informasjon som oss gjennom UngSA.
3.5.  Kuvalitet

Det stilles ulike vitenskapelige krav i kvalitativ forskning. Validitet dreier seg om at metoden
forskeren har valgt bar veere passende for det fenomenet som undersgkes (Kvarv, 2021, s.
145). Reliabilitet dreier seg om studiens palitelighet og transparens (Skovholt et al., 2021, s.
93). Overfarbarhet drgfter om funnene som gjeres i studien kan vere relevante i andre

sammenhenger (Thagaard, 2021, s. 194).
3.5.1. Validitet

Validitet handler om hvor gyldige de resultatene forskeren sitter igjen med fra intervju- og
transkripsjonsrunden av utvalget er. Altsa hvor relevante de innsamlede dataene er i forhold
til problemstillingen og forskningssparsmalene som undersgkes (Kvarv, 2021, s. 145).
Validitet kan ogsa defineres som «grad av sannhet i en slutning» (Hggheim, 2020, s. 80).
Resultatene kan ha hgy validitet og lav validitet. Et eksempel pa hgy validitet kan vare at
innholdet i intervjuene fra utvalget er ngyaktig det en er ute etter i sin undersgkelse (Kvarv,
2021, s. 144). Lav validitet vil si at de innsamlede dataene er irrelevant for problemstilling og

forskningsspgrsmal, og kan da ikke brukes i forskningen.
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Ytre validitet og indre validitet er to av validitetstypene. Ytre validitet handler i stor grad om
generalisering, og dreier seg om hvorvidt funnene i studien kan allmenngjgres (Hagheim,
2020, s. 121). Indre validitet dreier seg om tolkningen forskeren har gjort og hvor sikker den
tolkningen er. Det er av den grunnen viktig at forskeren reflekterer over hvorvidt det kan

finnes alternative tolkninger (Hagheim, 2020, s. 82).

I var studie vil ikke resultatene ngdvendigvis veere generaliserbare. Dette er fordi vi har et lite

utvalg informanter fra et fylke og av den grunnen kan vi ikke si at vare funn vil gjelde for alle.
3.5.2. Reliabilitet

Reliabilitet handler om troverdighet og om funnene ville blitt de samme uavhengig av hvem
som forsker, sa lenge metode og materiale er det samme (Skovholt et al., 2021, s. 93). Da det i
var studie er brukt lydopptak og transkripsjoner av intervjuene, elimineres mange spgrsmal
knyttet til reliabilitet. Dette pa grunn av at materialet kan tilgjengeliggjeres for andre forskere,
og er allerede tilgjengelig for andre forskere innenfor UngSA. Muligheten for gjentagende
lytting til lydopptakene og lesing av transkripsjoner er ogsa der og en far muligheten til &

oppdage nye detaljer (Skovholt et al., 2021, s. 94).

For at styrke reliabiliteten i var oppgave har vi forsgkt a veere apne i valgene vare og beskrive
disse s& godt som mulig for & skape en gjennomsiktighet. A veere to i denne prosessen kan
ogsa veere med pa a styrke studiens troverdighet. Vi har samarbeidet og diskutert underveis i
skriveprosessen, noe som kan bidra til at vi ikke feiltolker materialet vart og trekker

forhastede konklusjoner.
3.5.3. Overfgrbarhet

Grunnlaget for overfarbarhet finner en i tolkningen av resultatene i en studie. Det gjgres ved &
stille spgrsmal ved om funnene som er gjort innenfor studiens rammer ogsa kan veere gyldige

i andre sammenhenger (Thagaard, 2021, s. 194).

I var studie er ikke overfgrbarheten av funnene det viktigste. Vi gnsker sa fa en dypere
forstaelse av ungdommers erfaringer med negative relasjoner med laerere, men pa bakgrunn
av at alle informantene er fra Telemark og at informantene er rekruttert fra NAV og
yrkesfaglige linjer med heyt frafall er ikke funnene universelle. Det vil si at resultatene ikke

vil veere gyldige for alle elever, alle steder, men de kan gi et bilde av informantenes erfaringer
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fra skoler i relativt naer fortid. Ved & belyse funnene vare med annen forskning og teori haper

vi at studien var kan gi en dypere forstaelse av fenomenet.
4. Kritisk perspektiv

Ved bruk av The Indirect Approach som intervjumetode vil en alltid sta i fare for & ikke fa
hele historien fordi det ikke stilles dirkete sparsmal om det temaet en gnsker a undersgke. For
oss har det vert en ekstra faktor ved at 15 av de 17 intervjuene vi har i datamaterialet vart er
gjennomfgrt av andre forskere som har hatt sin egen problemstilling i fokus. Det er ogsa en
fare for at informantene holder igjen eller utelukker informasjon som kunne veert viktig
og/eller relevant. Det kan derfor veaere en mulighet for at var tolkning av materialet ikke er helt
korrekt, spesielt fordi steg en og to i analysemetoden i disse 15 intervjuene er borte. Pa den
andre siden legger intervjumetoden opp til at det skal veere mulig for flere forskere, uavhengig
av problemstilling & bruke datamaterialet i sin forskning. Var forskerrolle og var agenda har
kun hatt mulighet til & farge to av intervjuene som er gjennomfgrt. Det kan vere positivt i den

forstand at vi har hatt minimal pavirkning pa datamaterialet vart.

Vi ser ogsa at datamaterialet vart begrenser seg til elevers narrativer og opplevelser rundt hva
som har skjedd i skolegangen. Lerernes perspektiv kunne gitt et annet bilde av disse, det kan
for eksempel ha veert satt i gang tiltak i kulissene som elevene ikke fikk med seg. Vi ser at vi
ikke med sikkerhet kan vite om elevenes fortellinger om hendelser og situasjoner er
overdrevet, underdrevet eller ikke helt sanne. Samtidig er vi i var oppgave ute etter elevers
erfaringer med sviktende relasjoner i skolen. Selv om det er en fare for at informantene
kanskje ikke gir helt riktig bilde av det som har skjedd, vil det kunne vaere deres subjektive

opplevelser av relasjonene og hendelsene, og det er det vi kikker etter i denne masteren.
4.1.  Oppsummering

Vi har na lagt fram hvordan vi har jobbet for a finne svar pa problemstilling og
forskningsspgrsmalene vare. Problemstillingen var er: Hvordan erfarer elever sviktende

relasjoner i skolen?

Gjennom & benytte The Indirect Approach som intervjumetode pa vare to informanter, har vi
fatt tilgang til historier og erfaringer informantene vare gnsker a dele som bergrer vart tema.
Denne intervjumetoden har ogsa blitt brukt pa intervjuene vi ikke har gjennomfart selv, men

som har blitt gjennomfart av andre forskere i UngSA. Ved a bruke en
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fenomenologisk/hermeneutisk tilnaerming pa hele det empiriske materiale har vi hatt mulighet
til & bade beskrive og tolke historiene og erfaringene informantene deler. Dette har gitt oss et

unikt innblikk i deres opplevelser og erfaringer knyttet til sviktende relasjoner i skolen.
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5. Resultat

I analysen har vi forsgkt a finne informasjon i informantenes narrativer som kan besvare
forskningsspgrsmalene vare — 1: Hvordan beskriver informantene relasjonene til leererne? og

2: Hva er konsekvensene av relasjonene?

Gjennom analysen fant vi tre temaer som kan svare pa forskningsspgrsmalene vare. Disse
temaene er «lereres ulikheter», «anerkjennelse» og «makteslgshet». Noen av disse
temaene har vert vanskelig a skille i analysen og vi ser at noen av de kan flyte litt over i
hverandre, dette viser hvor sammenvevd og kompleks relasjonen mellom larer og elev er. Far

temaene gjennomgas Vil vi gi en kort presentasjon av informantene vare.

I tillegg oppdaget vi at flere av informantene forteller om situasjoner hvor de har opplevd
stgtte og omsorg. Disse erfaringene er ikke ngdvendigvis i skolesammenheng, men vi har
valgt a lage en siste kategori som ikke er en del av forskningsspgrsmalene som omfatter disse
fortellingene. Dette har vi gjort for & fa et bilde av hva som har skjedd nar informantene har

opplevd gode relasjoner. Denne kategorien har vi valgt a kalle «styrke i forandret miljg».
5.1. Presentasjon av informanter

Informantene vare har fatt fiktive navn og heter i denne oppgaven Berit, Vegard, Mathias,
Gaute og Ida. Disse informantene har veert med i hovedprosjektet siden 2013 og har veert
intervjuet flere ganger. Vi har gjennomfart ett intervju med Berit og ett intervju med Vegard
selv. Vi kommer til & bruke de fiktive navnene til informantene nar vi nevner de enkeltvis, og
begrepene “informantene” og “elevene” om hverandre nér vi nevner de sammen. Dette fordi

informantene var ogsa elever i mange av historiene de forteller.
5.1.1. Berit

Berit ble intervjuet av oss hgsten 2021, hun er for tiden det hun kaller arbeidsledig, selv om
hun jobber annenhver helg pa en café for a fa endene til & mates. Hun leier av stefaren sin og
forteller at hun ma «snu pa krona» for & fa det til & ga rundt. Hun er aktiv i norske
redningshunder og er stolt av det. Hun beskriver et trgblete forhold til foreldrene sine, men
har de siste arene fatt bedre kontakt med faren. Storesgsteren er hennes beste venn og Berit
har en veldig neer relasjon til hennes to barn. Hun har hatt vanskelige opplevelser pa skolen,

spesielt pa barneskolen og videregaende hvor hun har blitt mobbet av bade medelever og
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leerere. Berit har avbrutt hgyere utdanning en gang, men gnsker a fullfere en utdanning hvor

hun kan bruke de sterke sidene sine (empati og omsorg) i en framtidig jobb.
5.1.2. Vegard

Vegard ble intervjuet av oss hgsten 2020. Han bor sammen med sin samboer og jobber som
kokk. Han forteller at han har jobbet flere steder og trives med yrket. Han er halvt italiener og
drgmmer om & en gang flytte til Italia, selv om han ikke har sa mye familie der na. Under
koronapandemien begynte han & vurdere andre yrker. Han sgkte derfor pa sykepleierstudiet,
men kom ikke inn pa grunn av at han hadde for lavt snitt fra videregdende. Na har han tatt
mange kurs og sgkt pa jobb offshore hvor han gnsker a jobbe som kokk. Dersom han far jobb
der, er muligheten starre for at han kan flytte til Italia. Vegard har hatt en vanskelig
skolegang, med en far som er alkoholiker, skilte foreldre, leerere som ikke ser han og som
kjefter mye. Han ble mye mobbet, og han lgste dette ved a begynne & mobbe selv noe som
han angrer pa i ettertid. Han har ogsa holdt pa med rus av og pa i perioder, dette pa grunn av
miljget han befant seg i. Vegard har ogsa hatt vanskeligheter med a fortelle om sine falelser
og problemer til sine nermeste, da han ikke har gnsket at de skal fa enda mer pa skuldrene og
bli bekymret for han. Han har derfor jevnlig kontakt med en psykolog og sier han ikke har

noen vanskeligheter med a snakke ut der.
5.1.3. Mathias

Mathias kan, ut fra erindringsnotater og intervjuene, oppfattes som en fyr som vil mye. Han
har mange gnsker og dremmer, men det er alltid noe som kommer i veien for at han skal
kunne realisere disse. Noen ganger er det faktorer utenfor hans kontroll, andre ganger er det
fordi det butter litt for mye imot og da gir han opp. Han, i likhet med de andre informantene
vare, har hatt en tgff skolegang og har mgtt pa mye utfordringer i skolen. Han har ogsa hatt
psykiske vansker og mistet mange av sine nare som har gjort livet ekstra utfordrende. Han
interesserer seg for tegning, spesielt digital tegning. Det siste intervjuet gjort med Mathias ble

gjennomfart i perioden 2017-2018, og da var han i praksis gjennom NAV.
5.14. Gaute

Gaute fremstar som en forsiktig gutt i erindringsnotatene og intervjuene gjort med han. Slik
han beskrives kan det virke som det er mye ved hans historie han holder tilbake. Det siste

intervjuet med Gaute ble gjort i perioden 2014-2015, og han var under videregaende
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utdanning nar dette intervjuet ble gjennomfart. Han har hatt problemer med a finne ut hva han
vil bli, men det virker som han i det siste intervjuet har landet pa at kokk er et yrke han kan
trives i. Han har veert en svak elev gjennom skolelgpet og hatt vanskelige opplevelser pa
skolen. Han er lite sosial og det har veert en bekymring for sgsteren hans som har gjort en
innsats for & fa han mer ut, ved a introdusere han for trening. Sykling er noe han fikk sansen

for pa grunn av henne.
5.1.5. Ida

Ida fremstar som en jente som reflekterer godt over livet sitt. | intervjuene som er gjort med
henne, er hun pratsom og deler mange historier hvor hun tenker tilbake pa hva hun kunne
gjort annerledes og hva de rundt henne kunne gjort annerledes. Hun forteller om rampestreker
og virker som en jente som liker a tulle, men som ogsa er flink til & vise omsorg ovenfor de
personene rundt henne som trenger det mest. Ida har veert med pa fire intervjurunder fordelt
pa flere ar. Hun var 19 ar og uten barn ved det farste intervjuet og ved det siste intervjuet i
2021 hadde hun fatt sitt andre barn. Det vil si at hennes ansvarsrolle og modenhet har gkt fra

farste til fjerde intervju.
5.2. Relasjonenes kompleksitet

Et av hovedfunnene er at informantenes narrativer inneholder mange komplekse og
vanskelige historier omkring relasjoner med larere, der mobbing ofte har blitt noe elevene har
statt med alene. Berit er en av disse informantene. Hun forteller at hennes opplevelse, spesielt
pa barneskolen, var at de satte henne i bas. Berit beskriver seg selv som et barn med
temperament, og hun ble sinna da medelever mobbet henne. Pa grunn av reaksjonene hennes
sitter hun med en opplevelse av at leererne mente det var hennes egen feil at hun ble mobbet,
og at de fraskrev seg ansvaret de hadde til & falge opp problematikken. Hun ble derfor sittende

med en falelse av a veere makteslgs og overlatt til seg selv.

Jeg faler at jeg ble satt veldig i bas pa barneskolen, i forhold til at jeg hadde et veldig
temperament. Og at mye av skylda for at jeg blei utsatt for mobbing, eller blei veldig

mobba, bade fysisk og psykisk. Det var min feil.

Samtidig kan hun fortelle at hun husker en gang i lgpet av barneskolen hvor det var noen

voksne som tok tak i mobbeproblematikken. Det var en vikarlerer. Hun hadde blitt sint og tatt
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tak i overarmen til mobberne for & ta de med seg inn. Berit forteller at dette gav en falelse av

at noen brydde seg - en god falelse.

For Berit er de fleste minnene om relasjoner til leererne negative, spesielt pa barneskolen.
Gaute, pa den andre siden, beskriver bade gode og darlige opplevelser i skolelgpet. Pa
barneskolen hadde han det bra, og han har et klart blide av at gode lzrere ser elevene og tar

det ansvaret de har i rollen sin.

En flink leerer vet hva hun eller han holder pa med, har mye kunnskap og ser elevene,
kjenner elevene sine godt liksom. Det er mange som har lerere i ett pr, ogsa far de en
ny leerer. Vi hadde leereren var i syv ar, sa det var veldig bra, for min del hvert fall.

Tett oppfelging, ikke sant.

Det var da han begynte pa ungdomsskolen at skolesituasjonen ble vanskelig. Han ble mobbet

av andre elever uten at det ble gjort noe med for det utartet seg til fysisk mobbing.

G: Det var en gang nar jeg blei banka opp, da greip han veldig (leerer) inn han ene
husker jeg. Det var nar det blei fysisk, ikke nar det var sann verbalt da.

X2: Da lot han det fare?

G: Ja, stort sett.

Pa grunn av mobbingen ble skolen et usikkert sted a veere og han gruet seg bade til skoleveien
og til & ha presentasjoner. Derfor lot han i perioder veere a ga pa skolen i det hele tatt. Det ble
mye fraveaer for Gaute. | likhet med Berit, forteller ogsa Gaute at han fglte at leererne fraskrev
seg ansvaret og prevde a skyve problemet over pa han. Det gjorde de ved a gi uttrykk for at de

mente at han ikke kom seg opp om morgenen, og at det var arsaken til det store fravaret.

G: Jeg fikk beskjed om a kjepe en ringeklokke sa jeg kom meg opp om morgenen.
: Sa det ble forklart med at du sleit med a sta opp?

: Ja. Unnskyldninger. At jeg hadde ditt og datt og bla bla bla.

- Ja, var det det da?

: Nei, jeg er A-menneske.

: Sa du gruet deg til skolen?

Ja.

: Ogsa blei du borte?

X @ X @ X & X

2 «X» blir brukt i sitatene for den som intervjuer.
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G: Det var enklere enn a ga.

Han ble etter hvert henvist til PP-tjenesten for utredning som resulterte i at han fikk mer
tilpasset undervisning og ble tatt ut i grupper. Hans opplevelse er at skolen egentlig gjorde en
god jobb nar det kom til det faglige, men Gaute beskriver selv at det ikke var hans evne til &
lzere som var problemet, selv om han hadde dysleksi og matematikkvansker. Hans problem
var at han ble mobbet, og han mener at leererne sviktet han pa grunn av at de ikke anerkjente

det problemet og gjorde noe for a stoppe det.

Ida opplevde a fa stempel som darlig innflytelse og ble satt i bas veldig tidlig i skolelgpet, i
tillegg sitter hun med erfaringer hvor leererne har veert for hardhendte med henne og hennes

medelever.

X: Men barneskolen da, da var det lzerere som engasjerte seg der da eller?

I: Nei, det var vel lik null.

X: Mhm

I: Der ble vi tatt tak i flere ganger. Jeg husker jeg ble tatt tak i opp gjennom
skulderbladene og smelt ned i bakken en gang fordi jeg skulle spisse blyanten, og hu
(lereren) var sinna pa de andre elevene.

X: Hmm.

I: (...) Det var ikke vold, men det var altfor mye fysisk kontakt med elevene. Og alt for
hard fysisk kontakt med elevene. Vi blei jo tatt i og rivd i. Du trengte ikke engang ha
veert umulig. De hadde bare alt for mye boblende inne i seg. Jeg husker bestevennen

min, han blei kalt «din jeevla drittunge» av en leerer.

Hun opplevde altsa a bli utsatt for ubehagelig og hard fysisk kontakt fra en laerer selv om hun
ikke hadde gjort noe galt. Dette opplevde hun som urettferdig, da det skjedde, og det kan
tolkes til at hun mener leererne ikke jobbet for & fa henne ut av basen hun var blitt plassert i fra
start. Dette forte til at det ble utfordrende for Ida & skape tillit til lereren. I tillegg syntes hun at

mange av laerernes engasjement virket patvunget.

Sant engasjement, det kommer som regel bare nar de absolutt ma. Patvunget
engasjement. «Hvordan gar det med deg?» Ogsa skal du helst svare «det gar bra.

Hvis du svarte «det gar ikke bra», s& «A, det var dumt». Ogsa videre..

Her virker det som at Ida ikke har inntrykk av at lzererne faktisk gnsket a hgre pa hva hun

hadde pa hjertet. Det kan derfor tolkes til at Ida skjgnte at hvis en leerer spurte hvordan det
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gikk, sa skulle hun svare «det gar bra» uansett hvordan hun hadde. Det kan vere at Ida har
brent seg pa det fer, og at hun ikke fikk den responsen fra leereren som hun hadde hapet pa.
Idas fortelling viser at laerernes oppfarsel skapte en form for sviktende omsorg ovenfor Ida,
hvor de, i Ida sine gyne, ikke brydde seg om henne. Hun opplevde ogsa a bli krenka av lerere.
Dette blaser hun vekk i intervjuet og unnskylder leerernes oppfersel med at hun var en elev

som talte mer enn de andre.

Men krenking og.. jeg blir jo ogsa ofte erta litt pa av leerere. Mange ganger var det
bare gay. Ja, bestemmer du deg faktisk for a reise deg opp, sanne ting, det er jo helt
greit. Ogsa noen ganger, sa var det litt utdriting i klasserommet. Hvis de skulle bruke
folk som eksempel, sa var det ofte jeg som.. men det var fordi jeg talte mer enn de

andre jentene.

Videre forteller hun om en gang pa videregaende hvor hun var pa et julebord med klassen sin.
Til julebordet hadde alle klassekameratene forberedt spgrsmal som de skulle sparre henne for
a finne ut om hun var lesbisk. Hun ble veldig darlig behandlet pa julebordet av jentene i

klassen, og de hakket stadig pa henne pa skolen ogsa.

X: Men lererne, fikk de greie pa dette med den...?

I: Ja, de gjorde det.

X: Og hva skjedde da?

I: Ingenting.

X: Ingenting?

I: Nei, ingenting. Min lerer snakka ikke med meg om det, hu unngikk meg den farste
tida. Og min mor snakka til hu. Min far snakka til hu ogsa. Og da trodde jeg at han
skulle snakke ordentlig til hu, men foreldre, de snakker jo.. de snakker jo til leererne
dine, men de tar jo ikke helt av heller. Han spurte hu hvorfor hu ikke hadde sagt noe
0g sann og sann og sann. Vanlig hgflighet, ogsa «du skal leere de omsorg, hvorfor
viser ikke du omsorg selv?». Men hu svarte vel heller med at «joda, hu hadde...» eller
«hu ville ikke ditt 0g..» det var sann rundt grgten-greier.

X: Mhm

I: Sa det ble ikke noe mer ut av det. Det var sikkert like greit og, jeg var jo ferdig med
det. Men hadde ... altsa, jeg er bare fryktelig glad for at det skjedde andre aret.

X: Ja, jeg synes jo du er utrolig teff som klarte & holde det gdende ut skoledret da, det

ma jeg jo si, a sta sa aleine.
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I: Sant blir en jo vandt med etter hvert, og det ...
X: Det er ikke farste gangen du har opplevd det?

I: Nei, er du gaern. Sant gikk jeg gjennom hele skolen, aret egentlig.

Denne dialogen viser at leererne fikk greie pa hva som hadde hendt, med de gjorde ingenting
med det. Hun ble ikke sett og anerkjent av leererne sine. lda har, pa bakgrunn av erfaringer
med laerere som har et patvunget engasjement, som krenker og som ikke griper inn nar hun
trenger stette, leert seg a sta pa egne ben. 1 tillegg har hun erfaring med at en relasjon som er
god forsvinner pa et tidspunkt hvor hun har mest behov for en trygg og god relasjon hos en
leerer. Ikke bare forsvinner denne relasjonen i et av hennes mest sarbare gyeblikk, hun tar pa

seg ansvaret ved a unnskylde at laereren ble blandet inn i hennes problemer.

X: Var det noen lzrere som prgvde a bli kjent med deg?

I: Ja, det var det. Det gikk vel egentlig helt fint, helt til han fikk.. jeg tror han fikk
beskjed om & holde seg litt unna etter hvert. Fordi.. jeg vet egentlig ikke. Det har jeg
enda ikke peiling pa. Men han hjalp meg en dag, og det var den eneste gangen jeg
faktiske levde litt opp til ryktet mitt. Det var da hadde jeg tatt bestemoren min sin
gamle medisiner. Hu var dgd, men hu hadde lagt igjen medisiner hos oss. Og det
hadde jeg blanda med sprit, og en femten ar gammel jente som veier sapass lite som
jeg gjorde da, det gikk fort darlig. Og da endte jeg opp med a pragve a kutte pulsara mi,
eller jeg klarte det. Men det endte opp med at han som var laereren min da, han kom
gjennom dgra og fikk meg ut og stoppa bladning og hele pakka. Jeg synes ordentlig
synd pa han. Fordi det var jo virkelig ikke meninga at jeg skulle blande han inn i det
()

X: Men han lereren fulgte opp i etterkant ogsa da eller?

I: Nei, da var det ikke mye. Han var glad for 4 se at jeg var tilbake. Men han prata ikke

noe saerlig med meg etter det.

Pa den andre siden har Ida gode erfaringer med unge laerere som hun feler gir det lille ekstra.

(...) Og du har alltid en eller annen ung laerer eller en eller annen laerer der som.. de er
ofte unge, jeg vet ikke hvorfor, men som faktisk bryr seg om elevene og passer pa og
felger med. Ja, hvorfor vet ikke jeg. Jeg vet bare at det er alltid en som tar seg av

veldig mange elever.
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I likhet med Ida, hadde Mathias det tgft pa barne- og ungdomsskolen. Han forteller om fysisk
og psykisk mobbing fra 6.-10. klasse fordi han var overvektig og hadde astma.

M: De gangene jeg ble banka sa var det bare & ta imot juling og sa reise seg opp igjen
0g ga pa do og ga inn i timen.
X: Sa du det til noen eller?

M: Nei, bare gikk inn, fikk bank, gikk pa do, gikk ut.

Selv sa han ingenting om mobbingen til leererne, men han hadde venner som meldte fra om
situasjonen uten at det skjedde noen ting. | disse arene falte Mathias at leererne ikke gjorde
jobben sin. Pa videregaende opplevde han ogsa a bli mobbet, men han skryter av leererne. Han
forteller at han hadde lzrere som forsgkte & gjere noe med problemene, og at det var bra, men

at de ikke lyktes med & stoppe mobbingen selv om de prgvde.

Dessverre er tyngden av erfaringene hos informantene pa relasjoner som ikke har vert gode,
men mange av dem husker enkeltlaerere som har gjort noe bra for relasjonen. Vegard nevner

to leerere han har hatt god kjemi med.

X: Assen forhold har du til lzrere?

V: Det var en pa barneskolen, tenker jeg. Jeg husker fortsatt han. Han het (navn pa
leerer), het han.

X: Okey.

V: Han har sikkert gatt av med pensjon na, men

X: Ja, ja..

V: han husker jeg var veldig grei med meg og hjalp meg. Jeg hadde jo problemer med
ryggen da og.

X: mmm

V: Sa han hjalp meg veldig mye med det. Ogsa hjalp han meg med matte og, alt mulig
egentlig.

X:Ja

V: Sa jeg fikk veldig god kjemi med han husker jeg. Sa var det en pa ungdomsskolen.
(navn pa leerer) het han. Han var matte og naturfagslerer. Litt morsom, men fortsatt
faglig.

X: Ja, ja.

V: Sa det ble sann god kombinasjon.
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Her kommer det frem at Vegard synes kombinasjonen av & vere flink faglig, morsom og
jovial er viktige kvalifikasjoner en leerer burde ha for a skape et leeringsmiljg hvor elevene

leerer, men ogsa har det hyggelig.
5.3.  @nske om anerkjennelse.

Det andre temaet som dominerer i analysen av intervjuene er fglelsen av anerkjennelse fra
leererne, eller mangel pa anerkjennelse. Dette funnet henger sammen med det forrige, slik vi
ser det, da anerkjennelse kan forstas som en bestanddel i en relasjon. Berit hadde det ikke
enkelt tidlig i skolelgpet og det ble ikke enklere senere heller. Hun forteller at hun var
opprersk pa videregaende, og kanskje litt umoden for alderen sin. Hun unnskylder laerernes
darlige relasjon til henne med at hennes egen oppfarsel kanskje ikke var sa enkel. Samtidig
som hun unnskylder lererne og i samme moment patar seg skyld, sa er Berit ogsa klar over at

det leererne gjorde ikke var greit.

Jeg fikk i hvert fall beskjed av hun ene leereren at jeg egentlig bare kunne slutte, for jeg
hadde ikke noe & gjere pa skolen. Jeg kunne bare finne pa noe annet a gjare, for det var
ikke noe hap for meg. (...) Jeg falte ikke noe tillit, og det er veldig viktig for meg & ha
en viss tillitt. | hvert fall til en sann type person som man har veldig mye med a gjare.
Det var veldig vanskelig faktisk, og jeg har ofte tenkt «herregud, er det jeg, er det jeg

som var veldig nertakende?»

Dette sitatet viser at Berit ikke fikk noen anerkjennelse fra leererne pa videregdende. Basert pa
hennes tidligere erfaringer med laerere fra barneskolen, den darlige relasjonen og mangel pa
omsorg og sympati fra kontaktlereren pa videregaende, gav det Berit ulike konsekvenser.
Berit forteller at hun begynte a tvile pa seg selv, og hun begynte a lure pa om det var noe galt
med henne. Hun vegret seg for a rekke opp handa fordi hun fryktet at svarene hennes var

dumme og beskriver at leererne gjorde henne enda mer usikker enn hun allerede var.

Jeg vet i hvert fall at jeg hadde hatt mye mer omsorg og sympati ovenfor elever som er

17-18-19 ar gamle, enn det jeg fikk nar jeg fikk pa videregaende.

I tillegg til disse utfordringene, mistet Berit ogsa en av sine beste venner til en overdose under
det andre aret pa videregaende. Denne tiden forteller hun at var veldig vanskelig for henne, og

hun hadde ikke noe stgtteapparat pa skolen som fanget henne opp og hjalp henne med a
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handtere sorgen. | stedet for, ble det brukt som en unnskyldning for leererne til a ikke faglge

henne opp.

Akkurat da sa var jeg kanskje mye mer inneslutta enn det jeg er na. Jeg hadde jo heller
ikke sa mye tillit til lzererane sa jeg valgte pa en mate a ikke vise sa mye falelser og
kanskje ikke si det far jeg sa at det var andre som sa det. For det bar jo et lite samfunn.
Men ho trudde ikke pa meg, ho trur jeg trudde at jeg brukte det som unnskyldning for
a sluntre unna. (...) Det er veldig traumatisk nar en av dine beste kompiser bare dar,
sann nesten ut av det bla ogsa far du ikke noe statte fra en sann som skal veilede deg

videre i livet.

Disse hendelsene satte spor i Berit, og videregaende var en vanskelig periode for henne. Hun
faler seg sviktet av lzererne som egentlig har et ansvar for a falge opp, fange opp og vise
omsorg for elevene sine framfor a dytte de ut av skolesystemet og avvise behovet elevene har
for hjelp. Berit fikk ingen anerkjennelse for situasjonen hun stod i og matte handtere det pa

egenhand.

Ida pa den andre siden, skulket ofte og hadde vanskeligheter med & falge med og gjere det bra
pa skolen, spesielt i faget matematikk. Vi har ingen informasjon rundt hvilket tidspunkt denne
skulkingen foregikk, men vi antar at det var hovedsakelig pa videregaende og kanskje noe pa
ungdomsskolen. Ida forteller at hun slet med a holde konsentrasjonen oppe, og kunne derfor

virke uinteressert og brakete i klasserommet.

(...) fordi jeg var vel aldri i timen. Det var faktisk sa ille at den matta jeg hadde, som
var forenklet matte som du fikk ekstrahjelp i, sa fikk jeg ofte beskjed om & bare ga
meg en tur. «Ta og ga deg en tur». Og det skulle han jo ikke ha gjort, for jeg til den
dagen i dag enda ikke ha ordentlig matte. Og jeg skal ha matte na pa pabygg, og jeg

blir irritert over at jeg ikke har blitt masa mer pa nar jeg var yngre.

Her kommer det frem at Ida gnsket a bli mast mer pa av leererne pa skolen, og gir uttrykk for
at dersom lzererne hadde tatt sitt profesjonsetiske ansvar pa alvor, motivert henne og mast
mer, sa hadde hun klart og gjort det bedre pa skolen. Dette kan ogsa tolkes til at Ida hadde et
gnske om & bli sett og anerkjent av leererne pa skolen. Det viser ogsa at det & anerkjennes
inneholder ulike deler. Det handler om a bli sett, men ogsa a bli stilt krav til og oppleve at
leereren har forventinger til en. Hun forteller videre at leererne maste pa helt feil ting, og

gnsket at Ida skulle ta rusprgver ofte.
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X: Hva var det de maste pa da?

I: Det var det psykiske, og det var alt det som de trodde hadde skjedd. Eller hvis jeg
rgyka eller sann og sann, de trodde jeg dreiv med rus. Og jeg har aldri.. jeg tok sann
der ruspraver flere ganger jeg, pa grunn av en laerer som masa pa det. Og det kom na
aldri noe opp. Sa de burde jo ha tatt hintet om at det var ikke noe jeg dreiv med, men

det hjalp ikke. Jeg matte bare bite tenna sammen og..

Dette sitatet viser hvordan relasjonen mellom Ida og en av hennes leerere var. Ut fra det Ida
forteller, kan det tolkes som at leereren ikke har jobbet med relasjonen til Ida og i stedet
vurdert fra avstand hvordan hun er og satt i gang tiltak. Dette har gdelagt relasjonen mellom
dem, og som Ida sier “jeg matte bare bite tenna sammen 0g ...” sé er det tydelig at hun ikke
likte handlingen til leereren, men erkjente maktforskjellen i relasjonen selv om tilliten til
lzereren ikke var til stede. lda forteller at hun gnsket at leererne viste mer engasjement og at de
skulle vaere mer talmodige ovenfor vanskelige elever.

X: For & fa en bedre forstaelse. Sa det vi ser at jo at mye av dette her handler om

relasjoner. Relasjoner til skolen. Relasjoner til lokalsamfunnet.

I: Der kan jeg si. Far sa pleide jeg a klandre de litt mer.

X: Mm

I: Skolen ma bli mer talmodige med umulige drittunger som de kaller det. Fordi det

er ikke sann at du kan ikke ta en samtale med en unge, og sa apner den seg ikke, og sa

tenker du «jeg har prgvd».

X:Mm

I: Du ma prave fire, fem, seks ganger.

X:mm

I: Du ma vere en person som den blir sa trygg pa at den tenker at.. den blir lurt nesten

til & tro at den kan si noe til deg som ikke du trenger a si videre til foreldra.

X:Mm

I: og ofte sa kan du det, men andre ganger er det noe starre. | mitt tilfelle gikk det

nesten darlig. Men i mange tilfeller, sa gar det darlig. Noen far ikke henta seg inn.
Ida far fram viktigheten rundt det at laererne bruker tid pa elevene sine, og at de ikke gir opp
med en gang. Ved a vise engasjement og anerkjenne elevene vil laereren bygge en

tillitsrelasjon hvor elevene kan apne seg.

I intervjuene finnes det mange eksempler pa at informantene i denne studien mener at leerere
ikke sa hva de trengte. Vegard opplevde ogsa a bli overlatt til seg selv og at laererne ikke sa

han og det han trengte.

V: Jeg syns det var overgang (fra barneskole til ungdomsskole). Men sa etter hvert sa

ble jeg jo vant til det ikke sant. Sa det gar bra.
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X: Syns du lererne er flinke til & hjelpe til med...
V: Du ma klare deg selv liksom, du far ikke mye hjelp. Du ma klare deg selv, du er

voksen.

Her kan det tolkes til at Vegard blant annet syntes overgangen fra barneskole til
ungdomsskole var stor, og at han gjerne skulle hatt mer statte og relasjon til leererne i
prosessen. Han forteller at han ble vant til det, men det kan tyde pa at han gav opp hapet om a

bli sett og fulgt tettere fra lererne.

Det var ikke bare Vegard som hadde et gnske om a bli fulgt tettere, Mathias opplevde ogsa a

bli sviktet i oppfalgingen fra leererne, og at laererne ikke tok ansvaret sitt alvorlig nok.

(...) det var jo en darlig skole ogsa pa en mate, fordi du fikk ikke den oppfalginga du
trengte hvis du hadde dysleksi eller sanne ting. Det var et veldig rgft miljg egentlig.

Selv var Mathias en elev som trengte ekstra oppfalging fordi han har bade dysleksi og
konsentrasjonsvansker, men laererne tok ikke sitt profesjonsetiske ansvar pa alvor for a
tilrettelegge for Mathias. Mathias forteller at han opplevde skolen som ungdvendig fordi han
ikke hadde noe leeringsutbytte da han var pa skolen, selv om han hadde et stort gnske om a

leere.

Det har jo veert vanskelig & falge med i timen, men jeg fulgte aldri med i timen sann
sett fordi at jeg liker heller & lese nar jeg er aleine. Og jobbe med oppgaver nar jeg er
aleine. Sa for meg sa er egentlig & vaere pa skolen ungdvendig, bortkasta tid nar jeg

heller kan veere hjemme a lese og forsta det sjal.

Mathias faler seg oversett av leererne sine. Han var fullstendig klar over selv at han hadde
problemer med lesing og skriving, men ble ikke utredet far i 7. klasse. Selv om han fikk
bekreftet at han har dysleksi i 7. klasse, sa fikk han liten eller ingen oppfelging igjennom
grunnskolen.
X: 10. klasse var farste gang du fikk hjelp?
M: Ja, det var farste og siste gang. Da fikk jeg en datamaskin ogsa fikk jeg noen slags
programmer som hjalp meg a skrive rett og sann da, nar jeg skulle levere noen
oppgaver, men jeg har aldri fatt noe spesielt tilpassa hjelp nar jeg hadde prgver eller

noe.
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Mathias forteller at han er klar over hvilke rettigheter han egentlig hadde som dyslektiker
bade i undervisning og spesielt i vurderingssituasjoner, og at leererne burde tatt sitt
profesjonelle ansvar mer alvorlig. Leaererne burde tatt hensyn til at det var vanskelig for
Mathias & konsentrere seg i en klasseromssituasjon hvor det var lyd rundt han. Men i stedet
for & kreve tilpassingen han har hatt krav pa, tok Mathias ogsa dette i egne hender og har pa

egenhand leert & handtere konsentrasjonsvanskene og dysleksien bedre.

Det har jo blitt bedre syns jeg, opp gjennom ara. Jeg skriver mindre feil, men
konsentrasjonen den er ikke sa mye bedre akkurat. Jeg merker det at noen ganger nar
jeg prater kan jeg snuble i orda eller si feil ord, men det er noe jeg ma bli vandt til &

ikke legge merke til sjgl, og tenke litt mer over hva jeg sier.

Videre kan han fortelle at da han begynte pa ungdomsskolen ble han plassert i en gruppe for
det han kaller “problembarn”, pa et eget rom. Han forteller at selv om han til en viss grad fikk
hjelp med matematikk og norsk der sa faler han at a bli passert i den gruppa gdela for mye av

leeringsutbyttet hans.

Jeg var problembarn og hadde dysleksi og konsentrasjonsvansker. Jeg fikk jo ekstra
hjelp i norsk og matte. Men a bli sendt pa en campingplass en og en halv dag i uka, det
var greit det, men skulle heller vert pa skolen og fatt bedre leereteknikker og sann at
jeg hadde fatt til meg mer av stoffet. (...) Skolelgpet i seg sjgl fra ungdomsskolen og

sann skulle vaert mye bedre enn a slenge oss opp pa den uteskolen hele tida.

Dette viser at Mathias gnsket a bli sett, han gnsket a leere, han ville ha starre forventinger stilt
til seg, men ingen sa gnskene hans. Han klandrer seg selv og patar seg en identitet som
problembarn. | et senere intervju forteller han at han gjerne skulle ha snakka med leerere om
mange ting, men fordi han hadde darlig selvtillit og var redd for hva de andre mente om han
sd turte han ikke a rekke opp handa. Han opplevde at selv om det er tydelig at han hadde
vansker, sa var det ingen som sa han. Ut ifra hvordan han ordlegger seg kommer det fram at
han legger noe av ansvaret for hvorfor han presterte som har gjorde over pa seg selv. Han ser i
ettertid at han kunne, og kanskje burde, ha snakket med laererne, men i den situasjonen han

stod i pa den tiden er det ikke sikkert han kunne gjort noe annet enn hva han gjorde.

Jobben dems (laerernes) er veldig vanskelig, det er ikke det jeg sier, men det er
smating man ser etter da. Du ser jo oppgaven til personen (eleven) liksom og

karakteren, ogsa ser du den personen faller og faller, da er det jo noe galt.
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5.4. Maktlgshet

De sviktene relasjonene har endt i ulike konsekvenser for mange av informantene. Mathias
forteller at han opplevde a bli mobba fra 6. klasse pa barneskolen, og helt fram til 10. klasse
pa ungdomsskolen uten at noen laerere pa skolen gjorde noe for & stoppe det. For han, som for
flere av informantene, var de darlige relasjonene i all hovedsak til andre elever, da det var de
som mobbet han. Men relasjonene mellom han og lererne ble ogsa svekket fordi han falte seg
sviktet av dem da de ikke stoppet mobbingen. Falelsen av a ikke bli ivaretatt av skolen farte

til at han tok saken i egne hender for a stoppe mobbingen.

Det var jo flere av vars som sa ifra til leererane, men det ble aldri gjort noe. Derfor var
det noen av vars, eller jeg da, bestemte meg for a ta igjen i hvert fall. For han hadde jo
mobba meg fra 6. til 10. klasse, sa i 10. klasse sa fikk jeg nok en dag, sa da gikk jeg

langt over streken. Det er ikke vanlig av meg a ta igjen pa folk, sa det endte jo med at

jeg knakk armen hans.

Mathias forteller at selv om dette fagltes som en seier akkurat der og da sa tok det ikke mange
timene for han fikk darlig samvittighet. Falelsen av maktlgshet hadde utlgst en reaksjon hos
Mathias som han vanligvis ikke ville ha hatt. Han brydde seg ikke sa mye om at det var han
selv som ble utvist, og at mobberen slapp unna andre konsekvenser enn en knekt arm. Det
som ble vanskelig for Mathias, var at han faktisk hadde skadet en person. Alt han opplevde pa
barne- og ungdomsskolen, blant annet mobbinga, resulterte i at han kom inn i en depresjon,
fikk sosial angst og begynte a ruse seg. Han forteller at han ikke hadde noen & prate med eller

fa hjelp fra, og det skulle han gjerne hatt.

Gaute syntes skolens og leerernes oppfalging av spesielt mobbing er for darlig, seerlig nar det
er sa stort fokus pa a fa stoppet mobbing og at det skal vere nulltoleranse i skolen. For hans
del kunne han antageligvis veert uten mye av de faglige problemene pa skolen, dersom laererne
hans ikke hadde sviktet i ansvaret lzererrollen medbringer. Dette fordi fraveeret hans kunne

blitt mindre, og han selv ville hatt bedre selvtillit.

X: Han lot det bare fare? Og til tross for at vi skal ha sa mye fokus pa mobbing i dag.
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G: Ja. Det er darlig, det er veldig darlig. De burde sla sterkere ned pa mobbing, det
farer jo til litt av hvert. (...) Jeg kunne aldri tenkt meg & mobbe noen. Jeg vet jo hva det

kan fare til. Og hvordan man kan bli. Hvor usikker pa seg selv man kan bli.

Darlig selvtillit er et resultat for flere av informantene. Ida, derimot, valgte a slutte pa

videregaende.

I: Nei, jeg vet ikke om jeg har forklart grunnen til at jeg slutta pa skolen tidligere. Det
vet jeg ikke. Men sann larersett, sa er jeg helt sikker pa at det finnes veldig mange
skoler med bedre laerere enn her. Det er det eneste jeg er sikker pa.

X: Og da bedre, tenker du faglig eller tenker du a fglge opp elevene, eller hva?

I: Begge. Vi hadde en helt forferdelig engelsklaerer. Jeg kunne mer engelsk en hu
gjorde. (...) Hu var spesiell, og nei. Vi kunne hatt veldig faglig, mye bedre og psykisk
at de faktisk fulgte med og ikke bare overser det, fordi de vil ha bra statistikk.

Det kan se ut til at Ida sluttet pa videregaende pa grunn av at laererne manglet faglig kunnskap
og ikke hadde evne til & falge henne opp, de tok altsa ikke sitt profesjonsetiske ansvar pa
alvor. Det kan ogsa tolkes til at Ida mener leererne ikke klarte a vise den omsorgen ovenfor
elevene sine som de trengte, og at de istedenfor kun var fokusert pa hvilke resultater elevene

kunne gi.

For Vegard fikk opplevelsen av a bli mobba pa skolen, uten at leererne tok seg nok tid til &

gjere noe med det, store konsekvenser for han.

Jeg ble mobba mye pa barneskolen, det var vanskelig, tgft, men sa begynte jeg pa
ungdomsskolen. Der var jeg klassens klovn, alle liker en klovn. Det var da mamma og

pappa ble skilt, sa det var litt vanskelig der.

Her nevner Vegard inni en setning at han ble mobbet mye pa barneskolen, og at han syntes
det var en vanskelig tid. Senere forteller han om hvordan han selv handterte det & bli mobbet,

og at han kjente at noe matte gjares.

V: Var jeg litt sann.. husker ikke, men.. sann 5. klasse.. var det veldig mye mobbing
husker jeg.
X: Jaha
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V: Sa var jeg veldig mye flink pé skolen og stille, men sa ble jeg jo bare mobba. Og
det likte jeg jo ikke. Sa ble jeg lei og sa tok jeg tilbake. (...) Sa turte de ikke gjere noe
etter hvert. Sa ble jeg jo bare.. ble jeg jo mobber til slutt ikke sant.

X: Ja, DU blei mobber? Selv?

V: Ja, jeg ble mobber pa de mobberne som mobba meg, men na har jeg slutta da. Men

sa gikk jeg med feil personer og sann. Det gjorde jeg pa ungdomsskolen og.

Lererne gjorde ikke nok for & stoppe gjengen som mobbet andre pa skolen, inkludert Vegard.
Vegard forteller at han falte seg makteslgs og til slutt orket han ikke a kjenne pa denne
makteslgsheten lenger. Han valgte derfor a ikke veere offeret lenger, og endte opp med a

mobbe de som mobbet han.

Det var ikke bare pa skolen Vegard hadde det vanskelig. Han hadde en alkoholisert og
voldelig far med bipolarlidelse. Det kan virke som at det har pavirket han i forhold til hvordan
han handterte skolehverdagen og lekser blant annet. Han hadde ikke mange venner pa skolen
og falte seg ganske alene, helt til han begynte & vaere med en i klassen som Vegard beskriver

som “enda verre enn meg”.

Jeg begynte a henge med han. Det var det som vel gjorde at jeg tok feil valg eller gikk
i feil spor. Altsa jeg prioriterte ikke skolen i det hele tatt, og som sagt, jeg var jo, jeg
vil ikke si deprimert, men jeg var veldig ofte lei meg. Litt sanne ting, og da ble det jo
vanskelig for meg, og det ble vanskelig for lzererne. Ja skole ble sett pa som noe vondt

for meg.

Det kan tolkes til at Vegard ikke fikk den omsorgen fra leererne sine som han trengte i
perioden rundt skilsmissen til foreldrene, og det faktumet at han har en far med
alkoholproblemer og voldelige tendenser. Vegard unnskylder lzererne og legger ansvaret pa
seg selv ved a si at “det ble vanskelig for leererne”, men mellom linjene kan det virke som han
egentlig hapet pa at de skulle gjere en starre innsats i a vaere der for han og tilrettelegge for
han. Dette kunne veert med pa a forhindre at Vegard skulle se pa skolen som en vond plass &
vaere, og at han begynte a ga i feil spor og tilbringe tid med “feil personer”. Vegard forteller
ogsé videre om erfaringene sine rundt det 4 veere med “feil personer” og “feil gjeng”. Dette

gjorde at han begynte a ruse seg.

V: Der var det ogsa rus.. man fikk venner via rus, det var sosialt hvis du skjgnner.
X:Ja



V: Men p4, pa en dum mate da

X: Mhm, det holdt pa ganske lenge da

V: Det gjorde det, og ganske mye av og pa. Og det er det, jeg tror hvis jeg bare hadde
holdt ut de to arene for a (utydelig).. bare holdt meg som den stille gutten, sa tror jeg
det hadde vart noe annet.

X: Mhm

V: eh.. det er litt laererne sin feil og at de ikke tok tak i det a.

X:Ja

V: fordi, men det er veldig vanskelig.. det er mye som skal til tror jeg

X: Ja for de visste om det?

V: Ja, han ene fikk spesialundervisning for han kom pa skolen rusa. Det var ikke et sa
stort problem pa barneskolen, men det var noen spesielle som ble tatt med til rektor for

a snakke om det. Og alle visste om det, fordi det hadde blitt et problem pa skolen.

Skolen klarte ikke a fange opp situasjonen Vegard star i hjemme, og konsekvensen blir at han
faller ut i feil miljg hvor han far mulighet til & begynne med rus. Han nevner ogsa at han
mener det var leererne sin feil fordi de ikke tok tak i det rusmiljget som etablerte seg pa skolen
pa en bedre mate enn det de gjorde. Det virker som at Vegard angrer pa at han farst begynte &
mobbe selv, for sa & havne i et rusmiljg. Han sier selv at hadde han bare fortsatt a veere den
stille gutten, sa hadde han hatt det bedre med seg selv den dag i dag. Han har i dag diagnosen
PTSD (posttraumatisk stresslidelse) og svak personlighetsforstyrrelse som fglge av

hendelsene han har veert igjennom tidligere.

Berit ble hengende faglig etter allerede pa barneskolen og hun faler seg sviktet av lererne
som ikke tok tak i problemene hennes. Hun forteller at det ikke bare var mobbingen hun
opplevde & bli utsatt for av medelever som gjorde det vanskelig pa skolen, men ogsa det at
hun ikke fikk noe oppfalging av lererne sine da hun begynte a henge etter faglig. Hun
opplever at den manglende oppfalgingen kan ha bidratt til at det var vanskelig & veere elev
bade pa ungdomsskolen og pa videregaende. Hun har lurt pA om hun kanskje hadde veert en
annen person med bedre selvfglelse hvis hun hadde fatt den oppfalgingen hun hadde trengt i

skolen, og at de problemene hun hadde og opplevde hadde blitt tatt pa alvor av lererne.

Sa det er kanskje noe jeg ogsa har innsett de siste ara, pa en mate. At sann som jeg har

blitt er kanskje ikke sann jeg skulle ha vert, holdt jeg pa a si. For hvis jeg hadde hatt
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en annen opplevelse av barneskolen sa hadde jeg kanskje hatt en annen selvfglelse

0gsa.

Pa videregaende ble det ikke noe bedre for Berit, og hun forteller spesielt om det siste aret
hvor hun strgk i flere fag pa grunn av sviktende leerere og manglende oppfalging. Dette aret
opplever hun at leererne prgver a presse henne ut av skolen framfor a fa henne til a bli der. Det
gjorde noe med selvtilliten hennes. Etter et ar med strgjobber etter videregaende sgkte hun seg
inn i militeere, men hun holdte pa & ombestemme seg fordi selvtilliten hennes sa at dette var

noe hun ikke kom til & mestre.

Mamma tvang meg. Jeg hadde sgkt, ogsa ville jeg ikke for jeg hadde sa darlig
selvtillit. Jeg trodde ikke jeg kom til & greie det, rett og slett, men mamma sa «Jo, det
skal du!». Ogsa turte jeg ikke a gjare noe annet. Det var mamma som pusha meg der,

og det er jeg veldig glad for.

Hadde det ikke veert for moren til Berit hadde hun ikke reist i militeeret som ble et viktig ar for

henne.
5.5. Styrke i forandret miljo

Men endring er mulig, og for Berit var aret i militeret viktig. Der fikk hun kjenne pa en
mestringsfalelse hun ikke hadde opplevd far. Hun var en av de beste skytterne, og erfarte at
hun klarte & presse kroppen til & utfgre oppgaver selv under stort press og med lite mat og

drikke. Hadde det ikke veert for at hun manglet studiekompetanse hadde hun blitt i militeret.

X: Sa du har veert i militeret?

B: Ja, det var kult, det var veldig bra for selvtilliten min i hvert fall.

X: Men var det taft og eller?

B: Ja da, selvfalgelig, var det teft, men nar du blir satt til oppgaver du likevel klarer a
gjennomfare sa er det jo veldig boost da, for selvtilliten. At du ikke bare blir dratt ned

som i erfaringer fra tidligere.

Aret ble ikke bare viktig pa grunn av at hun fikk oppleve mestring i en leeringssituasjon, det
resulterte ogsa i motivasjon til a gjgre noe med den tapte studiekompetansen. Sa etter endt
militeertjeneste klarte Berit a fullfare de fagene hun hadde straket i pa videregaende og fikk

studiekompetansen sin.
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For Ida var det, pa grunn av flere av hennes nare venner og familiemedlemmer som har
havnet i rusmiljget og de erfaringene hun har gjort seg knyttet til rus, som har gitt henne
motivasjon. Det har gitt henne en driv og et gnske om a jobbe innenfor rusomsorgen sann at

hun kan hjelpe andre i samme situasjon som de rundt henne.

Bli lykkelig. Fortsette & vare lykkelig. Enkelt og greit. Jeg skal ha en stabil inntekt,
jeg skal ha en stabil hverdag. Altsa, veldig mye stabilt som skal forega her. Ogsa vil
jeg begynne i rusomsorgen, veere med dem. Jeg har jo tenkt pa sosionom og
barnevernspedagog, men det kan en jo mikse med rusomsorgen. (...) Ja, nei, jeg vet
ikke jeg. De blir sa oversett. Det er sa masse andre tette ting som kommer i forveien,
som jeg ikke skjgnner noen ting av. Til og med psykiske lidelser gar foran
rusomsorgen. For det er greit at de starta den reisa selv, men ofte sa ligger det psykiske
problemer bak rusen, eller sa ligger rusen bak psykiske problemer. Det kommer enten

an pa. Sa jeg vet ikke jeg. Har lyst til & gjere et eller annet sant.

I motsetning til Ida, sluttet ikke Gaute pa videregaende. Han forteller i sitt andre intervju at
han har en helt annen erfaring med laererne han hadde pa videregaende enn de han hadde pa
ungdomsskolen. Nar han far sparsmal om hvordan han syns det er pa skolen, og hvordan han

lzerer & bli kokk svarer han:

Jeg har bra leerere da, farst og fremst. De er veldig flinke. Jeg syns hvert fall de er
veldig flinke, de lererne jeg har hatt til nd. Sa det motiverer jo meg da. Til & lese mer

og finne nye oppskrifter og preve nye ting og sann da.

I motsetning til erfaringene han har fra grunnskolen opplever han na at leererne tar han pa

alvor. Han forteller at hvis han har problemer sa kan han snakke med lzererne sine ogsa far
han hjelp til & lgse de problemene. Gaute faler seg endelig anerkjent, tatt pa alvor og at han
blir vist hensyn. Dette har fart til en stor motivasjon for lzering og han har laget seg mal og

delmal for & oppna dremmen som kokk og ser selv lyst pa framtiden.

Som vi ser er det ulike hendelser som gir informantene en positiv dytt. Mathias fikk seg en
oppvekker etter en ferietur hvor han sa hvor privilegerte vi er i Norge i forhold til mange
andre steder i verden. Denne opplevelsen skapte en ny motivasjon til & gjgre noe med livet
sitt, enten ta en utdannelse eller finne seg en jobb. Hendelsene Mathias ble utsatt for i barne-
og ungdomstiden har skapt et gnske i han til & hjelpe andre og han tror at erfaringene han har

gjort kan hjelpe andre unge.
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X: Hva er det du har lyst til & bidra med for disse ungdommene?

M: Nei, det er hovedsakelig & holde de unna rusmiljg og mobbing, spesielt mobbing.

For Vegard ble en av kompisene en viktig faktor nar det kom til skolearbeid. Han fikk Vegard

over pa et bedre spor og til a ikke brake sa mye i klasserommet.

V: Ja med skolearbeidet og a veere litt mer stille. Jeg var jo fortsatt sann.. hvisking..
men jeg skreik ikke ut sann som jeg pleide. Jeg gjorde jo fortsatt sanne ting, men ikke
sann ille. (navn pa kompis) greide & manipulere meg, jeg vet ikke hvordan.

X: Hva sa han da?

V: Nei han sa ikke s mye, han prater ikke s& mye. Han gav meg noen rad. Til hvordan
a vaere flinkere pa skolen. Han sa jo at jeg greide. Hvis jeg bare jobbet. Og gjorde
lekser.

X: For du sa det at det gikk utover resultatene dine?

V: Ja. Det gjorde det. Fordi pa begynnelsen av barneskolen, sa var jeg ganske flink og
sann, men sa ble jeg mobbet, det var derfor jeg ble sann morsom. Fordi jeg sa jo at
folk begynte jo & like meg da. Sa, hvorfor ikke vaere morsom? ingen kan erte meg, ja,
jeg har selvironi, jeg fikk det.

X: Sa da fikk du liksom snudd det?

V: Ja. Men sa ble jo skolearbeidet liksom ut, men jeg fikk jo venner og sann sa.

X: ja det er viktig.

V: Ogsa matte jeg (navn pa kompis), og han hjalp meg over pa riktig spor igjen. Sa er

jeg her. Prgver a gjgre mitt beste. Fortsatt litt tullete, men, ja.

Det kan se ut til Vegard alltid har gnsket & gjere det bra pa skolen, for han hadde gjort det bra
far. Det som manglet, var noen som hjalp han pa veien og som sa at han faktisk hadde den
kunnskapen og viljen til & jobbe med skolearbeid. Da han ikke fikk den statten og hjelpen av
leererne, foruten om de to som han nevner at han fikk god relasjon til, sa kan det virke som at
det var viktig for Vegard a fa en kamerat sann at han kunne komme seg gjennom skolegangen

sin. Vegard kom seg gjennom skolegangen og fikk utdannet seg til kokk.
5.6. Oppsummering

Gjennom informantenes narrativer belyses ulike bestanddeler ved relasjoner. Disse
bestanddelene er: anerkjennelse, tillit, ansvar og omsorg. Videre har vi sett at leererne ikke har

tatt sitt profesjonsetiske ansvar pa alvor og hvordan elever patar seg skylden, nar relasjonene
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ikke fungerer. Flere av informantene vare opplever & bli mobbet av andre elever pa skolen
uten at leererne griper inn for a stoppe situasjonen. Og nar lererne gjer noe for a stoppe det,
hjelper det ikke eller sa fortsetter mobbingen som verbal mobbing framfor fysisk mobbing
senere. De som blir mobbet forteller at det ofte er pa grunn av ytrefaktorer som vekt, harfarge,
fregner, klaer og liknende. Det kan tyde pa at mangfold har veert vanskelig a akseptere pa disse
skolene for elever, men ogsa for leerere. Det kan ogsa tyde pa at noen av normene som er
etablert i laereryrket kan vere vanskelig & endre pa selv om samfunnet utvikler seg. Dette kan
ses i sammenheng med fortellingene noen av informantene har om leerere som har gjort en
god jobb. Flere av disse leererne har vaert vikarlaerere eller unge laerere som muligens ikke er

satt i yrket og yrkets normer pa samme mate som en laerer som har jobbet i 10 ar eller mer.

Mangelen pa anerkjennelse har stadfestet seg pa flere mater. De fleste informantene har hatt et
stort gnske om a bli sett i situasjonene og vanskene de star i, men det kommer ogsa fram at
anerkjennelse kan handle om & stille krav og forventninger til elevene sine. Det kan ogsa se ut
som at for noen av informantene har mangelen pa anerkjennelse gjort at de i etterkant legger
noe av skylden pa seg selv for den darlige relasjonen. Dette skjer antakelig fordi informantene
har vokst og blitt mer modne, og nar de kikker tilbake pa tiden pa skolen kan selv se at de
kanskje oppfarte seg vanskelig eller tok for lite initiativ selv. Det betyr ikke at ansvaret er delt
mellom lzerer og elev, eleven kan muligens ikke hatt noe annet valg enn a gjgre som hen

gjorde.

Informantene har opplevd at de sviktende relasjonene til leererne og hendelser som har funnet
sted opp igjennom skolegangen har fatt negative konsekvenser. Blant disse konsekvensene
finnes darlig selvtillit, psykiske helseproblemer, rusproblematikk, noen har begynt & mobbe
selv som et resultat av makteslagshet og avbrudd i skolegang. Disse konsekvensene er
alvorlige, og mange av dem, ut ifra hvordan vi tolker datamaterialet, kunne antakelig veert
unngatt hvis leererne ikke hadde valgt & fraskrive seg ansvaret de hadde da de mgtte disse
elevene. P& den andre siden har vi sett at relasjoner som oppleves som positive og
anerkjennende kan snu og endre pa mye. Flere av informantene har fortalt om situasjoner de
har havnet i eller mennesker de har mgtt, blant annet leerere, som har gitt dem en motivasjon

og en driv til & gjere noe positivt med livet sitt.
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6. Drgfting

I denne delen av oppgaven skal vi drgfte funnene vare opp mot teorien og den tidligere
forskningen vi har presentert. Igjennom drgftingen gnsker vi a belyse problemstillingen var
ved a finne svar pa forskningsspgrsmalene vare: 1. hvordan beskriver informantene

relasjonene til leererne? og 2. hva er konsekvensene av relasjonene?

Vi har valgt a sld sammen noen av temaene fra resultatet. Dette har vi gjort fordi vi ser at
mange av temaene sklir over i hverandre og vi haper at ved a drgfte de sammen kan vi
fremheve noen av funnene ytterligere. Derfor vil «relasjoners ulikheter» og «styrke i forandret
miljg» begge finnes under temaet «relasjoner spiller en rolle» i denne delen av oppgaven, og
her forsgker vi a svare pa forskningsspgrsmal 1. Det samme gjelder for temaene «gnske om
anerkjennelse» og «maktlgshet» som begge finnes inn under «anerkjennelse er essensielt»

som svarer pa forskningsspgrsmal 2.
6.1. Relasjoner spiller en rolle

Slik vi ser det er relasjoner og omsorg to sider av samme mynt. En kan si at denne mynten
ligger i en lommebok — som metaforisk kan forstas som en profesjons etisk omfavnelse. All
yrkesutgvelse som larer skal utgves med etikk som grunn. Da leerere er ulike er dermed ogsa
relasjoner forskjellige, men det profesjonsetiske ansvaret hviler alltid pa leereren (Ohnstad,
2015). Lagstrup (2015) fremhever i sin teori at barn ikke har samme livserfaring som voksne
og vil av den grunn ga inn i relasjoner med en tillit som ikke er forbeholden (s. 10). Det vil si
at barn ofte ikke har opplevd at tilliten de har til den andre blir brutt, og har derfor liten
erfaring med hvordan det fales nar tilliten brytes. Den manglende erfaringen gjar at de ikke
har en mekanisme for a beskytte seg mot de negative fglelsene som kan oppsta vet et
tillitsbrudd (s. 10). Denne uforbeholdne tilliten kan vi se igjen i informantenes narrativer. Slik
vi tolker det har informantene ofte gatt inn i relasjonene med lzrerne sine med en starre tillit

enn hva mange av lererne har klart & leve opp til.

En av matene laererne bryter tilliten til elevene pa, er at for mange lerere ikke oppfyller det
profesjonsetiske ansvaret de har i rollen som lerer. | lzererprofesjonens etiske plattform
fremheves lererens grunnleggende verdier som at de skal vaere omsorgsfulle og bevisste
makten de har i kraft av rollen og posisjonen de innehar i yrket (Ohnstad, 2015). Plattformen

ble ikke formalisert for i 2012, sa en kan argumentere for at narrativene til vare informanter er
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for gamle, men selv om plattformen ikke ble formalisert tidligere sa betyr ikke det at leerere
ikke trengte a forholde seg til etikk far 2012. Etikk har alltid veert en viktig del av
leererprofesjonen. Van Manens (2016) begrep in loco parentis beskriver en del av ansvaret
lerere har. Selv om dette ikke skal erstatte oppdragelsesansvaret til foreldrene, inneberer det
at skolen og skolens lerere skal beskytte elevene mot de mulige negative
pavirkningsfaktorene elevene kan utsettes for (s. 20-21). Disse negative pavirkningsfaktorene
gjelder bade den faglige og sosiale opplaringen, og ansvaret in loco parentis beskriver kan
igjen ses i sammenheng med lererprofesjonens etiske plattform og verdiene som vektlegger
det faktum at lzerere skal vaere omsorgsfulle og bevisste makten de besitter i rollen sin. Videre
kommer det fram i1 Overordna del i LK20 at menneskeverdet er en grunnleggende verdi i
skolen og at nar laerere viser omsorg og ser den enkelte, anerkjenner de det

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Vi mener derfor at pedagogikk og etikk er to sider av samme sak. Barn som er umyndige
trenger voksne som omsorgsfullt ivaretar dm til de selv er modne for a ta over ansvaret for
eget liv. Laerere har med andre ord i oppgave a ta ansvar for elevene sine inntil de er modne
nok til & overta oppgaven selv. Den pedagogiske relasjonen er en asymmetrisk relasjon, som

van Manen (2016) og Lagstrup (2015) lgfter fram i sine teorier.
6.1.1. Lerere som ikke griper inn

Det finnes i empirien eksempler hvor leerernes etiske ansvar har bristet. Blant annet i
beskrivelse av mobbing. Ved at leererne velger a ikke gripe inn i mobbesituasjoner de er vitne
til eller har kunnskap om, slik Gaute, Berit, Ida, Mathias og Vegard beskriver, handler de ikke
i samsvar med det profesjonsetiske ansvaret som medfglger jobben deres. Informantene vare
gikk pa skolen og hadde disse opplevelsene far 89-A ble like streng som den ble i 2017, men
loven fra 2002 sier ogsa at alle elever skal ha et trygt og godt psykososialt miljg pa skolen og
at skolens ansatte har ansvar for a gripe inn hvis dette ikke var tilfelle (Opplearingslova,
1998). I dagens samfunn leaerere vi barna vare at hvis en ser pa at mobbing finner sted uten &
gjere noe med det sa er en med pa mobbinga. Dette vil vi si at gjelder like mye for voksne
som for barn, ogsa laerere. Sa hvorfor grep ikke disse laererne inn for & opprettholde tilliten til
elevene? Og hvorfor ble ikke mobbesituasjonen noe bedre de gangene det var noen som grep

inn?
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Arsakene til at leerere ikke velger & gripe inn i mobbesituasjoner kan vaere mange. Flere av
informantene forteller om at de ble mobbet var ytre faktorer som kler, overvekt, harfarge og
liknende. Disse faktorene inngar i det som kan beskrives som mangfold. Noen er tykke, andre
tynne, noen er fattige, andre rike og noen har rgdt har, mens andre er blonde, det skal finnes
en plass for alle uansett hvordan de ser ut eller hvilke kleer de har, dette er en del av
mangfoldsbegrepet (Lund, 2018). Mangfold er ogsa et fokusomrade i LK20, og skolen skal
bidra til at elevene kan utvikle sin identitet i et inkluderende og mangfoldig fellesskap

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Lagstrup (2015) skriver om de sosiale normene og den radikale fordringen. Hvor normene
inneholder hva samfunnet forventer av en. Det kan ses i sammenheng med mobbing fordi
skolen lenge var redskap i en politikk som var normerende og ekskluderende, der det a veere
«normal» lenge har hatt et ganske smalt spekter. A ramle utenfor hva som anses som normal
har veert, og er kanskje fremdeles, for lett. Mangfoldet er dermed begrenset, selv om Norge
har veert et mangfoldig samfunn sa lenge som en kan snakke om Norge som en statsdannelse
(Skrefsrud, 2019, s. 28). Det var ikke fgr midten av 1960-tallet at det ble fokus pa sosial
utjevning i skolen (Ogden, 2020, s. 15-16). Normene det er snakk om er her veldig gamle,
men normer er vanskelige a snu og det kan ta lang tid fer en har klart a endre en norm
(Tessman, 2018). For slik Tessman (2018) beskriver det ser mennesket etter to ting i normer,
at andre mennesker handler i samsvar med normen og hva andre mennesker anser som
akseptabel oppfarsel. Det kan derfor veere tilfelle at noen av de gamle normene til en viss grad
henger igjen i dagens skole som akseptabel oppfarsel og at det av den grunnen gjer at det er
vanskelig for laerere a gripe inn i mobbesituasjoner som har med faktorer som kan beskrives
som mangfoldige. Informantene vare gikk pa skolen far LK20 tredde i kraft, men i LKO06 var
ogsa mangfold et opplaringsprinsipp (Utdanningsdirektoratet, u. a.). Lagstrup (2015)
understreker at en skal ivareta den andre og hjelpe med innsikt og forstand. For & kunne gjare
det ma en ha en viss kunnskap om hva den andres forventinger er og hvordan de kan innfris
(s. 39) For informantene har forventingen veert at leererne tar sitt profesjonsetiske ansvar ved a

gripe inn i mobbesituasjonene og stanse den krenkingen de har veert utsatt for av andre elever.

Pa den andre siden av normene har vi den radikale fordringen, som handler om subjektiv
egenradighet (Lagstrup, 2015, s. 38). Dette betyr at hver enkelt handler pa egenhand.
Handlingene fra en person til en annen, selv om de befinner seg i samme kontekst, kan derfor
veere forskjellige (s. 38-39). Berit og Ida er to av informantene som forteller om laerere som

har grepet tak i situasjonene, eller tatt hand om dem. Dette har dreid seg om vikarlaerere
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og/eller unge leerere. Noe av grunnen til at disse har grepet inn kan veare at de ikke har hatt
ordentlig fotfeste i yrket og av den grunnen ikke handlet i like stor grad ut ifra normene pa
skolen, men i stedet handlet ut fra subjektiv egenradighet. Det kan tolkes til at den subjektive
egenradigheten til disse leererne har tatt hensyn til at en, igjennom den radikale fordringen slik
Lagstrup (2015) beskriver det, har makt til & ivareta eller gdelegge den andres liv (s. 36). Nar
det er sagt, burde ikke lerere som har veert i yrket lenge ogsa handle ut fra subjektiv
egenradighet og ta hensyn til denne makten, eller er de sosiale normene sa sterke at det er

vanskelig & handle etter egne meninger?
6.1.2. Elevene far og tar ansvaret

I tillegg til & ikke gripe inn kan en se at noen av laererne fraskriver seg ansvaret sitt ytterligere
ved a legge skylden for mobbing og/eller faglige prestasjoner over pa elevene. Som vi sa i
forrige kapittel er Gaute er en av informantene som forteller om leerere som er klar over
mobbing, men de velger a ikke gripe inn for & stoppe/gjere noe med situasjonen. Her bryter
lzererne tilliten til Gaute, og slik Draugsvoll (2022) beskriver, resulterte det i at skolen ble en
utrygg arena og det ble enklest a veere hjemme, som igjen gar utover leringsutbyttet hans.
Gautes falelser rundt skolen i denne perioden er ikke unike. Johansson & Flygare (2013) fant
i sin studie at elever som blir mobbet av lzrere ikke ser fram mot & ga pa skolen (s. 100).
Videre far Gaute skylden for fraveeret ved at leereren uttrykker at det er hans evne til a sta opp
om morgenen som er arsaken til fraveeret hans. En liknende historie finner vi hos Berit. Hun
opplevde at leererne la skylden for mobbingen hun ble utsatt for pa barneskolen over pa henne
fordi hun var temperamentsfull. Hvorfor er det slik at noen elever far ansvar for noe de ikke

har kontroll over eller kan ansvarliggjeres for?

| trygghetssirkelen beskrives det at laerere skal std sammen med elevene uansett hvilken
situasjon de matte befinne seg i, selv hvis elevene blir irettesatt eller befinner seg i vanskelige
situasjoner (Brandtzeeg et al., 2017). Informantene i denne studien befinner seg i vanskelige
situasjoner, men opplever a bli staende alene. Vegard er en av informantene som blir stiende
alene og oppfarer seg som klassens klovn som en mekanisme for a handtere den vanskelige
situasjonen. Han far hjelp av en kamerat til & rette fokuset mot arbeidet, framfor & vere den
som underholder. Denne kameraten viser en enorm omsorg for Vegard, hvorfor klarer ikke
leereren det? Det kan tyde pa at omsorgsholdningen til disse leererne ikke er med pa a skape
trygghet for elevene slik Brandtzaeg et al. (2017) skriver at leererne skal. Og derfor blir ikke

maktposisjonen leererne er i utnyttet til noe positivt slik Lagstrup (2015) understreker at den
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ber (s. 36) ved at han sier at en igjennom den radikale fordringen har makt til & ivareta eller

gdelegge den andres liv.

Framfor & oppmuntre, eller hjelpe Gaute, Vegard og Berit til & forme livene sine ut fra
situasjonene de befinner seg i, slik van Manen (2016) beskriver (s. 16) blir de overlatt til seg
selv. En arsak kan veere at leererne ikke reflekterer over sitt pedagogiske arbeid. Laerere star i
hektiske situasjoner flere ganger daglig og veldig ofte er det ikke tid til & reflektere over
hvilke valg en har fgr det ma handles. Dette kan fgre til at en i noen situasjoner kanskje ikke
vil handle pa den mest hensiktsmessige maten. Van Manen (2016) beskriver det pedagogiske
gyeblikk som nar den voksne reflekterer over egne handlinger og hvordan de pavirker andre
(s. 21-22). Det vil si at selv om det kanskije er lite tid da situasjonen oppstar vil det ved et
senere tidspunkt vere tid til a reflektere hvordan det ble handtert. Hadde disse laererne
reflektert over hvordan deres ansvarsfraskrivelse pavirket elevene kunne en endring ha skjedd

som ville ha hjulpet elevene i starre grad, enn a bli overlatt til seg selv.
6.1.3. Tett oppfalging

Selv om informantene har opplevd sviktende relasjoner til leerere, kan flere av de fortelle om
lerere de har hatt gode, omsorgsfulle og stgttende relasjoner til. Dette har gjerne fart til stgrre
motivasjon for laering og en starre fglelse av anerkjennelse for informantene. Dette kan ses i
samsvar med hvordan Drugli (2019) trekker fram at gode relasjoner kan fare til elever som er
engasjert og interessert i undervisningen (s. 67). Gaute er en av de informantene som
beskriver hva han opplever som en god larer, og for han er blant annet mye kunnskap og
evnen til & se elevene slik at de kan gi tett oppfglging viktig. I likhet med Gaute beskriver
ogsa Vegard en relasjon hvor det kommer fram at den tette oppfglgingen har vert viktig for at
relasjonen skal bli god. I trygghetssirkelen beskrives behovet mennesket har for a utforske,
men ogsa behovet som finnes for trygghet og tilknytning. Ved a gi elevene tett oppfalging kan
leereren vere en trygg base, nar elevene utforsker leretrangen de har (Brandtzag et al., 2017).
Leretrangen hos elever kan ogsa styrkes ved at de star i trygge relasjoner hvis en skal se det
ut ifra hvordan Drugli (2019) beskriver at elever som har en positiv relasjon til leereren ofte er
mer engasjerte i de leereprosessene som foregar, og nar de trenger hjelp vil de i starre grad

oppseke lereren for a fa det (s. 69).

Det & vere den trygge basen som Brandtzaeg et al. (2017) beskriver, kan ogsa omtales som a

gi omsorg til elevene. Det ligger instinktivt hos barn a sgke trygghet og statte hos voksne. Det
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a kunne se elevene og ha god kjennskap til dem, slik Gaute beskriver, & vaere grei og morsom,
slik Vegard beskriver, i tillegg til & ha gode faglige kunnskaper. Dette viser at det & vise
omsorg, og interesse for elevene er vel sa viktig i deres gyne som at leereren kan faget sitt. Det
kan ses i sammenheng med van Manens (2016) liste over kvalifikasjoner en lerere bgr besitte
for & kunne mgte elever pa en god mate. Det er fa av disse kvalifikasjonene som sier noe om
kunnskapsbase hos lzrerne. Det de sier noe om er ulike mater & vise omsorg pa. Eksempler pa
disse kvalifikasjonene er «en pedagogisk forstaelse av barnets behov», «kjerlighet til og

omsorg for barn» og «en dyp ansvarsfglelse» (s. 23).

Den tette oppfelgingen kan vare en form for omsorg som er med pa a serge for at elevene far
riktig stimulering. Riktig stimulering er ngdvendig for at elevene ikke skal utsette for
utviklingsmessig omsorgssvikt (Kvello, 2015, s. 214). Ved a vare tett pa elevene, ha
kjennskap til dem og se behovene de har, kan en i stgrre grad klare a tilpasse bade den faglige
og den sosiale opplaringen til elevenes niva, slik at de kan utvikle seg innenfor sitt potensiale
(Kvello, 2015, s. 214). Mathias forteller om a ha dysleksi og ikke fa den opplaringen han
trengte for & kunne utvikle seg til sitt potensiale pa skolen. Dette er brudd pa opplearingsloven
(1998) § 5-1. Pa ungdomsskolen opplevde han a bli understimulert ved a bli plassert i gruppen
som ofte var pa tur framfor & vaere med i undervisningen, selv om han hadde et stort gnske om
a leere. Ifglge Kvello (2015) kan dette ses pa som utviklingsmessig omsorgssvikt (s. 214).

Hvorfor er det sann at noen elever faller utenfor pa den maten og far feil stimulering?

Sameroff (2009) forklarer at mange larere har en «one-size-fits-all» holdning, nar elever
uttrykker sine behov (s. 8). Det vil si at selv om elevene har forskjellige behov, mgter gjerne
leereren alle disse behovene pa samme mate. Om Mathias har uttrykt sitt behov for annen
stimulering verbalt kan vi ikke si sikkert, men det kan tenkes at han har gitt utrykk for a ville
leere mer. Denne maten & mgte elevene pa er lite sensitiv og omsorgsfull og har en denne
holdningen kan det vaere vanskelig & oppdage hvilke behov elevene har. Lareren gir heller
ikke uttrykk for & anerkjenne menneskeverdet som grunnleggende verdi, fordi det ikke vises
omsorg for den enkelte elev (Kunnskapsdepartementet, 2017). Hvis elevene blir staende i en
slik relasjon over tid kan transaksjonene mellom leereren og eleven resultere i at elevene har
en negativ utvikling (Drugli, 2019, s. 17-18). Berit er en av de som ble staende i en slik
relasjon for lenge. Dette resulterte i at hun sluttet pa skolen og endte i en nedadgaende spiral
far hun ble dyttet inn i militeeret. | militeeret klarte de a stimulere henne riktig og gav henne

tilstrekkelig med oppfalging og dette forandret hennes motivasjon. Etter a ha kjent pa riktig
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press og mestringsfalelse gkte selvtilliten hennes og hun fikk et gnske om a fullfare skolen pa

grunn av disse erfaringene.
6.2. Anerkjennelse er essensielt

Vi ser at informantene hadde et gnske om a bli anerkjent av lzererne. De ville bli sett, hgrt og
tatt vare pa bade faglig og emosjonelt. Dette har ogsa fart til en del konsekvenser da
informantene har opplevd en fglelse av maktlgshet. Det blir gitt uttrykk for at leererne ikke har
tatt det ansvaret de har alvorlig og overlatt informantene til seg selv. | en artikkel vi har funnet
sent i arbeidet med var masteroppgave, kommer det frem at en kan dele anerkjennelse inn i tre
former: 1) kjarlighet i form av omsorg, varme og empati, 2) rettigheter ved a bli respektert
som likeverdig subjekt og rettighetshaver i samfunnet, og 3) sosial verdsetting (Jordet, 2021).

Dette er tre former som har veert lite til stede for informantene vare.
6.2.1. Lerere som ikke anerkjenner

Berit forteller selv at hun var opprarsk og kanskije litt umoden for alderen pa videregaende.
Selv om hun unnskylder lzererne fordi hun hadde en vanskelig oppfersel, sa hadde hun et
gnske om & bli sett og hart, noe hun falte at hun ikke ble. Hvis en ser dette i samsvar med
Jordets (2021) tre former for anerkjennelse klarer ikke lererne & mgte Berit sitt behov for
kjeerlighet i form av omsorg, varme og empati. Videre understrekes det at omsorg, varme og
empati legger grunnlaget for en trygg selvfalelse (Jordet, 2021). Dette utsagnet kan ses i
sammenheng med hvordan Berit forteller at lzererne gjorde henne usikker pa seg selv og
hennes kunnskap pa grunn av de darlige relasjonene hun har hatt med laererne sine opp
igjennom. Hun ble blant annet overlatt til seg selv i en spesielt vanskelig periode hvor hun
trengte stgtte og anerkjennelse, noe hun ikke fikk. Hvorfor valgte leererne og holde avstand til
Berit fordi hun hadde en vanskelig oppfersel, nar det motsatte kunne ha gitt en positiv

pavirkning?

Voksne har med livserfaring lart seg a vise en forbeholden tillit ovenfor andre, dette er noe
barn ikke er i stand til (Lggstrup, 2015, s. 10). Av den grunnen kan den voksenes adferd
ovenfor barnet bestemme hvordan deres liv vil bli, og hvis tilliten er skuffende kan det
utvikles en usikkerhet og utrygghet som, ifalge Lagstrup (2015), kan veere skjebnesvanger (s.
10). For Berit ble konsekvensen av mangel pa anerkjennelse igjennom hele skolelgpet at hun
ble hengende etter faglig og at hun utviklet darlig selvtillit/selvfalelse, da hun ikke fikk den

responsen fra leererne som hun trengte for a utvikle seg videre i fagene og sosialt. Som
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Lagstrup (2015) sier «et menneske har aldri med et annet & gjere uten at det holder noe av
dets liv i sin hand» (s. 37). Dette sitatet beskriver hvilken viktig rolle leereren har i mgtet med
elevene. Elevene vil ogsa pavirke lererne, men med tanke pa maktforholdet og ansvaret

leereren har, sa vil hovedansvaret ligge pa lzereren i relasjonsbyggingen (Drugli, 2019, s. 37).

Draugsvoll (2022) forteller at hvordan lzreren mgter elevene kan pavirke hvordan elevene
oppfatter seg selv i mate med skolen (s. 19). Lereren er en sentral voksenperson i elevenes
liv, og under hele skolegangen er elevene i en utviklingsprosess. Denne utviklingsprosessen
innebzrer ogsa at elevene hele tiden utvikler sin oppfattelse av seg selv. Elevenes oppfatning
av hva laereren mener om de er med pa a utvikle selvoppfattelsen, derfor er det sveert viktig at
en som leerer er bevisst hvordan en mgter eleven i det daglige samspillet (Drugli, 2019, s. 49).
Ida hadde et gnske om & bli satt forventninger til, dette gnske ble ikke mgatt og resulterte i at
hun skulket ofte, slet med a falge med i timene og hadde vanskeligheter med a gjere det bra
pa skolen. Drugli (2019) forteller at lzereren i mgte med elevene enten kan rive de ned eller
bygge dem opp, og at a vise anerkjennelse til elevene har ner tilknytning til hvordan og hva
de leerer (s. 50). Dersom leererne hadde fulgt opp Ida bedre og satt krav og forventinger til

henne, ville hun da gjort det bedre pa skolen?

I likhet med at en alltid vil pavirke hverandres liv i en relasjon, vil det ofte veere en skjev
maktfordeling i relasjonen mellom mennesker. En lerer-elev-relasjon kan omtales som et
subjekt-subjekt-forhold hvor begge partene har rett til egne opplevelser av relasjonen (Drugli,
2019, s. 49). Selv om relasjonen skal vaere likeverdig er den likevel asymmetrisk fordi leereren
innehar mest makt pa grunn av sitt yrke og det faktum at hen er en sentral voksenperson for
eleven (Drugli, 2019, s. 49). | Ida sitt tilfelle ble makten brukt i en negativ retning. Hun
forteller hvordan hun matte bite tennene sammen, da det ble satt i gang tiltak fordi leererne
trodde hun drev med rus. Her ser vi maktforskjellen mellom lzerer og elev og i denne
situasjonen folte Ida at hun ikke hadde noe hun skulle ha sagt. Selv om ordet makt ofte falges
av en negativ forventning, slik Ida har erfart, kan denne makten ogsa ha et positivt utspring
som ved at en tar hand om noen (Bugge, 2018, s. 44). Hadde relasjonen mellom lareren og
Ida veert god og basert pa tillit og anerkjennelse, sa kan det vaere at Ida kunne veert foruten
denne erfaringen. For Ida ble konsekvensene store. Hun begynte a slite med fagene pa skolen.
Det kan se ut til at blandingen av darlige relasjoner med leererne og at hun ble hengende etter i

fagene, gjorde at hun sluttet pa videregaende.
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Lagstrup (2015) understreker at den andre skal ivaretas og hjelpes med instinkt og forstand.
Dette bar, ifalge Lagstrup, gjgres gjennom «ord og handlinger som er saklige,
hensiktsmessige og fornuftige» (s. 39). Vegard opplevde ogsa at leererne ikke sa han og det
han trengte, og at det kan tyde pa at han til slutt gav opp hapet om a bli anerkjent av lzrerne.
For Vegard var overgangen fra barneskole til ungdomsskole utfordrende, og han hadde et
gnske om a fa mer statte og hjelp i den prosessen. En anerkjennende larer legger til grunn
elevenes tanker, falelser og opplevelser og imgtekommer disse ved blant annet a lytte,
reflektere og bekrefte eleven (Drugli, 2019, s. 50). Vegard ble ikke ivaretatt og hjulpet i en ny
situasjon han kan ha opplevd som utfordrende og annerledes, hvor han kunne trengt stattende
ord og handlinger for & bli trygg og kjent med bade lzrere, skole og medelever. Mangelen pa
dette kan veere en av arsakene til at han blant annet ble klassens klovn for & komme seg

gjennom skolen.

En av forventningene til leerere er at de skal sagrge for at elevene har det trygt og godt pa
skolen (Oppleringslova, 1998, § 9 A-2). Nar dette feiler, kan konsekvensene bli store for
elevene. Vegard ble mobbet pa skolen uten & fa hjelp av lzererne, selv om de visste at det
pagikk. Vegard kan ha opplevd en form for maktlgshet da leererne ikke gjorde noe for at han
skulle ha det trygt og godt pa skolen. Her kan det virke som egenskapen om en dyp
ansvarsfglelse fra listen til van Manen (2016) har veert fravaerende (s. 23), og at leererne da
ikke har tatt sitt profesjonsetiske ansvar pa alvor. Dette fgrte til at han begynte & mobbe andre
for & bedre situasjonen han hadde havnet i. Dette igjen ferte til at han havnet i feil miljg og
begynte med rus. Han fikk etter hvert diagnosen PTSD og svak personlighetsforstyrrelse som
falge av det han gikk gjennom pa skolen. Vegard sier selv at han mener det var lererne sin
feil fordi de ikke tok tak i det rusmiljget som etablerte seg pa skolen pa en bedre mate enn det
de gjorde. Hadde Vegard veert foruten rusen og disse diagnosene dersom leererne hadde fulgt
oppleringsloven og vert der for han gjennom de vanskelige opplevelsene? Som Drugli
(2019) skriver sa vil leererne veere en faktor i elevenes miljg, og de vil derfor ha en stor
pavirkningskraft pa hvordan elevene utvikler seg videre. Nar lzrer-elev-relasjonen da er
darlig, vil det kunne pavirke elevene til & utvikle seg i en negativ retning (s. 17-18). Det kan
derfor virke som at transaksjonene mellom flere av informantene og leererne deres har vaert
darlige. Av den grunn kan en tolke det til at de negative transaksjonene har fert til at ulike
konsekvenser har kunnet utvikle seg. Mange av leererne har i disse tilfellene endt opp med a
bli risikofaktorer for elevene, nar de egentlig skulle vart beskyttelsesfaktorer (Drugli, 2019, s.
18).
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For & kunne veere en lerer som klarer a veilede elevene i positive retninger kan refleksjon
veere en ngkkel i arbeidet. Pedagogiske gyeblikk blir beskrevet av Max van Manen (2016)
som gyeblikk hvor den voksne reflekterer over hvordan egne handlinger og valg pavirker
andre (s. 21-22). | Mathias sitt tilfelle, kan det virke som om larerne hans ikke reflekterte
rundt valgene de tok knyttet til han. Det resulterte i at de ikke tilpasset opplaringen etter hans
evne og niva, og at dette pavirket han i negativ forstand. Mathias hadde bade dysleksi og
konsentrasjonsvansker, men fikk ikke den ekstra oppfalgingen og tilpasningen han hadde
behov for og krav om ifglge oppleringsloven (1998) § 1-3 hvor oppleringen skal tilpasses
elevens evne og niva. Mathias fglte derfor at han ikke fikk noe leeringsutbytte da han var pa
skolen, selv om han hadde et gnske om a lzere. Han opplevde a bli oversett av leererne sine.
Hadde leererne tatt tak i utfordringene til Mathias og tilrettelagt undervisningen og oppgavene
hans ut ifra hans niva, s kunne situasjonen til Mathias vert helt annerledes. Dette fordi han

da kunne oppnadd lering, og erfart at skolen var nyttig.

Nar elever som Mathias, ikke blir fanget opp av laererne vil det fa store konsekvenser bade
faglig og psykisk. En god lerer-elev-relasjon legger til rette for at elevene skal fa et faglig og
sosialt leeringsutbytte, og er en av flere sentrale faktorer i elevens leeringsprosess (Drugli,
2019, 67). For Mathias som egentlig gnsket a leere pa skolen, men ikke fikk tilstrekkelig med
muligheter til dette, sa resulterte det i at han falt utenfor og oppnadde minimalt leeringsutbytte
pa skolen. Larerne tok heller ikke tak i mobbesituasjonen Mathias stod i. Selv om det var
medelever som gav han stgtte og sa ifra til leererne, klarte han ikke a se denne steatten. At han
ikke sa dette kan vere et resultat av maktlgshet og forventingene han hadde til at leererne
skulle handle ut ifra hans beste slik Lagstrup (2015) har beskrevet i den etiske fordring (s.
39). Det resulterte i at han, som Vegard, tok saken i egne hender og knakk armen pa
mobberen sin. Denne hendelsen angrer han pa og skulle gjerne vart foruten. Som falge at
hendelsene han har vart gjennom pa skolen utviklet han sosial angst, begynte med rus og ble

deprimert.
6.2.2. Hva er pedagogiske valg?

Lererne valgte a ikke se, hgre og gi omsorg. De valgte a ikke anerkjenne informantene.
Hvorfor gjorde de det? VVan Manen (2016) mener at hvis en har lyst til 4 tilegne seg
egenskaper som gjar at en kan veere en god pedagog sa trengs praktisk gvelse (s. 23). Det kan
derfor veere, uten at vi har informasjon rundt dette, at noen av larerne til informantene ikke

hadde tilegnet seg de egenskapene som trengtes for & bli en god pedagog. Enten fordi de ikke
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hadde nok praktisk evelse, eller at de har vendt ryggen til og “valgt” 4 ikke tilegne seg disse
egenskapene. Hvis det er tilfelle kan det tolkes til at de har veert likegyldige i den radikale
fordringen og spgrsmalet som knyttes til den nar det gjelder & ivareta eller gdelegge den
andres liv (Legstrup, 2015, s. 36). Dette har videre fort til at lzererne ikke stilte nok krav til

informantene, som da farte til at de har falt ut pa hver sin mate.

Lereren utvikler ogsa sin selvforstaelse i samspillet med eleven og lerer & se seg selv pa nye
mater ut ifra interaksjonene de har med elevene sine (van Manen, 2016, s. 21). Nar det er sagt,
understreker van Manen (2016) at det ikke er mulig a forutse hvordan de latente pedagogiske
erfaringene vil pavirke livet til elevene, nar de er blitt voksne (s. 21). Det vil si at lzerere er i
stadig endring, og laerer selv nye ting av ulike situasjoner de star i med elevene sine. Det kan
derfor veere at noen av lererne til informantene ikke har hatt nok erfaring knyttet til
utgangspunktene deres, men at de kan ha lart av dette i ettertid. En annen ting a tenke pa er at
pedagogiske gyeblikk ofte skjer i helt hverdagslige situasjoner, og at leereren gjerne skal ta
valg i disse situasjonene som er hensiktsmessige, ansvarsfulle og passende (van Manen, 2016,
s. 21-22). Slik vi har sett tidligere i denne drgftingen er realiteten at de aller fleste leerere ikke
har tatt seg tid til a tenke over valgene en tok i situasjoner med elevene. Veldig ofte trenger
situasjonene en handling der og da, uten betenkningstid. Men hva kan da omtales som

pedagogikk hvis lzereren ikke har tid til 4 gjere et pedagogisk valg (van Manen, 2016, s. 23)?
6.3.  Oppsummering

| dette kapittelet har vi forsgkt a svare pa forskningssparsmalene vare: 1. Hvordan beskriver
informantene relasjonene til leererne? og 2. Hva er konsekvensene av relasjonene? Dette har
vi gjort ut ifra resultat, teori og tidligere forskning. Vi har drgftet relasjonenes ulikheter, hvor
det kan se ut som informantene har gatt inn i relasjonene med leererne sine med en starre tillit
enn hva mange av leererne har klart a leve opp til. Ut ifra hva vi kan se i vart datamateriale,
bryter leererne tilliten til informantene ved at de ikke oppfyller det profesjonsetiske ansvaret
de har i rollen som larer ved a overse maktposisjonen sin. Learerne grep ikke inn i situasjoner
som informantene opplevde som utfordrende. Dette har blant annet veaert mobbesituasjoner og
faglige vansker. Selv om de fleste av lererne til informantene ikke har anerkjent dem, sa har
det veert noen tilfeller hvor de har erfart anerkjennelse. Dette var ofte fra vikarleerere og/eller
unge leerere. | tillegg til a ikke gripe inn, sa har flere av laererne fraskrevet seg det
profesjonsetiske ansvaret ytterligere ved a legge skylden for de problemene elevene har statt

ovenfor over pa dem. Dette har endt med at flere av informantene ble staende alene i
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situasjoner hvor de trengte en trygg og stabil leerer. Videre har dette fort til en del
konsekvenser for informantene, som blant annet psykiske helseplager, faglige vansker og

darlig selvtillit/selvfalelse som falge av profesjonsetiske ansvarsfraskrivelsen til lzrerne.
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7. Konkluderende avslutning

I var leting etter elevers erfaringer med sviktende relasjoner til lererne sine, med
problemstillingen: Hvordan erfarer elever sviktende relasjoner i skolen? ble vi spesielt ledet
inn pa fem av informanters narrativer. Disse informantene beskriver tre bestanddeler av leerer-
elev-relasjonen: 1. omsorg, 2. anerkjennelse og 3. tillit. I narrativene kan det se ut som, fra et
utenfra perspektiv, at leererne pa flere mater har sviktet i omsorgen til elevene sine og dette

har hatt flere konsekvenser.

Slik vi har sett, er det flere mater en kan svikte omsorgsmessig. | denne oppgaven har vi lagt
vekt pa to av matene Kvello (2015) beskriver som omsorgssvikt. 1) Hvilken mengde omsorg
eleven opplever pa skolen og 2) om omsorgen elevene mgter i form av stimulering pa skolen
er tilpasset, variert og egnet. Mangel pa disse to kategoriene kan omtales som psykisk og
utviklingsmessig omsorgssvikt (s. 214). Informantene har narrativer som beskriver vansker pa
forskjellige omrader. Flere beskriver mobbing, andre beskriver faglige vansker og diagnoser
som krever tilpassing i skolesammenheng. Disse narrativene viser at informantene har
opplevd bade psykisk og utviklingsmessig omsorgssvikt i skolelgpet sitt fordi de ikke har fatt
den anerkjennelsen de har hatt behov for.

Arsakene til at informantene har hatt de opplevelsene og gjort seg disse erfaringene med
leerere kan veere mange. Ut ifra vare tolkninger rundt informantenes beskrivelser, i samsvar
med teorien var, kan en av arsakene vaere mangel pa refleksjon hos lererne. For slik som van
Manen (2016) beskriver skjer et pedagogisk gyeblikk i det en reflekterer over egen praksis (s.
21-22). Denne refleksjonen kan skje bade i gyeblikket, men ogsa etter at valgene er tatt, og
begge deler vil kunne lede til utvikling av egen praksis for leererne. Vi vet at leerere star
ovenfor flere valg daglig, hvor hovedvekten av valgene ma tas pa staende fot. Det faktumet
kan gjare refleksjon i gyeblikkene vanskelig, men mange av valgene som tas i lgpet av en dag
ber en reflektere over i etterkant. For informantene i var studie kunne denne refleksjonen

muligens gjort en forskjell.

Slik vi ser det beskriver informantene mangel pa anerkjennelse i relativt stor grad. Denne
mangelen har resultert i omfattende konsekvenser for informantene, som darlig
selvfalelse/selvtillit, psykiske helseplager og faglige vansker. Dette kan ses i sammenheng
med hvordan Jordet (2021) beskriver de tre formene for anerkjennelse: 1) kjerlighet i form av

omsorg, varme og empati, 2) rettigheter ved a bli respektert som likeverdig subjekt og
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rettighetshaver i samfunnet, og 3) sosial verdsetting (Jordet, 2021). | informantenes narrativer
kan vi se at mangelen pa anerkjennelse er representert i alle kategoriene, men spesielt i
omsorg, varme og empati. Informantene beskriver denne mangelen som at laererne har sviktet
dem. De uttrykker ogsa i narrativene sine at de har fglt seg oversett og at ingen har brydd seg
om dem i skolelgpet. Dette sier informantene selv om flere av de har fatt hjelp av venner eller
andre i livene sine. Det kan virke som anerkjennelse fra lzererne har vert sa viktig for
informantene at fglelsen av maktlgshet i mangelen pa anerkjennelse har gjort det vanskelig a

se annen stgtte de har fatt.

Ved hjelp av informantenes narrativer kan vi se hvor viktig relasjonen mellom laerer og elev
er. Det vil derfor vere viktig at leererne er oppmerksomme pa hvordan de opptrer i mgte med
elevene sine, og hvor viktig det vil vaere a anerkjenne dem for & pavirke relasjonen i positiv
forstand. Ved a vise omsorg for elevene og se hver enkelt viser lzereren ogsa anerkjennelse for
menneskeverdet (Kunnskapsdepartementet, 2017). Informantene forteller hvor viktig det er at
lererne bruker tid pa elevene sine og bygger opp en tillitsrelasjon hvor lereren anerkjenner
elevene og engasjerer seg i a ville elevenes beste bade faglig og psykisk. Slik Draugsvoll
(2022) skriver, skal det ikke store gesten til for at en positiv eller negativ pavirkning kan finne
sted. Et smil eller fraveeret av et smil i mgte med elevene kan vere nok til at de far en positiv
eller negativ pavirkning den dagen, og hvis disse gestene er konsekvente vil pavirkningen bli
starre (s. 20). Det skal mer til enn et smil for & unnga omsorgssvikt i skolen, men slik vi ser
det sier det ganske mye om hvor viktig de sma gestene er i et yrke hvor en har en annens liv i
sin hand (Lagstrup, 2015, s. 37).

Vi kan si at & ha en relasjon til elevene er & ta sitt profesjonsetiske ansvar, der en holder
eleven i sin hand. Dette er et ansvar leereren aldri kan ga fra og det etiske ansvaret er det
samme uansett hvilke elever en mgter, og i dette mgtet ma en vise omsorg. Det vil si at
relasjon og omsorg er to sider av samme mynt, den ene eksisterer ikke uten den andre.
Konsekvensene av a ikke reflektere over relasjonene sine som lzerer kan bli katastrofale. Det
handler om makten til & styre et ungt menneske ned og bort fra a bli en god samfunnsborger.
Framfor a ta det profesjonsetiske ansvaret og oppfylle skolen og pedagogikkens mal — & danne
et ungt menneske. Vi haper at fokuset som kom i 2012 med leererprofesjonens etiske plattform
at dette er blitt bedre og at vi er pa rett vei, slik at ingen elever trenger a fgle pa makteslgshet
fordi de ikke blir anerkjent. Og at fokuset pa mangfold, som ble mer fremtredende i LK20,

bidrar til at normalitetsbegrepet blir utvidet slik at ingen faller utenfor.
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7.1.  Oppgavens begrensninger og videre forskning

Arbeidet med denne oppgaven har svart pA mange spgrsmal for oss, men vi ser ogsa at det har
dukket opp nye spgrsmal underveis vi gjerne skulle hatt svar pd. Empirien i var studie
inneholder narrativer fra informanter som gikk pa skole fra sendt pa 90-tallet til midten av
2000-tallet. Fra den tiden til na har leereplanene endret seg flere ganger og leererprofesjonens
etiske plattform har tredd i kraft. Derfor vil det veere ngdvendig med en ny studie som tar for
seg endringene som har vert innenfor laererprofesjonen siden vare informanter gikk pa skolen.
Da kan en se om fokuset pa anerkjennelse og etikk har hatt en starre rolle i hvordan lerere
bygger og opprettholder relasjoner med elever. En annen side ved var studie er at utvalget vart
bestar av en gruppe som har en eller flere risikofaktorer for & gjere et skoleavbrudd. En ny
studie kunne veert gjort pa en gruppe elever med og uten flere risikofaktorer, for eksempel en
hel skoleklasse. Hvis en slik studie skal foretas vil vi understreke at de etiske retningslinjene
er viktige, nar det jobbes med disse spgrsmalene, fordi materialet er sa fglsomt. | videre
forskning kunne det ogsa vaert spennende a fa leerernes perspektiver pa begrepene omsorg og
omsorgssvikt i skolen, og hvordan skole-hjem-samarbeidet fungerer i slike situasjoner hvor

relasjonen mellom laerer og elev svikter.
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Fordi det vil vaere uhensiktsmessig for prosjektet a informere evt tredjepersoner om prosjektet uten & pavirke
datainnsamlingen finner NSD at det kan unntas fra informasjonsplikten etter art.14 nr.5 b)

Vi finner ogsé at det kan gjeres unntak fra retten til innsyn, retting og begrensning, jf.
personopplysningsloven § 17 da behandling er nedvendig for forskningsformél og rettighetene sannsynligvis
vil gjere det umulig eller i alvorlig grad hindre formalene.

Vi finner at det kan gjores fritak for retten til sletting da behandling er nedvendig for forskningsformal og
sletting vil gjere det umulig eller i alvorlig grad hindre formalene, jf. personvernforordningen art. 17 nr. 3 d)
Vi finner at det kan gjores unntak fra retten til protest da behandlingen er nedvendig for 4 utfere en oppgave i
allmennhetens interesse, jf. personvernforordningen art. 21 nr. 6»

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé prosjektansvarlig folge interne retningslinjer/rddfere dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp underveis (hvert annet ar) og ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet/pagar i trdd med den behandlingen som er dokumentert.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Gry Henriksen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5e68a2cb-5f6¢c-44e6-a98c-e3a79155a72b 3/3
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Ungdom, gjennomfgring og skoleavbrudd i Telemark (UngSA)

Noen ungdommer fullfgrer videregaende opplaering, mens andre med tilsynelatende like
forutsetninger opplever avbrudd. Hvorfor er det slik? Dette forskningsprosjektet fglger 74
unge i Telemark bade i og utenfor videregdende opplaering, studier og arbeid, gjennom 10
ar, fra 2013-2023. NSD har gitt tillatelse til & forlenge prosjektet med ti nye ar fram til 2033.

Forskningsprosjektets formal har veaert a8 undersgke og belyse prosesser som er knyttet til
skolegjennomfg@ring og utdanningsavbrudd blant unge i Telemark. Etter den nye utvidelsen
fram til 2033 vil vi ogsa fa kunnskap om deres videre livskarrierer og fa en bredere forstaelse
av deres utdanningshistorier. Fokus er rettet mot deres fortellinger om hverdagsliv, sosiale
relasjoner og samfunnsstrukturelle forhold. Ved a fa deres fortellinger far vi et verdifullt
innblikk i, og kunnskap om relasjoner og gjgremal over et lengre tidsrom. Dermed far vi
tilgang til en annerledes historie om samfunnsutviklingen i en lokal kontekst.

Prosjektets kunnskapsgrunnlag

De unge som deltar i prosjektet er rekruttert fra NAV og fra yrkesfaglige linjer hvor det
erfaringsvis er flere skoleavbrudd. Prosjektgruppa gjennomfgrer intervjuer med ulike
intervaller. Noen informanter er intervjuet arlig, andre med lavere hyppighet. Intervjuene er
individuelle, etnografiske og er supplert med feltnotater. Vi gnsker a engasjere de unge til
samtale gjennom en indirekte tilnaerming hvor bade spgrsmalene og svarene utvikles ut fra
deres kontekst. | samtalen etterstrebes det a bruke de unges sprak slik at deres narrativ kan
tre frem (Moshuus & Eide, 2016). | tillegg til intervjuer er det gjort feltarbeid pa to kurs i regi
av NAV. Kursene er rettet mot ungdom og unge voksne som har opplevd skoleavbrudd eller
spker jobb.

Studenter som medforskere

Prosjektet har masterstudenter fra institutt for pedagogikk, institutt for kultur, religion og
samfunnsfag og institutt for helse-, sosial- og velferdsfag som medforskere. Sa langt har
prosjektet produsert i overkant av 20 masteravhandlinger. Det er ogsa knyttet tre Ph.d-
stipendiater til UngSA. Studentene kan selv velge tema for sin oppgave, ut fra prosjektets og
studiets ramme. Studentene har gjennomfgrt intervjuer og fatt tilgang til 3 benytte seg av
intervjuer gjennomfg@rt av andre i prosjektgruppen. Slik har studentene fatt tilgang til et rikt
datamateriale. Da prosjektet har en indirekte intervjuform, bestemmer ikke intervjueren hva
samtalen vil dreie seg om alene. Det er gnskelig at informanten kan lede an i samtalen.
Prosjektet er innmeldt til Norsk senter for forskningsdata (NSD), og alle informanter har
skrevet under pa samtykkeerklaering. Studentene som deltar i prosjektet er innmeldt til NSD
og har skrevet under pa taushetserklaering. For a sikre informantenes sikkerhet er
intervjuene anonymisert under transkribering.
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UngSA og anonymitet

| UngSA anonymiserer vi opplysninger om deg nar vi publiserer for eksempel artikler eller
holder foredrag om prosjektet. Her er litt informasjon om hvordan vi anonymiserer:

Vi bytter alltid ut navnet ditt med ett eller flere andre navn.

Hvis du forteller om andre, for eksempel venner og foreldre, bytter vi alltid ut navnet
deres. Hvis det for eksempel er relevant for en artikkel hva foreldrene dine driver
med kan det anonymiseres slik: Om du forteller til oss at din far er sykepleier kan vi
skrive at han jobber i helsevesenet eller at han har turnusarbeid. Hvis du forteller at
din mor jobber pa Kiwi sa kan vi skrive vi at hun er ansatt i en butikk.

Ofte bytter vi ut jobben din, studiet ditt eller linja du gikk pa videregdende med noe
tilsvarende eller skriver for eksempel «hun gikk pa yrkesfag». Dersom det i en artikkel
for eksempel er viktig akkurat hvilken linje du gikk pa, bytter vi ut enda mer av annen
informasjon om deg.

Vi pleier a bytte ut stedet/byen du bor i. Bor du i Skien kan vi for eksempel skrive at
du bor i en mellomstor by pa @stlandet. Dersom det er viktig i et funn at du bor
nettopp i Skien passer vi pa a anonymisere andre detaljer om deg enda mer for a
holde deg anonym. Det samme gjgres med andre steder du har bodd.

| informasjonsskrivet bes du skrive under pa at «at anonymiserte opplysninger om
meg publiseres slik at jeg kan gjenkjennes gjennom historier jeg forteller». Det hgres
litt rart ut. Hva mener vi egentlig da? Siden vi ikke endrer pa selve innholdet i
historier vi omtaler i forskningen, kan du kanskje gjenkjenne egne beskrivelser
dersom du leser en av vare artikler. Det kan ogsa hende at om vennen din leser den
samme artikkelen, kan han eller hun kanskje forsta at det ma vaere du som har fortalt
historien det refereres til. Vennen var jo der nar det skjedde.

Vi har mange informanter i prosjektet og hgrer mange historier. Av og til far vi hgre
om sa spesielle hendelser at de er umulig a publisere uten at noen vil skjipnne hvem
det er snakk om. Da lar vi veere. Vi gnsker at du og resten av de som deltar i
prosjektet skal fgle seg trygge pa at vi tenker oss godt om nar vi bruker historier i var
forskning, og at vi alltid er opptatt av @ beskytte deg og dine historier.

Ditt bidrag er kjempeviktig! Gjennom UngSA har vi, studentene vare og de som

jobber med barn og unge laert mye om ungdom og unge voksnes tilknytning til skole
og arbeid.
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Vil du fortsette a delta i forskningsprosjektet

«Ungdom, gjennomfering og skoleavbrudd i Telemark»?

Dette er et spgrsmal til deg om a fortsette deltakelsen i et forskningsprosjekt hvor formalet er a laere
hvordan utdanningsfortellinger og oppveksterfaringer former unges vei inn i voksenlivet. | dette
skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Vi gnsker a fortsette vare intervjuer med deg. Du samtykket til & delta da vi fgrst kontaktet ungdom i
2013/2014 som var i oppstarten av videregaende skole eller som hadde avbrutt sin skolegang for
kortere eller lengre tid. Det skjer mye i ungdomsarene og vi gnsket derfor a fa lov til a spgrre deg
igjien senere ogsa. Pa den maten laerer vi om hvordan utdanningsfortellinger og oppveksterfaringer
former unges vei inn i voksenlivet.

Vi vil veldig gjerne fa fglge disse utdanningsfortellingene og oppveksterfaringene inn i deres
voksenliv, for pa den maten fa et bredest mulig bilde av overgangsfortellingene fra ung til voksen.
Dette tror vi er et viktig bidrag til var felles forstaelse av unge menneskers oppvekst i dag.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i S@r@gst-Norge er ansvarlig for prosjektet. Prosjektet ledes av Geir H. Moshuus.

Forskningsprosjektet er tilknyttet forskningsgruppen Oppvekst og utdanning ved Universitet i Sgrgst-
Norge og er en fortsettelse av det opprinnelige prosjektet ved Hggskolen i Telemark. Prosjektet
samarbeider med flere offentlige instanser pa lokalt og regionalt niva og henter stgtte fra ulike
offentlige ordninger for finansiering av forskning.

Hvorfor far du spersmal om a delta?
Deltakerne til dette forskningsprosjektet er unge som i det tidligere prosjektet har veert kontaktet
giennom NAV-kontorer, Oppfglgingstjenesten og de videregaende skolene i fylket.

Hva innebzrer det for deg & delta?

Undersgkelsen vil, som tidligere, besta av intervjuer. Disse intervjuene vil ha form som samtaler hvor
vi vil vaere ute etter a fa vite hva du holder pa med til daglig, hva du interesserer deg for, hva du
tenker at du vil gjgre framover og vi vil gjerne vite hva du har holdt pa med tidligere. Dersom du gir
din tillatelse vil vi ta digitale opptak av samtalen. Lydopptakene vil senere bli nedskrevet.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
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