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A lytte
Nar jeg ber deg lytte til meg, og du
begynner a gi meg rad,

har du ikke gjort det jeg ba om.

Nar jeg ber deg lytte til meg, og du
begynner a fortelle meg
hvorfor jeg ikke burde fgle slik,

trakker du pa mine fglelser.

Nar jeg ber deg lytte til meg, og du
fgler du ma gjgre noe
for a lgse mitt problem, svikter du

meg, sa rart det enn hgres.

Lytt! Alt jeg ber om er at du lytter.
Ikke snakke eller gjgre.

Bare hgre meg.

Kilde: Anonym engelsk poet
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Sammendrag

Det er i dag en stor utfordring for den videregaende opplering a fa elever til a fullfgre,
med enten yrkeskompetanse eller studiekompetanse som sluttresultat. Forskning viser at

hver tredje elev faller fra.

I denne studien har jeg undersgkt hvilken betydning elevenes relasjoner til leerere har i
forhold til a lykkes pa videregaende. Gjennom kvalitative forskningsintervju med seks
ungdommer, har jeg fatt kunnskap om hvordan deres mgte med larerne har bidratt til

bade mestringsopplevelser og nederlag. Alle informantene har fullfgrt videregaende pa

normert tid, men har vart i faresonen for a bli frafallselever.

Empirien min viser at hvilken relasjon lererne klarer a skape til elevene, har stor
betydning for elevenes mulighet til a lykkes. Elevene kommer pa skolen med ulike
forutsetninger og erfaringer, og lererutdanningen skal gi elevene forutsigbarhet ved at
alle skal bli mgtt med respekt og likeverd, og bli sett for den de er. Om dette skjer,
avhenger av lerernes relasjonskompetanse. Konsekvensene av dette vil kunne vere
manglende motivasjon og mestring, noe som medfgrer at elevene far tanker om a slutte

pa videregaende.
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1. INNLEDNING

1.1 Oppgavens struktur
Denne masteroppgaven bestar av fem deler.

Fgrste del er introduksjon til tema hvor jeg beskriver bakgrunnen for valg av prosjekt og
hvorfor jeg mener det er et viktig bidrag i frafallsproblematikken. Her presenterer jeg
problemstillingen min og de to forskningsspgrsmalene, fgr jeg gir en oversikt over
aktuell forskning pa temaet frafall i videregaende opplering. I del to gjennomgar jeg
hele prosjektet fra planleggingsfasen til sluttresultat. Her redegjgr jeg for mitt
vitenskapsteoretiske stasted og de metodiske valg jeg har tatt for a kunne belyse min
problemstilling. Etikk og personvern kommer inn her, i tillegg til metodekritikk av eget
prosjekt. I tredje del presenterer jeg den teoretiske tilnermingen jeg har valgt a benytte i
drgftingen av mine funn. Fgrst gir jeg en oversikt over relasjonspedagogikk med
forskning som viser viktigheten av lererens relasjonskompetanse. Deretter presenterer
jeg perspektiver pa mestring, fordi leererens relasjoner til elevene er avgjgrende for
leeringsresultat og mestring. I fjerde del presentere jeg forst kort informantenes historier.
Dette for a kunne fa en helhetlig forstaelse av deres opplevelser pa skolen. Drgftingen er
delt i to deler. Farst belyser jeg hvilken opplevelser elevene har hatt 1 forhold til lerere
gjennom relasjonspedagogikk, for deretter a se pa konsekvensene av disse opplevelsene
i lys av perspektiver pa mestring. Avslutningsvis i del fem oppsummerer jeg mine funn i
forhold til min problemstilling, og gir noen refleksjoner angaende betydningen av

lereres relasjonskompetanse sett i lys av frafallsproblematikken.
1.2 Introduksjon til tema

Frafall i videregaende opplaring er en samfunnspolitisk og utdanningspolitisk
utfordring, bade i Norge og internasjonalt (Markussen, 2011). Det har blitt gjort, og
gjgres fortsatt mye forskning pa dette tema. Frafallsproblematikken har blitt mer synlig
etter at alle fikk rett pa videregaende opplaring etter Reform 94, og videregaende
opplering ble selve ngkkelen til et produktivt voksenliv. Mange tiltak mot frafall er
provd, men bade bruken og effekten varierer mye i alle land (Hernes, 2010). Manglende
fullfgring skyldes i stor grad at mange ikke bestar, og frafallet er betydelig stgrre blant
de som starter pa yrkesfaglig studieretning (Falch & Nyhus, 2009).



Jeg har alltid vert opptatt av relasjoner, fordi mdten man mgter folk pa og
kommuniserer med dem kan utgjgre en stor forskjell for dem. Pa bakgrunn av dette

gnsket jeg a knytte relasjonenes betydning i skolen til frafallsproblematikken.

For a fremheve mitt poeng med at mdten man blir mgtt pa kan utgjgre en forskjell, tar
jeg med historie som sto i bladet Utdanning som handler om Marius 28 ar og leereren
hans, Aud. Han vokste opp med en psykisk syk mor som var stoffmisbruker, dermed var
oppvekstmiljget preget av rus og festing. Han bodde litt hos besteforeldrene, men mest
matte han passe pa seg selv og moren. Han mistrivdes pa skolen og kom ofte for sent.
Skoledagene startet stort sett med at laereren enten oversa han eller kjeftet pa han, og
Marius kjeftet tilbake. Dette endret seg etter at bestefaren tok kontakt med
Steinerskolen. Her mgtte han lereren Aud som skulle bli hans vendepunkt. A bli gnsket
velkommen var noe nytt for han. Fgrste morgenen han kom for sent til hennes time,
kjeftet hun ikke, men sa derimot at hun var glad for at han kom. Skolen ble deretter hans
fristed. Han var der ut over ettermiddagene, fordi Aud apnet arbeidsrommet sitt slik at
han kunne sitter der og gjgre lekser nar hun gjorde annet arbeid. Marius forteller at Aud
ikke hadde en anelse om at de sma tingene hun gjorde for han pa ungdomsskolen,
reddet barndommen hans. Noen ganger er det sa lite som skal til. Larerne aner ikke
hvor mye de kan bety for et barn, sier han. Lareren Aud sier at det gjelder a finne den

lille fliken som kan lgfte dem (Holterman, 2013).

For a kunne gripe elevenes egne opplevelser og fortolkninger i mgte med skolen,
framsto en kvalitativ tiln@rming som formalstjenlig. Jeg skulle finne ut hvilken
betydning elevenes relasjoner til leerere har a si i forhold til a lykkes pa videregaende.
Jeg intervjuet seks ungdommer som hadde fullfgrt videregaende pa normert tid, til tross
for mye motgang. For a fa en helhetlig forstaclse av informantene opplevelser i Igpet av
videregaende, fikk de spgrsmal om skolehverdagen, familielivet, fritid og
selvopplevelse under intervjuene. I denne undersgkelsen har det vert viktig for meg a la
elevenes egne opplevelser vare hovedfokus, fordi det er liten interesse for elevenes
samlede leringserfaringer, bade i skolene, den offentlige debatt og i pedagogisk

forskning (Nordahl, 2010).

Min studie er et supplement til mye av den radende forskningen som oftest er basert pa
kvantitativ metode. Analysen min viser at elevenes relasjoner har stor betydning for

deres skolemotivasjon, og spesielt deres relasjon til lererne. Relasjonen mellom larer



og elev er en av de mest undervurderte variablene innenfor undervisning og lering

(Linder, 2012:3).

Mitt bidrag vil blant annet vare a belyse hvilken betydning elevene selv mener maten
de har blitt mgtt pa i skolen har hatt for dem. Deres erfaringer viser viktigheten av at
skolen har fokus pa lerernes relasjonskompetanse. Bak frafallsstatistikken finnes
enkeltelevers forklaringer pa hvorfor de har sluttet, vurdert a slutte eller klart a fullfgre
videregdaende. Dette mener jeg er viktig informasjon a ta med i betraktningen i kampen

mot frafall.
1.2.1 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Hvilken betydning har elevenes relasjoner til leerere i forhold til a lyvkkes pa

videregdende?

Det 4 lykkes innebzrer 4 oppna det man gnsker. A lykkes kan derfor betegnes som noe
subjektivt fordi ulike mennesker definerer det a lykkes ut fra egne kriterier. I denne
oppgaven forstar jeg det a lykkes som at elevene har lyst og motivasjon til & vere pa
skolen, bade faglig og sosialt. Som jeg vil vise etter hvert, har dette blant annet
sammenheng med at de mgter lerere som skaper positive relasjoner, som ser dem og

som hjelper dem til faglig forstaelse, slik at de ser lyst pa fremtiden.

For & sgke svar pa problemstillingen har jeg intervjuet seks informanter mellom 19 og
23 ar som har fullfgrt videregaende pa normert tid, men som har vert i faresonen for a
bli frafallselever. For a belyse problemstillingen, har jeg tatt utgangspunkt i to

forskningsspgrsmal:

1) Hvilke opplevelser har elevene hatt i forhold til leerere pa videregaende?
2) Hyvilke konsekvenser har disse opplevelsene fatt for deres motivasjon og

mestring?
1.3 Forskning pa frafall i videregaende opplaering

1.3.1 Frafallets stgrrelse og arsaker

Hgyt frafall og lav fullfgringsgrad i videregaende opplering blir sett pa som et stort
problem i alle nordiske land. Utdanningssystemet, som er en sentral

samfunnsfunninstitusjon, har som oppgave a fa flest mulig i hvert ungdomskull til a



besta videregaende. Nar kun 60-80 % fullfgrer, har denne institusjonen sviktet sin
oppgave (Markussen, 2010). Frafall kan defineres pa flere mater, og en mate er a si at
frafall er videregaende opplaring som ikke er fullfgrt innen fem ar. Ut i fra dette betyr
det at en tredjedel av elevene som begynner i videregaende opplering faller fra (Hernes,

2010).

Forskning viser at det er flere gutter enn jenter som faller fra. Elever med foreldre som
har lav utdanning har stgrre sannsynlighet for a falle fra enn de som har foreldre med
hgy utdanning. Frafallet er betydelig hgyere pa yrkesfaglige enn pa
studiespesialiserende utdanningsprogrammer. De elevene som har hgyt fraver i
grunnskolen, er ogsa i faresonen for a falle fra pa videregaende fordi dette ofte folges av
faglige problemer. Avgangskarakterer fra grunnskolen har stgrst betydning i forhold til

progresjon i videregdende opplering, bade i Norge og i andre land (Hernes 2010).

Hernes (ibid) refererer ogsa til leerer og elevrelasjoner i sin frafallsrapport.
Bergenundersgkelsen peker pa at det som skjer innen skolene har stor betydning for hva
elevene oppnar. Dette betyr at det verken er evnene eller deres sosiale bakgrunn som er
utslagsgivende, men hvilken klasse de havner i. Han uttrykker det slik: ”Elevene
kommer foprste skoledag inn i ulike heiser, og bade hvor de ender opp og i hvilken takt
det skjer, avhenger av den heis de tilfeldigvis kommer inn i”. Hvem bestemmer lgftet pa
heisen? Svaret er lereren. Undersgkelsen viser ogsa at de elevene som er svake nar de
kom inn i en heis som ga et godt 1gft, fungerer likevel bra. Maten lereren kommuniserer
pa, strukturerer sin undervisning, felger opp hver elev samt evne til a stgtte dem er
sentral. Lareren ma vare en leder som fungerer godt overfor hver enkelt elev, og

samtidig far elevene til a fungere godt overfor hverandre (ibid).
1.3.2 Tiltak for a redusere frafall

I alle fem nordiske landene er det satt i verk tiltak for a redusere frafall og bedre
gjennomfgringen av kompetanseoppnaelse. Tiltakene varierer fra land til land, men
hovedtendensen er lik. Radgivning og karriereveiledning stéar sentralt i alle landene.
Tanken er at bedre radgivning i tilknytning til valg- og overgangssituasjoner skal bidra
til at de unge skal bli i stand til & ta bedre valg, noe som igjen fgrer til a redusere
frafallet og bedre kompetanseoppnaelsen. Et annet virkemiddel er gkt innslag av praksis
i yrkesutdanningen. I tillegg er det i alle fem landene etablert alternative oppleringslgp

til ungdom i faresonen, og omfattende reformer er satt i gang. Eksempel i Norge er
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Reform 94 og Kunnskapslgftet 2006. Essensen i frafallsforskningen bade i de nordiske
landene og internasjonalt viser at svake skoleprestasjoner pa tidligere nivaer, manglende
sosial og faglig identifikasjon og engasjement i forhold til skolen, er de sentrale
forklaringene pa frafall. Frafall kan dermed sees pa som et endepunkt pa en prosess som
ofte har startet tidlig. Pa dette grunnlag understrekes fglgende tiltak pa flere nivaer for a
bekjempe frafall og gke gjennomfgringsgraden: I barnehage og grunnskole (tidlig
innsats), i overgangene mellom grunnskolen og videregaende (god radgivning) og

innenfor videregaende opplering (tilpasset opplering) (Markussen, 2010).

Regjeringen i Norge har som en av sine hovedsaker a fa ungdommen til a fullfgre
videregaende opplering. Ett av tiltakene er Ny Giv som ble lansert hgsten 2010 og skal
paga ut 2013. Her er det iverksatt bade nasjonale og lokale tiltak som intensivopplaring,
sommeraktiviteter og yrkesretting av fellesfag. I tillegg til Ny Giv har
Kunnskapsdepartementet satt i gang andre aktiviteter som arbeid med ny
samfunnskontrakt for lereplasser, etterutdanning i fag- og yrkesopplaring,
arbeidslivsfag og forsgk med ulike oppl@ringsmodeller som praksisbrev

(Kunnskapsdepartementet, u.a.).
1.3.3 Konsekvensene av frafall

Konsekvensen av frafall er mange, bade pa individ- og samfunnsniva. De som ikke
fullfgrer videregaende, stiller svakere pa arbeidsmarkedet enn de som har fullfgrt,

samtidig som samfunnet gar glipp av viktig kompetanse (Markussen, 2010).

De samfunnsmessige konsekvensene av frafall avhenger av hva som skjer videre i livet
til de som faller fra. Forskning viser at blant de som ikke har fullfgrt videregaende
oppl@ring, er det en pafallende stor andel arbeidssgkere, ufgretrygdede og
sosialhjelpsmottakere, noe som pafgrer samfunnet store kostnader (Falch, Johannesen,

& Strgm, 2009).
1.3.4 Evaluering av satsing mot frafall

I en rapport fra evaluering av tiltak 1 Satsing mot frafall Intet menneske er en ¢y som ble
ledet at Utdanningsdirektoratet og pagikk fra 2003-2006 og omfattet alle fylker (Buland
& Havn, 2007), viser at denne satsingen har vert preget av et stort tiltaksmangfold,
rettet bade mot individ og system. Mange skoler som har gjennomfert tiltak, har ogsa

redusert frafallet i samme periode. Spgrsmalet er om dette er et resultat av de konkrete



tiltakene, eller av det gkte fokuset rundt frafall. Evalueringen viser at det er et samspill
mellom de to. Videre kommer det fram at tiltakene bgr rettes mot bade leringsmiljg og
sosialt miljg og mot skolen og elevenes liv utenfor skolen. Helheten 1 dette er viktig. Et
sammendrag av denne rapporten viser at tiltak i skolen som forebygging, oppfelging,
tilpasset opplering og kontaktlerers rolle har veert viktig. Angéende tiltak utenfor
skolen, har det blitt vektlagt at tiltak som kan bidra til gkt foreldreinvolvering er
sentralt. Nar det gjelder hvilken kompetanse som har blitt etterlyst i evalueringen, dreier
dette seg om mer kompetanse til a utvikle en evne til a kunne “’se eleven”, se
faresignalene og ”symptomene” pa frafall, og kunne handle i forhold til dette. Dette
oppfattes av mange som mer ngdvendig enn spesifikk fagkompetanse. I tilknytning til
radgivers rolle, gnskes mer veiledningskunnskap. Videre arbeid mot frafall ma vere

hele skolens oppgave.
2. METODE - VEIEN TIL MALET

I denne delen redegjgr jeg for metoden og mitt vitenskapsteoretiske stasted for denne
studien. Mitt utgangspunkt var a undersgke hvilken betydning elevenes relasjoner til
leerere har i forhold til a lykkes pa videregaende. For a kunne fa best mulig svar pa min
problemstilling, ble innsamlingen av data gjort gjennom seks kvalitative
forskningsintervju. Nar det gjelder mitt vitenskapsteoretiske stasted, valgte jeg et

hermeneutisk perspektiv.
2.1 Forskningsdesign og metode

2.1.1 Forskningsdesign

Da jeg skulle ga i gang med dette prosjektet, laget jeg en plan for hvordan
undersgkelsen skulle legges opp, noe som kalles en ramme eller et design (Ringdal,
2009:22). Forskningsdesign inneholder en beskrivelse av hva som skal forskes pa,
hvem som skal vare informanter, hvor dette skal utfgres og hvordan undersgkelsen skal

utfgres (ibid). Dette beskriver jeg nermere i det fglgende.
2.1.2 Kvalitativt intervju som forskningsmetode

Kvalitativ forskning handler om a forsta deltakernes perspektiv, hvor den kvalitative
forskeren har fokus pa menneskers hverdagshandlinger i sin naturlige kontekst. Selv om

blikket er rettet mot de mennesker som studeres, farges blikket av forskerens teoretiske
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stasted (Postholm, 2010). For a kunne sgke forstaelse av sosiale fenomener og
menneskelige handlinger, kan man benytte eksempelvis intervju eller observasjon

(Thagaard, 2009).

”Det kvalitative forskningsintervjuet sgker a forstd verden sett fra intervjupersonenes
side. A fd frem betydningen av folks erfaringer og avdekke deres opplevelser av verden,
forut for vitenskapelige forklaringer er et mal” (Kvale & Brinkmann, 2009:21). For &
kunne fa en forstaelse av informantenes egne fortolkninger, valgte jeg
forskningsintervju som metode. Under intervjuene ble informantene spurt om deres
erfaringer og opplevelser i lgpet av videregaende, slik at jeg skulle komme nermere en

forstaelse av deres verden.

Det finnes mange former for samtale, i litteraturen, i faglige sammenhenger og i
dagliglivet. Forskningsintervjuet bygger pa dagliglivets samtaler, og er en profesjonell
samtale med en viss struktur og hensikt (Kvale og Brinkmann, 2009). Intervjuet er en
aktiv kunnskapsproduksjonsprosess hvor intervjueren og den intervjuede produserer
kunnskap sammen. Selv om kunnskap produseres i et samspill mellom forsker og
informant, er ikke et forskningsintervju en samtale mellom likeverdige deltakere. Det er
forskeren som har vitenskapelig kompetanse og definerer og kontrollerer samtalen.
(ibid). Under mine intervju var det jeg som hadde regien siden jeg hadde utarbeidet
spgrsmalene, selv om jeg lot informantene snakke fritt. Dette kommer jeg tilbake til

under gjennomfg@ring av intervjuene.
2.2 Den kvalitative forskningsprosessen

2.2.1 Planleggingsfasen

Kvalitative metoder karakteriseres som et fleksibelt forskningsopplegg, noe som betyr
at forskeren kan arbeide parallelt med de ulike fasene i prosessen. I den fgrste fasen ma
man finne et aktuelt tema for utforming av problemstilling og forskningsspgrsmalene
som skal danne grunnlaget for undersgkelsen. De neste fasene bestar av innsamling av

data, analyse og tolkning som benyttes til drgfting i oppgaven (Thagaard, 2009).
2.2.2 Problemstilling

Forskning viser at relasjonen mellom lerer og elev er leringens viktigste grunnlag

(Hattie, 2009 referert i Spurkeland, 2011). Jeg hadde tidlig 1 studielgpet bestemt meg for



at det overordnede tema skulle veere frafall i den videregaende opplaring, men ikke
hvilken vinkling jeg skulle ha. Da jeg leste ovennevnte forskning, dannet dette
grunnlaget for min problemstilling: Hvilken betydning har elevenes relasjoner til leerere
i forhold til a lykkes pa videregdende ? Undersgkelsen baseres pa elevenes egne
erfaringer fra videregaende. Nar man utformer en problemstilling, bgr den inneholde en
begrunnelse for hvorfor problemet som studeres er viktig (Thagaard 2009). Min
begrunnelse er at lerer og elev relasjonens betydning innenfor frafallsproblematikken

har veert lite fokus pa, i tillegg til at elevenes stemme sjelden blir vektlagt.
2.2.3 Intervjuguide

For a kunne fa svar pa min problemstilling, var neste steg a utarbeide en intervjuguide.
En viktig malsetting med kvalitative intervjuer er a ga i dybden pa de temaer det er
gnskelig a fa informasjon om. Det sentrale her vil vare a stille spgrsmalene slik at det
far informantene til a reflektere over temaene de blir spurt om, og kommer med fyldige
svar (Thagaard, 2009:91). I mine intervjuer var fokus rettet mot a fa en forstaelse av
informantenes opplevelser i lgpet av videregaende. Intervjuguiden var pa bakgrunn av
dette delt inn med spgrsmal innenfor fire temaer; hjemmeforhold, skolehverdagen, fritid
og selvopplevelse. Jeg fant det hensiktsmessig a utarbeide intervjuguiden slik at jeg
kunne gjennomfgre et delvis strukturert intervju. Det betydde for meg at det da ga rom
for oppfelgingsspgrsmal, og jeg kunne be informantene utdype sine svar for a fa mest

mulig utfyllende informasjon (ibid).

Jeg var ogsa bevisst pa a stille mest mulig apne spgrsmal, slik at informantene kunne
snakke mest mulig fritt. Likevel kom det noen spontane lukkede spgrsmal fra meg, som
for eksempel et jeg spurte Frida: ”Fglte du at skolen var meningsfull for deg?”. Siden
dette var et delvis strukturert intervju, kunne jeg be henne utdype sitt korte svar: ”’Nei,
det synes jeg ikke”. Historier fra informantens liv kan fortelle mye bade om personen
selv og de situasjoner han eller hun har vart i. De husker lettere bestemte opplevelser
enn de tankene og fglelsene de hadde for lenge siden (Thagaard, 2009). Intervjuguiden
inneholdt en del spgrsmal om tanker og fglelser, og jeg opplevde at selv om det ikke var

sa lenge siden de hadde gatt pa videregaende, husket de ikke sa godt fra fgrstearet.



2.2.4 Utvalget

Kvalitative studier baserer seg pa strategisk utvalg, noe som betyr at jeg skulle velge
informanter som hadde de kvalifikasjonene jeg var ute etter i forhold til min
problemstilling, og undersgkelsens teoretiske perspektiver (Thagaard, 2009). Jeg gnsket
a intervjue elever som hadde fullfgrt videregaende, men veert i faresonen for a bli
frafallselever. Dette for a kunne fa et innblikk i leerernes betydning, bade med hensyn til

deres tanker om a slutte pa skolen, men ogsa hva som hadde fatt dem til a fullfgre.

Spgrsmalet var hvordan jeg skulle fa tilgang til informanter. Det viste seg at to av mine
kollegaer nettopp var ferdig pa videregaende, og deres opplevelser var i trad med det jeg
gnsket a undersgke. Dermed ble to informanter rekruttert fra min arbeidsplass, som er
en butikkjede som selger klar. De ansetter mange unge ufaglarte som ekstrahjelper. De
fire andre fikk jeg tak i via en annen kollega som skrev mine gnsker pa sin
facebookside, fordi hun er i den rette aldersgruppen. For a sikre deres anonymitet, ba
hun dem ta kontakt med meg i innboksen pa min facebookside, slik at det kun var jeg
som sa hvem som meldte seg. Det er sjelden at kvalitative studier er basert pa store
utvalg, fordi det er viktig at forskeren far anledning til a ga i dybden av de fenomenene
som undersgkes (ibid). Mitt utvalg besto av til sammen seks informanter mellom 19-23
ar, to menn og fire kvinner. Dette fglte jeg var et akkurat passe stort utvalg i forhold til

min undersgkelse.
2.2.5 Gjennomfgring av intervjuene

”Hvis du vil vite noe om hvordan folk oppfatter verden, hvorfor ikke spgrre dem?”
(Kvale & Brinkmann, 2009:19). I en intervjusamtale er det forskeren som stiller
spgrsmalene og lytter til hvordan mennesker med egne ord forteller om sine hap,

drgmmer og frykt, samt leerer om deres meninger og oppfatninger om sine liv (ibid).

Siden det er gjennom samtalen jeg kunne fa vite noe om informantenes opplevelser,
tanker og fglelser i forhold til arene pa videregaende, falt valget pa intervju. Et
forskningsintervju kan utformes pa ulike mater, strukturert, ustrukturer eller delvis
strukturert. Den er den siste maten som er mest brukt i kvalitative intervjuer. Delvis
strukturert betyr at temaene er fastlagt pa forhand, men rekkefglgen av temaene
bestemmes underveis (Thagaard, 2009). Mine intervjuer var delvis strukturert, fordi jeg

gnsket a fa fram informantenes perspektiv uten at jeg som forsker skulle legge for



mange f@gringer pa deres svar. Jeg hadde laget spgrsmal pa forhand under temaer
tilpasset min problemstilling. Det kvalitative aspektet ved denne fremgangsmaten er at
informanten far snakke fritt og gjennom svarene kan han eller hun komme med kriterier
for hvordan vedkommende forstar sin situasjon (ibid). Ved a la informantene snakke
fritt, flgt temaene litt i hverandre, men ved a gi dem denne fleksibiliteten, fikk jeg mer
inngaende informasjon enn jeg hadde forventet. Kvale og Brinkmann (2009) mener at
denne typen intervju gir s@rlig rom for fortolkninger i forhold til meninger bak
fenomenene som undersgkes. Siden vi sammen skulle produsere kunnskap, ville jeg ha
muligheten til oppfglgingsspgrsmal slik at jeg kunne komme sa nar deres egen

forstaelse som mulig, da jeg i etterkant skulle tolke deres meninger.

Et velfungerende forskningsintervju kan oppleves bade som en berikende og positiv for
informanten, men ogsa negativ. Dette avhenger av dynamikken i samspillet (ibid).
Tillit er viktig i et forskningsintervju, noe jeg prgvde a bygge opp ved a vere erlig,
oppfere meg oppmerksomt og vere en interessert lytter (Ryen, 2002). Noen av dem
opplevde intervjuene som berikende, fordi spgrsmalene fgrte til nye refleksjoner av
egne opplevelser som de ikke hadde tenkt pa tidligere. Det er ikke hver dag man
opplever at en annen lytter og forsgker a forsta ens egne erfaringer og oppfatninger av et
tema (Kvale & Brinkman, 2009). Jeg er ydmyk og takknemlig for at de delte sa villig
sine personlige, til dels sterke opplevelser fra videregaende med meg. To av
informantene takket ogsa meg for at jeg viste dem interesse og lyttet til dem. Alle
intervjuene ble gjennomfgrt hgsten 2012, og hadde en varighet i underkant av en time
hver. Jeg intervjuet alle hver for seg, og benyttet mgterom pa universitetet, hvor vi

kunne snakke uforstyrret sammen.
2.2.6 Samspillet mellom forsker og informant

Forskeren selv er det viktigste redskapet for innhenting av data, ifglge Kvale og
Brinkmann (2009). Samspillet mellom forsker og informant kan ikke fastsettes 1 forhold
til en bestemt mal. For a lykkes i intervjusituasjonen, ma forskeren skape en god og
tillitsfull atmosfere. Klarer han eller hun ikke dette, vil kvaliteten pa intervjuet bli
darlig (Thagaard, 2009). Jeg var opptatt av a legge til rette for en tillitsfull og trygg
atmosfaere for informantene slik at de skulle fa lyst til a dele sine historier med meg.
Dette gjorde jeg blant annet ved a avklare hva som skulle skje, fgr intervjuene startet og

ved a si at all informasjon ville bli behandlet konfidensielt. Alle svarte veldig utfyllende
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pa mine spgrsmal, og jeg lot dem som nevnt snakke fritt. Flere av dem stoppet opp i
Igpet av samtalen og spurte om det de fortalte meg na var relevant. Jeg var opptatt av a
presisere at all informasjon om temaene vi snakket om var viktig for meg a fa innblikk i,

siden det var deres verden jeg som forsker var ute etter a forsta.

En intervjusituasjon representerer en sosial interaksjon mellom forsker og informant.
Det er flere aspekter man som forsker ma ta hensyn til som kan pavirke i negativ eller
positiv retning. Man ma vere bevisst pa hvilket inntrykk informantene far av deg, fordi
dette kan spille inn pa type informasjon man far. Inntrykket de far kan pavirkes av alt
fra kjgnn, alder, sosial bakgrunn, til forskerens relasjon til informantene (Thagaard,

2009).

Nar det gjaldt mitt forhold som forsker til informantene, kjente jeg to av de kvinnelige
informantene fra fgr, siden vi er kollegaer. Pa slutten av disse to intervjuene spurte jeg
om dette hadde betydning i forhold til hva de fortalte meg. De svarte benektende pa
dette. Siden de hadde signert et informert samtykke fgr intervjuet om hva det ville
innebere og vaere med pa mitt prosjekt, var de trygge pa at deres informasjon ville bli
behandlet konfidensielt. I forhold til kjgnn, intervjuet jeg to menn og fire kvinner. I
metodelitteraturen har forskerens kjgnn 1 intervjusituasjonen vert diskutert (Rubin &
Rubin, 2005:79-89; Ryen 2002:139 referert 1 Thagaard, 2009). Denne betydningen har
fokusert mest pa forskerens kjgnn i situasjoner der intervjueren er kvinne og
informanten er mann. Dette kan fgre til en kjgnnsdikotomisering, noe som betyr at
informanten vil utnytte forskjellen for a styrke sin maskulinitet (ibid). Som kvinnelig
forsker opplevde jeg ikke at dette hadde noen betydning. Jeg fglte at jeg fikk tilgang til
den informasjonen jeg gnsket, uavhengig om det var mann eller kvinne jeg intervjuet.
Dette kan ha hatt betydning for informantene i forhold til hvilken informasjon de ga

meg, selv om de ikke ga uttrykk for dette.

Et annet aspekt som kan bidra til a pavirke intervjusituasjonen, er om forskeren klarer a
skape narhet til informantene, noe som er viktig for a etablere et tillitsvekkende
forhold. Hvis det er sosial avstand mellom forsker og informant, kan det by pa
problemer fordi informanten kan vare skeptisk til det forskeren representerer. Et
eksempel her kan vare en professor som intervjuer en ungdom. Maten forskeren
framtrer pa har betydning for a redusere avstanden (Thagaard, 2009). Selv om jeg ikke

er professor, men forsker i kraft av min rolle som masterstudent, kunne dette ha hatt
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innvirkning pa mine informanter siden kun to av dem hadde veert pa universitetet

tidligere.
2.2.7 Lydopptak og transkribering

" A transkribere betyr & transformere, skifte fra en form til en annen. Transkripsjoner er
oversettelser fra talesprak til skriftsprak” (Kvale & Brinkmann, 2009:187). Alle
informantene samtykket til at jeg kunne bruke bandopptaker under intervjuene.
Fordelen med bandopptaker istedenfor notater, er at alt som sies blir bevart (ibid). Nar

intervjuene transkriberes fra muntlig til skriftlig form, blir de bedre egnet for analyse.

Det er som oftest en sekreter som transkriberer opptakene i de fleste
intervjuundersgkelser (bid). Forskere som transkriberer sine egne intervjuer, lerer for
det fgrste mye om sin egen intervjustil, men far ogsa gjort seg tanker om de sosiale og
emosjonelle aspektene, og vil allerede da ha begynt pa meningsanalysen (ibid). Det var
en selvfglge at jeg skulle transkribere alle intervjuene selv. Da fikk jeg god anledning til
a gjenoppleve intervjuene og fikk samtidig reflektert mer over det som hadde blitt sagt
under intervjuene. Jeg fglte at jeg begynte analysen allerede under intervjuene, og

fortsatte med dette arbeidet nar jeg transkriberte.

For a sikre at jeg fikk med all informasjon, transkriberte jeg bade mine spgrsmal og
informantenes svar ordrett. Dette fordi intervju er en samtale som utvikler seg mellom
to mennesker ansikt til ansikt (ibid). Transkriberingen gjorde jeg fortlgpende pa data
etter hvert intervju, og totalt ble det 76 sider med tekst. Om man skal ta med
fglelsesuttrykk, latter, pauser og lignende, kommer an pa hva man skal bruke
transkripsjonen til (ibid). Jeg tok ikke med dette, kun det som ble sagt, fordi det var det
som skulle danne grunnlaget for min analyse. Transkripsjon innebzrer ogsa etiske
spgrsmal. Intervjuene mine tok opp fglsomme temaer, og det var viktig a bevare
informantenes konfidensialitet (Kvale & Brinkmann, 2009). I forhold til valg av stil og
sprak i transkriberingen, kan det reises spgrsmal om hva som er gyldig overfgring fra
muntlig til skriftlig form (ibid). Som et ledd i anonymiseringen, “oversatte” jeg det som
ble sagt fra nordnorsk til bokmal, fordi noen av informantene hadde noen spesielle ord
og uttrykk som muligens kunne identifiseres, siden jeg planla a benytte mange av deres

sitater i drgftingen.
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2.2.8 Fortolkning og analyse

Da intervjuene var ferdige og transkriberingen unnagjort, startet analyseprosessen med
fortolkning av de transkriberte intervjuene. Jeg brukte en temasentrert tilnerming, fordi
jeg onsket a ga i dybden av hvert tema fra alle informantene (Thagaard, 2009). I min
fortolkning av informantenes svar, komprimerte jeg lange setninger til korte slik at
meningen ble gjengitt med fa ord, noe Kvale og Brinkmann (2009) kaller for
meningsfortetting. Dette var til stor hjelp nar jeg skulle systematisere mitt datamateriale.
Likevel fglte jeg at fortolkningsdelen av analyseprosessen ble mer omfattende enn jeg
hadde trodd. Grunnen til dette var at jeg under intervjuene hadde latt informantene
snakke fritt og utfyllende under hvert tema, dermed flgt temaene i hverandre. Dette fgrte
til at en del av svarene hgrte hjemme i flere kategorier. For a Igse dette, endret jeg de
kategoriene med utgangspunkt 1 intervjuguiden, til nye temaer som passet bedre i

forhold til informantenes svar.

Nar datamaterialet var ferdig kategorisert med informantenes svar innenfor de temaer
jeg onsket i drgftingen, var det tid for a finne de teoretiske tilneerminger som skulle
bidra til belyse mine funn. Kvalitative studier har tradisjonelt hatt en induktiv
tilneerming, det vil si at det teoretiske perspektivet utvikles pa grunnlag av analyse av
dataene. A tolke resultatene av en undersgkelse, betyr a reflektere over dataenes
meningsinnhold (Thagaard, 2009:189). I min fortolkning av intervjutekstene, har jeg
vert opptatt av a forsta mine informanters opplevelser i lgpet av arene pa videregaende.
Dette er 1 samsvar med den kvalitative forskningens fortolkende karakter, fordi
malsettingen her er forstdelse av de fenomen som studeres (ibid). Selv om jeg har
vektlagt hvordan informantene forstar seg selv og sin livssituasjon, har jeg som forsker
tolket dataene ut fra mitt faglige, teoretiske stasted, og dermed kan dette bidra til a gi

enn annen forstaelse enn informantenes (ibid).
2.3 Etikk

2.3.1 Etiske retningslinjer

I all vitenskapelig virksomhet, ma man forholde seg til etiske retningslinjer, som blant
annet innebarer konfidensialitet, informert samtykke og konsekvenser (Kvale &
Brinkmann, 2009). Fgr jeg kunne ga i gang med dette prosjektet, matte jeg sende inn

sgknad om tillatelse (vedlegg 3) med bakgrunn i problemstilling, intervjuguide (vedlegg
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2) og samtykkeerklaring til informanter (vedlegg 1) til Norsk Datavitenskapelige
Samfunnstjeneste (NSD).

Fgr hvert intervju, fikk informantene et skriv om informert samtykke som de skulle
signere pa. Dette er informasjon om undersgkelsen formal, om at deltakelse er frivillig
og at de nar som helst kan trekke seg fra undersgkelsen (ibid). Nar det gjelder
konfidensialitet, handler dette om at private data som identifiserer deltakerne ikke
avslgres. I starten av intervjuene ba jeg informantene fortelle litt om seg selv, noe som
medfgrte at en del av dem sa sitt navn. Enkelte nevnte ogsa navnet pa venner og lerere i
Igpet av intervjuene. Under transkriberingen fjernet jeg alle navn for a anonymisere
informantene. I oppgavens empiri og drgftingsdel benytter jeg fiktive navn under
presentasjonen av informantene og i sitatene de kommer med. Nar prosjektet avsluttes i
juni 2013, vil alle lydfiler bli slettet. Ved a be informantene signere informert samtykke
og ved a anonymisere dem i form av fiktive navn, har jeg sikret at denne
masteroppgaven ikke vil medfgre skade eller uheldige konsekvenser for informantene

(ibid).
2.3.2 Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet

En kan diskutere hvorvidt begrepene reliabilitet, validitet og generaliserbarhet er
relevante nar vi snakker om kvalitative data, fordi de er tett knyttet opp mot kvantitativ
maling (Ringdal, 2009). I kvalitative forskningsdesign benytter enkelte forskere derfor
istedet begrepene kaller troverdighet, bekreftbarhet og overfgrbarhet i kvalitativ metode.
Ringdal (ibid) hevder imidlertid at selv om validitet, reliabilitet og generaliserbarhet i
statistisk forstand er uaktuelle i kvalitative data, er begrepene likevel nyttige. Ved a
benytte andre begreper, gar referansen til innarbeidede og generelle begreper tapt, ved

vurdering av dataenes kvalitet (ibid).

”Reliabilitet kan knyttes til spprsmdlet om en kritisk vurdering av prosjektet gir inntrykk
av at forskningen er utfgrt pa en palitelighet og tillitsvekkende mate” (Thagaard,
2009:198). Denne paliteligheten avhenger av om en annen forsker kunne kommet fram
til samme resultat ved a bruke de samme metodene. Forskeren ma argumentere for
reliabiliteten ved a gjgre rede for hvordan han har utviklet dataene gjennom hele

forskningsprosessen (Thagaard, 2009).
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En vurdering av kvalitative datas reliabilitet blir egentlig forskerens refleksjon over
hvordan datainnsamlingen har foregatt med sikte pa a bli bevisst feilkilder (Ringdal,
2009:221). For at andre kan etterprgve mine funn og for at mitt forskningsprosjekt
skulle fremsta som palitelig, har jeg beskrevet min fremgangsmate fra
planleggingsfasen til sluttresultatet i denne delen av oppgaven. Reliabilitet dreier seg
om at forskeren ma reflektere over konteksten for innsamlingen og hvilken relasjon han
har klart & skape til informantene, fordi dette kan pavirke hvilke data han far (ibid). For
a kunne fa tilgang til mest mulig ekte og palitelig informasjon, vektla jeg a skape en god
og tillitsvekkende atmosfare under intervjuene. Jeg lyttet og lot informantene snakke
uten avbrytelser. Jeg var ogsa bevisst pa ikke a stille ledende spgrsmal, slik at jeg skulle

unnga a legge foringer pa deres svar.

”Validitet handler om gyldighet av de tolkninger forskerens kommer frem til”
(Thagaard, 2009:201). Validitet gar i grove trekk ut pa om en faktisk har malt det en
ville male. I kvalitativ forskning blir vurderinger av validitet litt mer vage enn i
kvantitativ forskning, der en gjerne arbeider ut i fra teoretiske begrepsdefinisjoner,
mener Ringdal, (2009:221). Hvis man gnsker en mer presis informasjon, er en
definisjon basert pa maling mer direkte relevant ogsa i kvalitativ forskning. Validitet
kan vurderes pa to mater innenfor kvalitativ forskning, av forskeren selv og av
informantene. Det siste er spesielt aktuelt hvis undersgkelsen legger vekt pa
informantenes begrepsbruk (ibid). Det er fortolkninger som gir grunnlag for
overfgrbarhet i kvalitative studier, og ikke beskrivelser av mgnstre i dataene. Det er
forskeren selv som argumenterer for om sin enkeltstudie ogsa kan vere relevant i en
stgrre sammenheng (Thagaard, 2009). Sentralt 1 diskusjonen om overfgrbarhet, er
utvalget studien baseres pa, og argumentasjonen ma her handle om spesielle trekk ved
utvalget. Gjenkjennelse kan ogsa knyttes til overfgrbarhet. Dette gjelder bade personer
med direkte erfaring fra de fenomener som studeres, men ogsa den generelle leser med
kjennskap til de samme fenomenene. Bjerrum Nielsen (1994) mener at leserens
gjenkjennelse har betydning for undersgkelsens overfgringsverdi (refert i Thagaard,

2009).

Under planlegging og gjennomfgring av dette prosjektet, har jeg vert opptatt av
gyldigheten av den kunnskapen jeg har produsert ssmmen med mine informanter. For a
sikre validiteten under intervjuene, brukte jeg ofte oppfelgingsspgrsmal og ba

informantene om a utdype sine svar, slik at jeg skulle vere sikker pa at jeg hadde
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forstatt deres mening med utsagnene. Maten de fremsto pa og fortalte sine historier pa,
fikk meg til a fgle at de var troverdige. Nar jeg spurte kontrollspgrsmal, ogsa om temaer
vi hadde snakket om litt tidligere i intervjuet, svarte de uten a ngle. Nar det gjelder
transkriberingen, gjorde jeg dette selv slik at alle skulle bli transkribert likt. I tillegg
transkriberte jeg ordrett hva alle hadde sagt slik at ikke noe informasjon skulle ga tapt.
Pa bakgrunn av dette, mener jeg at jeg har klart a representere den virkeligheten jeg har
undersgkt. Jeg skulle finne ut hvilken betydning elevenes relasjoner til l&rere har 1
forhold til a lykkes pa videregaende. For a sikre meg mest mulig informasjon, gnsket
jeg et utvalg som besto av informanter som hadde slitt pa videregaende, men fullfgrt.
Informantene har ikke veart involvert etter at intervjuene var ferdige, det er kun jeg som

forsker som har vurdert validiteten.

Hvis man har undersgkt det man har ment a undersgke, kan den kvalitative forskningen
gi gyldig, vitenskapelig kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2009). Validitet dreier seg ikke
bare om metoden, men ogsa forskeren som person (Salner, 1989) samt hans moralske
integritet (Smith, 1990). Praktisk klokskap er ogsa avgjgrende for evalueringen av den
praktiske kunnskapen som blir produsert. Dette betyr at valideringen gjennomsyrer hele
forskningsprosessen (referert i Kvale & Brinkmann, 2009:253). Under analysen samlet
jeg informantenes svar i forhold til temaer. Alle hadde svart pa de samme spgrsmalene,
men som nevnt flgt temaene litt i hverandre. Pa bakgrunn av dette matte jeg endre pa
kategoriene jeg pa forhand hadde laget, slik at de passet til informantenes svar. Nar det
gjelder validitet i analysen, har dette a gjgre med hvorvidt spgrsmalene som stilles i

intervjuteksten er gyldig og om fortolkningene er logiske (ibid).

Statistisk generalisering krever store utvalg og er sjelden aktuelt i kvalitative
undersgkelser (Ringdal, 2009:221). Det finnes imidlertid flere mater a argumentere for
at funn i en kvalitativ undersgkelse har en mer generell gyldighet. I et komparativt
design kan teoretisk utvelging av case gi gode argumenter for generalisering (ibid).
Generaliserbarhet betyr overfgrbarhet. Prinsipper for overfgrbarhet kan knyttes til
fremgangsmater for “teoretisk” generalisering. De antakelser som forskeren gjgr om
fortolkningens overfgringsverdi, kan bare testes ved videre forskning. Pa bakgrunn av
dette, kan teoretisk generalisering bidra til a generere ny forskning (Seale 1999:109
referert i Thagaard, 2009:208).
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I forhold til overfgrbarhet av min undersgkelse, kan jeg vise til annen forskning som
tyder pa det samme. Mine empiriske bidrag viser at hvilke lerere elevene mgter pa
videregaende, har stor betydning for om de lykkes pa skolen. Disse funnene bekreftes
gjennom Hernes (2010) frafallsrapport Gull av grastein. Han sammenligner klassene
med heiser, og de elevene som kommer inn i heiser som gir gode Igft lykkes bedre enn
de som kommer inn i heiser med darlig 1gft. Det er leereren som bestemmer lgftet pa

heisen.
2.4 Vitenskapsteoretisk stasted

2.4.1 Hermeneutikk

Forskerens vitenskapsteoretiske stasted har betydning for hva vedkommende sgker
informasjon om, og danner et grunnlag for den forstaelsen forskeren utvikler (Thagaard,
2009:35). I denne studien har jeg som forsker hermeneutikk som mitt

vitenskapsteoretiske stasted.

Alle tekster far sin mening ut fra en kontekst. Hermeneutikken kan lere kvalitative
forskere a analysere sine intervjuer som tekster. Denne tilneermingen kan hjelpe dem til
a se utover her og na situasjonen, og vare oppmerksomme pa at den kontekstuelle
fortolkningshorisonten preges av historie og tradisjon (Palmer, 1969 referert i Kvale &
Brinkmann, 2009). Ifglge Gilje & Grimen (1993:144) brukes begrepet mening” om
menneskelige aktiviteter og om resultatene av menneskelige aktiviteter. Det som er
karakteristisk for meningsfulle fenomener, er at de ma fortolkes for & kunne forsta dem
(ibid). I min studie gnsker jeg a se pa hvilken betydning elevenes relasjoner til leerere
har i forhold til a lykkes pa videregaende, og dette undersgkes gjennom a rette fokus
mot to forskningsspgrsmal: (1) Hvilke opplevelser har elevene hatt i forhold til leerere
pa videregaende? (2) Hvilke konsekvenser har disse opplevelsene fatt for deres
motivasjon og mestring? Begrepet “mening” knyttes opp mot disse to
forskningsspgrsmalene. Det fgrste spgrsmalet har a gjgre med “menneskelige
aktiviteter”, hvor jeg har tolket elevenes mening gjennom opplevelsene som aktiviteter.
Det andre spgrsmalet har a gjgre med hvordan konsekvenser av deres opplevelser kan

sees 1 samsvar med resultatene av menneskelige aktiviteter.

Etter intervjuene satt jeg igjen med 76 sider tekst som skulle fortolkes, hvor malet var a

oppna en gyldig forstaelse av meningen i teksten. Dette kan sees pa som en dialog
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mellom forsker og tekst, hvor forskerens jobb er a fokusere pa den mening teksten
formidler (ibid). Geertz™ studier pa kultur (1973) er et eksempel pa en hermeneutisk
tilnerming. Geertz mener at forskerens mal ma vare a presentere en “tykk” eller “tynn”
beskrivelse. Et ”tynn” beskrivelse er kun det som blir observert, mens en ’tykk”
beskrivelse ogsa tar med utsagn om hva informantene kan ha ment med sine handlinger,
og fortolkninger de selv gir, og den fortolkningen forskeren har. Den inneholder et
meningsaspekt (referert i Thagaard, 2009:39). En “tykk” beskrivelse her vil vere 1
samsvar med min studie, fordi den er basert pa intervju. Dermed har jeg tatt med bade
informantenes utsagn, deres meninger med disse utsagnene og min fortolkning av deres

utsagn.

Det finnes to grunnleggende spgrsmal knyttet til forskning og metode ifglge Ryen
(2002:22): Er det en sannhet, det vil si en virkelighet? Hvordan kan vi som forskere
gjengi data i rapporten? Gjennom a fokusere pa et dypere meningsinnhold, fremhever
hermeneutikken betydningen av a fortolke folks handlinger, utover det som er det
apenbare. Det finnes ikke en egentlig sannhet i hermeneutisk tilneerming, men man
vektlegger her at fenomener kan tolkes pa flere nivaer (Thagaard, 2009). Handling er
flertydig og kan derfor tillate flere tolkninger (Ryen, 2010). Mening kan kun forstas i
lys av den sammenheng det vi studerer er en del av, vi forstar delene i forhold til
helheten. Fortolkning har dermed en sentral plass i samfunnsvitenskapen (Thagaard,

2009).

I dregftingsdelen har jeg brukt en god del av informantenes utsagn, hvor hvert utsagn har
blitt belyst gjennom relevant teori. Dette kan sees pa som deler av helheten. For a fa en
forstaelse av helheten av deres opplevelser, har jeg gitt en kort presentasjon av hver
enkelt informants historie fgr drgftingen. Dette kan sees i sammenheng med den
hermeneutiske sirkel, som er et sentralt prinsipp i hermeneutikk (Kleven, Hjardemaal &
Tveit, 2011:191). Innenfor denne sirkelen foregar en tekstfortolkning ved en
vekselvirkning mellom del og helhet. Dette betyr at vi forstar delene i en tekst ut fra
teksten som helhet, men helheten blir ogsa forstaelig for oss pa bakgrunn av var
forstaelse av enkeltdelene. Istedenfor sirkel, kaller enkelte den for spiral, og peker da pa
at vekselvirkningen mellom helhet og del medfgrer at man forstar det man studerer

stadig bedre for hver omdreining (ibid).
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Hermeneutikk er altsa leeren om fortolkning av tekster. Gadamer (1975) i Truth and
Method har Platons dialoger som utgangspunkt, og ser bade samtalen og den muntlige
tradisjon som forutsetninger for a forsta skrevne tekster som historisk sett er sekundare
fenomener (referert i Kvale & Brinkmann, 2009:69). Gadamer er kjent for a ha sagt at
forstaelse er avhengig av visse fordommer. I denne sammenhengen har ikke ordet
fordommer en nedsettende betydning, men preget av allerede ervervede oppfatninger

(Korsnes mfl.,1997:112 referert i Ryen, 2002).

Selv om refleksjoner rundt dataens meningsinnhold er spesielt fremtredende i senere
faser av forskningsprosessen, kan fortolkning av data betraktes som en gjennomgéaende
aktivitet i hele undersgkelsen. Forstaelse ma sees i sammenheng med den forforstaelsen
forskeren tar med seg inn i prosjektet (Thagaard, 2009). Selv om jeg som forsker var
opptatt av a fa fram informantenes egne meninger, bade under intervjuene og i analysen,
ble fortolkningen preget av min forforstaelse i form av erfaring og oppfatninger samt
min teoretiske tilnerming. Min forforstaelse kan ogsa vare en form for feilkilde. Hvis
jeg ikke har kunnskaper om de temaer informantene snakker om, kan jeg tolke deres
utsagn helt feil. Det kan vere flere komponenter som kan spille inn, et eksempel kan
veere "sprak”. A kunne snakke samme “sprak” og bruke de samme begrepene kan ha
betydning (Gilje & Grimen, 1993). Mine informanter snakket om egne erfaringer og
opplevelser de hadde hatt pa videregaende, dermed var ikke dette et tema jeg matte sette
meg inn i fgr intervjuene. Nar det gjelder sprakbruken og begrepene de benyttet, kunne
dette veert noe jeg ikke kjente meg igjen i pa grunn av en aldersforskjell pa rundt 20 ar.
Selv om jeg ba dem utdype sine svar hvis det var noe jeg fglte var uklart, kan dette ha

vert med pa & hemme min forstaelse. Alder gir en viss autoritet.

Samfunnsforskere mgter problemer med fortolkning og forstaelse i forhold som knyttes
opp mot spesielle s@rtrekk ved mennesket. Dette fordi mennesket kan gi meningsfulle
beskrivelser av egen identitet, egne handlinger og fenomener ved det samfunnet de er en
del av. Dette betyr at nar samfunnsforskeren skal fortolke aktgrenes meninger, ma de
forholde seg til en verden som allerede er blitt fortolket av de sosiale aktgrene selv.
Dette kaller Anthony Giddens for dobbel hermeneutikk (Gilje & Grimen, 1993:145-
146). Til a forklare denne doble hermeneutikken, bruker Gilje & Grimen (ibid) Clifford
Geertz erfaringsnare og erfaringsfjerne begreper. De begrepene som er erfaringsnare er
de som aktgrene beskriver og fortolker seg selv og andre pa, mens erfaringsfjerne

begreper sikter mer til teoretiske perspektiver en spesialist bruker for a beskrive sitt felt
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(ibid). For a se dette i ssmmenheng med min undersgkelse, forholdt jeg meg til begge
disse begrepene. Et eksempel her kan vere en av informantene som beskrev sin
opplevelse med at ”jeg fikk til”, noe som jeg tolket ut i fra mine teoretiske perspektiver

til a bli at ”hun mestret”.
2.5 Metodekritikk av eget prosjekt

Dette har vert et lererikt, men utfordrende prosjekt for meg, og jeg vil her komme med
noen refleksjoner jeg har gjort meg underveis. Arbeidet med en god problemstilling er
regnet for a vaere en av de mest krevende sidene ved forskningsprosessen (Thagaard,
2009). Dette er noe jeg kjenner meg igjen i. Jeg kunne nok med fordel ha brukt litt mer
tid pa utformingen av problemstillingen i starten av prosjektet. Fordi den ikke var
tydelig nok pa hva jeg skulle fokusere pa, endte det opp med at jeg hadde et veldig vidt
tema a forholde meg til. Jeg mistet litt av retningen i oppgaven, noe som medfgrte at
analyseprosessen ble mer tidkrevende enn jeg hadde forestilt meg pa forhand. Pa den
annen side ga dette meg en mer apenhet i forhold til mitt empiriske materiale. Ifglge
Thagaard (ibid) er det viktig ikke a ha en for snever problemstilling i starten, den kan

skape begrensninger i forhold til hva analysen har a by pa.

Intervjuferdigheter lrer man seg ved a intervjue (Kvale og Brinkmann, 2009). Nar det
gjaldt mine intervjuferdigheter, hadde jeg aldri utfgrt et kvalitativt forskningsintervju
for. Jeg merket at jeg var litt nervgs i starten av fgrste intervju, men kom fort inn i det.
Jeg var egentlig mest nervgs for at bandopptakeren skulle svikte, siden jeg ikke noterte
noe underveis. Jeg hadde ikke noen prgveintervju pa forhand, men bestemte meg for a
intervjue de to kollegene mine fgrst siden jeg kjente dem. For & fa en myk start pa hvert
intervju, ba jeg dem fortelle litt om seg selv, uten at jeg stilte spgrsmal. Da fikk de selv
bestemme hva de skulle fortelle. Som nevnt hadde jeg et delvis strukturert intervju, for a
la informantene snakke fritt, men dette fgrte til at temaene flgt i hverandre og bidro til at
temaene matte endres til nye kategorier for a passe med deres svar. Det positive ved
denne fleksibiliteten, var at jeg fikk mer informasjon fordi det ga rom for
oppfelgingsspgrsmal og utdyping av svar. Alle intervjuene ble gjennomfgrt pa "min”
hjemmebane, mgterom pa universitetet. Ved avtale om intervju, spurte jeg dem om valg
av lokale var greit for dem, og alle ga uttrykk for at det var det. Det er kun to av dem

som studerer pa universitetet i dag, de andre fire hadde ikke veart pa universitetsomradet
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fgr. Dette og at jeg er en 20 ar eldre masterstudent, kan ha bidratt til at informantene ga

meg selektiv informasjon

For a styrke validiteten kunne jeg har latt informantene lese gjennom intervjuene etter at
de var ferdig transkribert for a fa utdypet meningsinnholdet ytterligere. Pa grunn av

tidsmessige arsaker, ble ikke dette gjort.
2. TEORETISK TILNARMING

I denne delen gjgr jeg rede for de teoriene jeg legger til grunn for drgfting av mine funn.
Jeg har som mal i min studie a finne ut hvilken betydning elevenes relasjoner til lerere
har i forhold til a lykkes pa videregaende. Drgftingen vil vaere todelt. I fgrste del vil den
sentrale teoretiske tilneermingen veare relasjonspedagogikk, nar jeg belyser
informantenes opplevelser 1 forhold til lerere. Her kobler jeg l@rer og elev relasjonen 1
forhold til lzerernes relasjonskompetanse og pedagogisk dannelse. I andre del ser jeg pa
hvilke konsekvensene disse opplevelsene har fatt for dem i lys av perspektiver pa
mestring. Her kommer jeg inn pa forutsetninger for leering, motivasjon, mestring,
anerkjennelse, selvoppfattelse og identitetsutvikling. Siden mitt utgangspunkt i denne
oppgaven er lerer og elev relasjonen, vil relasjonspedagogikk ogsa vere relevant i den
andre delen. Forskning viser at pedagogens relasjonskompetanse er avgjgrende for

elevens leringsresultat og opplevelse av mestring (Spurkeland, 2011:36).
3.1 Relasjonspedagogikk

3.1.1 Betydningen av laerer og elev relasjonen

Det Spurkeland (2011) kaller relasjonspedagogikk bygger pa ny forskning representert
primert gjennom to store metaanalyser om hva som pavirker elevers lering mest. Den
forste er en metaanalyse bestilt av Kunnskapsdepartementet og utfgrt av Clearinghouse
for Uddannelsesforskning (Nordenbo mfl. 2008). Gjennom 70 empiriske undersgkelser
mellom 1998-2007 om sammenhengen mellom manifeste lererkompetanser og elevers
lering konkluderer de med at det er tre kompetanser hos l&reren som bidrar til lering:
Relasjonskompetanse, a innga i en sosial relasjon til hver enkelt elev.
Regelledelseskompetanse, a lede hele klassens undervisningsarbeid ved a veere en synlig
leder. Didaktikkompetanse, a ha bade en generell og en fagspesifikk

undervisningskompetanse. Elevsynet preges av at alle har et potensial for a lere, og
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leereren utgver elevstgttende ledelse som fremmer elevaktivering og motivasjon, og tar

hensyn til elevenes ulike forutsetninger.

Den andre er John Hatties (2009) omfattende kvantitativ analyse med til sammen ca. 83
millioner elever i en sammenfatning av 800 metaanalyser basert pa 52 000 studier fra
USA, Storbritannia og Australia, samlet over en periode pa 15 ar om skoleutvikling og
leringsstrategier (referert i Spurkeland, 2011). Kontakten og interaksjonen mellom
leerer og elev rangeres samlet sett pa topp i Hatties analyser nar det gjelder elevers
leringsutbytte. Denne kontakten innebarer gjensidig tillit som gjgr at elevene tgr spgrre
nar det er noe de ikke forstar. Tillit regnes som selve kjernen i relasjonen mellom
mennesker. Hattie mener elevene ma fa utfordringer for a kunne yte sitt beste, og
gjennom dialog skal leerer og elev finne gode leringsstrategier. Lareren ma ha evne til a
se leringsstoffet gjennom elevens gyne. Ved gjensidig respekt og verdsetting skaper

leereren en naturlig autoritet slik at han gar fra posisjon til relasjon (ibid).

Laring har en sterk emosjonell komponent hevder Spurkeland (ibid), og mennesker tar
ikke imot leering fra hvem som helst og pa hvilken som helst mate. Relasjonen mellom
leerer og elev er derfor noe av leringens viktigste grunnlag. Hvordan denne relasjonen
er, avgjgr om eleven viser positiv oppmerksomhet. Elevmedvirkning er ogsa et viktig
element i relasjonspedagogikken. Dette betyr at eleven skal sette seg i l&rerens sted og
leere noe fra seg, og lereren skal sette seg inn i elevens sted for a oppdage hva som
virker for eleven. Elevmedvirkning blir ivaretatt gjennom dialogen.
Relasjonspedagogikk omfatter alle medvirkende mennesker i en skolesituasjon, og kan
deles inn 1 prim@rrelasjoner og sekund@rrelasjoner. Primarrelasjoner, som er foreldre,
familie, kontaktlerere og medelever, har direkte innflytelse pa enkeltelevens
leeringsresultater, mens sekund@rrelasjoner som her vil vere faglerere og skoleledelse,
vil pavirke noe mindre. En elev som har sin primarrelasjon utenfor skolen, kan fort

finne skolen lite meningsfull.

Det er tre premisser som er grunnleggende i relasjonspedagogikk: Den fgrste er at barn

og unge lerer best fra- og sammen med personer de liker. Dette betyr at relasjonene har
en gjensidig positiv kvalitet preget av trygghet og tillit. Nummer to er at pedagogen ma
ha en positiv relasjon til hver enkelt elev. Den tredje handler om a ga et skritt neermere,

etablere sterke, fortrolige og tillitsfulle relasjoner i starten av et samspill.

Relasjonspedagogikkens grunnlag er at laereren har evne og vilje til a kartlegge
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individets unike forutsetninger, sosiale bakgrunn og interesser. Det er viktig at leereren
blir kjent med eleven fgr fag introduseres. Relasjonspedagogikken har sin basis i det

humanistiske menneskesynet med respekt for individets ukrenkelighet (ibid).

I relasjonspedagogikk er dialog mellom lerer og elev viktig for at lereren kan bli kjent
med elevens forutsetninger og behov slik at undervisningen kan tilpasses (Spurkeland,
2011). Den russiske teoretikeren Lev Vygotskys var ogsa opptatt av samspillet i
leringen. Hans sosiokulturelle teori er mye brukt i pedagogisk sammenheng, fordi hans
oppskrift pa lering og utvikling handler om samspill, kommunikasjon og aktivitet
(Imsen, 2005). Han mener at det som kjennetegner menneskelig utvikling er samspillet
mellom individets modning og forhold i miljget, med spraket som redskap for a mestre
omgivelsene. All intellektuell utvikling og tenkning har utgangspunkt i sosial aktivitet,
det sosiale kommer fgr det individuelle. Dette betyr at barnet gjgr forst ting sammen
med en voksen eller en som kan mer enn en selv, deretter alene. Voksne blir da ifglge
Vygotsky medierende hjelpere for barnet ved a forklare hvordan det skal gjgres. For a
avklare barnets evneniva, ma vi se pa hva barnet kunne gjgre med hjelp og stgtte og hva
det kunne klart alene. Forskjellen mellom disse to nivaene kalles for den proksimale
utviklingssonen. For at dette skal kunne skje pa skolen, er det en viktig betingelse som
ma oppfylles. Det ma forega et tankesamarbeid mellom lereren og eleven, noe som
betyr at leereren ma vere klar over elevenes niva og kunne sette seg inn i elevenes
tankeverden (Braten, 1996). Vygotskys teori om den proksimale utviklingssonen stgtter

dermed opp under prinsippet om tilpasset opplaring (referert i Imsen, 2005).
3.1.2 Klasseledelse

I relasjonspedagogikk vil lererens lederegenskaper utfordres i mgte med elevene. En
malsetting for leererne vil vaere a gjgre elevene mer selvledende gjennom en coachende
lederstil, noe som betyr a a samtale med elevene om aktivitetene. Leererne ma derfor
trene pa dialogferdigheter (Spurkeland, 2011). A vere relasjonskompetent handler om a
vere profesjonell i utgvelsen av lererrollen, og klasseledelse er et viktig element i sa
mate. Dette innebarer a ta ansvar og kontroll over egen kommunikasjon og atferd, slik
at denne fungerer til elevenes beste. En la&rer som er relasjonskompetent ser den enkelte
elev som en selvstendig aktgr i sitt eget liv, samt viser respekt for elevens integritet

(Rgkenes og Hanssen, 2002 referert i Drugli, 2012).
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Et annet aspekt innenfor klasseledelse som laerere ma forhold seg til er
konflikthandtering. Ifglge Nielsen (2009) kan dette utfgres som forhandlinger mellom
individer eller to parter med det for gye a oppna en felles lgsning som begge parter kan
leve med. Dette kan oppnas ved deltakerne fgler seg respektert og hgrt. Samtalen ma
fore til at prosessen flyttes fra personifisering av konflikter til utvikling av nye, felles

mal.

Innenfor klasseledelse ma vi skille mellom a vare autoriter og autoritativ. Det fgrste
betyr a ta kommando over eleven, det siste a ha tilstrekkelig nerhet til eleven til a
pavirke positivt, samtidig som man har kontroll og styring (Nordahl, 2002 referert i
Spurkeland, 2011). Nordahl (ibid) benytter tre ulike nivaer nar det gjelder klasseledelse.
Han mener det er gnskelig for lerere & bevege seg oppover pa denne skalaen, fra a
benytte sin maktposisjon til & oppna en naturlig autoritet gjennom en positiv relasjon;
niva 1, autoriteer ledelse basert pa kontroll og makt, niva 2, autoritativ ledelse basert pa
balanse mellom positiv relasjon og kontroll, niva 3, naturlig autoritet kun basert pa
positiv relasjon uten behov for kontroll. I relasjonsledelse skilles det mellom
administrasjon og ledelse. Ledelse er individorientert og har relasjonell pavirkning.

Administrasjon krever ikke relasjoner og handler om styring av mennesker (ibid).
3.1.3 Utvikling av profesjonell relasjonskompetanse

Hvis man skal endre yrkesroller til a ha stgrre vekt pa det relasjonelle som en del av den
totale yrkeskompetansen, kreves det nye tilneermingsmater i utdannings- og
yrkessammenheng mener Aubert & Bakke (2008). Det er av stor betydning at man ser
pa egen sarbarhet som evne til a la seg bergre bade kroppslig og fglelsesmessig i
relasjonelle mgter. Fagpersonen ma ha selvinnsikt og selvrefleksjon for a kunne bidra til
god yrkesutgvelse. Kompetanse i relasjoner handler om hvem du er som menneske og
hvordan du framstar i mgte med ”den andre”. For utvikling av egen
relasjonskompetanse, vil relasjonelle erfaringer fra alle livets arenaer ha betydning. Alle
mennesker har grunnleggende kapasiteter av betydning for & kunne utvikle
relasjonskompetanse. Gjennom blant annet veiledning og samspillobservasjoner vil man

fa mulighet til a reflektere over egen praksis (ibid).
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3.1.4 Forstaelse, fordommer og empati i mgte med praksis

Siden lering har en emosjonell komponent, vil leerernes forstaelse for elevens verden
vere viktig hevder Spurkeland (2011). Forstaelse i mellommenneskelig relasjoner er
basert pa at alle mennesker har en vilje og en mening, mener Aubert & Bakke (2008).
Kjennskap til oss selv gir et grunnlag for 4 kunne sette seg inn i hvordan andre tenker og
fgler, og forsta intensjonene bak det de sier og gjgr, men man ma ogsa vare innstilt pa a
mgte det ukjente. Mennesker bidrar i stor grad til a utforme sin egen forstaelse, og kan
feilaktig komme til a tillegge den andre personen intensjoner og meninger. Forstaelse
kan gjgres mulig gjennom felles utforsking i dialogen, og kan bidra til a bli delaktig i
den andres verden. Misforstaelser oppstar ofte nar man slar seg til ro med det man tror,

istedenfor a utforske mer (ibid).

Et annet element nar det gjelder var egen forstaelse, er fordommer. Ifglge Aubert &
Bakke (ibid) er dette generaliserte forestillinger som vi har om verden og rommer
holdninger, verdier og forestillinger som har blitt formet i den kulturen vi er en del av.
Ser man dette i et hermeneutisk perspektiv, kan fordommer vare bade positivt og
negativt ladet. De nedfelles i tradisjoner og i spraket vart og er med pa a gjennomsyre
forstaelsen var. I dagligtale har fordommer gjerne en negativ assosiasjon. I
vitenskapsteoretisk sammenheng viser dette begrepet til en forelgpig dom eller
innstilling. Forfatterne mener ogsa at hvis vi har kunnskap om og forstaelse for egne

fordommer, kan dette veere en mulighet for endring.

For a kunne sikre kvalitet i relasjonene, mener Linder (2012) at den profesjonelle ma ha
empati, noe som betyr & ha forstaelse for andres vanskeligheter og gleder. A ha
empatiske evner gjgr oss fglsomme overfor andres humgr, og danner grunnlaget for a

kunne utvikle kvalitative relasjoner (ibid).
3.1.5 Pedagogisk dannelse

De fleste er enige om at oppdragelse har som mal a gjgre unge mennesker ansvarlige,
frie, selvstendige og selvrealiserende. Denne danningen krever klokskap bade fra
oppdragerne hjemme og pa skolen. Pedagogens menneskesyn og evne til & mestre
relasjoner vil vere sentralt i skolen (Spurkeland, 2011). Danningsbegrepet omfatter
bade frihet, autonomi og myndighet for den enkelte pa den ene siden, og det

felleskapsorienterte, identitetsskapende og moraldannende pa den andre siden. Danning
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innebarer respekt for medmennesket, og krenkelser av menneskeverdet vil dermed aldri
kunne aksepteres ut fra en slik forstaelse. Pedagogisk dannelse far fram sentrale sider
ved skolen, og representerer et utgangspunkt for felles refleksjon omkring det & arbeide
i skolen. Begrepet gir retning for de forpliktelser pedagoger star overfor, samtidig er det
ikke en fasit pa hvordan larere skal tenke og arbeide. Pedagogisk dannelse refererer til
tre forhold, hentet fra Reidar Myhre (1994 referert 1 Arneberg, 2008): Det fgrste er
forstaelse for at det man gjgr som pedagoger, star i et ansvarsforhold, hvor barn og unge
utgjor den grunnleggende utfordringen. Det andre forholdet er bevissthet om hvilket
standpunkt en selv har og forstaelse for at andre har et annet. Det tredje er innsikt i den

kompliserte problematikken som preger det pedagogiske feltet.
3.2 Perspektiver pa mestring

3.2.1 Forutsetninger for laering

Laring foreligger nar individet gjgr en eller annen form for erfaring og endrer atferd
som fglge av denne erfaringen. Lering kan ogsa i mange tilfeller foreligge uten at det
som er leert vises umiddelbart i atferd. Motivasjon handler om drivkreftene bak var
atferd. Emosjon og motivasjon er beslektede temaer innenfor psykologien. En emosjon
er en fglelse og er typisk rettet mot noe. Fglelsen ledsages ofte av motivasjon til
bestemte handlinger (Svartdal, 2002). Motivasjon er ogsa en forutsetning for lering.
Senere forskning konkluderer med at bade indre og ytre belgnning gker motivasjonen
hos de fleste. Ifglge Weiner (1990) er belgnninger som oppleves som et forsgk pa a
kontrollere atferden ikke effektive, mens belgnninger som gir informasjon om atferd,

fremmer lering (referert 1 Wormnes & Manger 2005).

A si at motivasjon er sglv, mens indre motivasjon er gull, har blitt ganske vanlig, ifglge
Braten (2002). Indre motivasjon handler om a engasjere seg i en aktivitet for selve
aktivitetens skyld (Pintrich & Schunk, 2002 referert i Braten, 2002). Braten (ibid)
hevder at begrepet indre motivasjon inneholder bade opplevelse av selvbestemmelse og
positiv verdsetting av oppgaver. I tillegg jobber man med personlig interesse for
fagomrader og orientering mot leeringsmal og kompetansegkning. Empirisk
dokumentasjon viser at dette har positiv innvirkning pa intellektuelt arbeid og lering.
Intellektuelle ressurser har en begrenset verdi hvis det ikke finnes tilstrekkelig
motivasjon for a ta dem i bruk (ibid). Som Braten sier, bgr undervisning derfor tilpasses

elever bade med hensyn til intellektuelle utfordringer, og i motivasjonell forstand, noe
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som betyr at de bgr se leringserfaringer som meningsfulle. Laringsaktiviteter og
individuelle egenskaper bgr vare 1 samsvar slik at interesse for videre l@ring stimuleres.
Brophy (1991) kaller dette for ’den motivasjonelle sonen for den n&rmeste
utviklingssonen”. Optimal tilpassing av leringsmiljget er dermed relatert til indre
motivasjon. Dette viser at indre motivasjon ikke bare har sin kilde i selve individet, men
at sosiale og kulturelle faktorer virker a ha en avgjgrende betydning for utvikling av

indre motivasjon (referert i Braten, 2002).

Som Braten (ibid) papeker, finnes det flere ulike teorier nar det gjelder indre
motivasjon. Tre av de teoriene Braten kommer med finner jeg relevant for denne
oppgaven. Den fgrste er interesseteorien. Her skilles det mellom personlig interesse,
som regnes som noe relativt stabilt rettet mot spesielle fagomrader, og
situasjonsinteresse som er en mer forbigaende tilstand. Begge deler pavirker leering og
prestasjoner positivt. Begrepet interesse er nart knyttet til indre motivasjon. Den andre
er malorienteringsteorien som fokuserer pa leringsmal istedenfor andre malsettinger.
Elever som har sin orientering mot leringsmal, gnsker fgrst og fremst a oppna mestring,
kompetansegkning og oppgavelgsning, noe som er nart relatert til indre motivasjon.
Dette er i motsetning til de som orienterer seg mot prestasjonsmal. De vil hevde seg
overfor andre, demonstrere egne evner ved a vare overlegne for a oppna sosial
anerkjennelse, men ogsa for ikke & virke mindre kompetente eller dummere enn andre
(Pintrich, 2000). Den tredje er selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryans 1991). De
hevder at indre motivasjon handler om et dypt menneskelig behov for a veere kompetent
og selvbestemt i forhold til omgivelsene. Dette betyr at man ma fgle at oppgaver og
aktiviteter man holder pa med er selvvalgte og noe man gnsker a holde pa med (referert

i Braten, 2002).

Nar det gjelder motivasjon, hevdet Vygotsky at spraket er den sentrale "hjelperen” til a
forsta verden. Barnets utvikling og lering avhenger av samfunnets evne til & gi barnet
del i de symbolske og kulturelle redskapene som er ngdvendig for at utvikling skal skje.
Dette vil vaere i samspill og under veiledning fra noen som kan mer, hvor barnet far de
oppfatninger som gjgr det i stand til a ta spranget fra tenkning som frigjgr det fra ytre
kontroll (Imsen, 2005).

Begrepet mestring er utviklet innen psykologi, og er s@rlig knyttet til personers

reaksjoner pa stress og truende situasjoner (Parker & Endler, 1996). Selv om dette er en
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psykologisk tradisjon, er det flere som legger vekt pa at det ogsa handler om en relasjon
mellom individ og omgivelser (Lazarus & Folkman, 1984 referert i Heggen, 2007).
Mestring, som papekt av Heggen (ibid), har i for stor grad blitt sett pa som et spgrsmal
om personens individuelle ressurser og egenskaper. Mestring omfatter bade et
prosessuelt perspektiv, det vil si at det har et tidsaspekt, og et systemperspektiv, som
betyr at mestring sjelden kan reduseres til en individuell strategi. Det handler om a ha
tilgang til ressurser som kunnskaper, ferdigheter, utstyr, hjelpere og evne til a utnytte
disse. De som skal jobbe med andres mestringsprosesser, ma forsta mestring innenfor

disse rammene (ibid).

Alle mennesker har et genuint behov for a mestre. Skolen er et sted for utprgving av
ferdigheter, og mestringen oppgves ved at elevene far prgve seg gjennom konkurranse,
bade i forhold til andre og seg selv. Elevene vil fa ulike erfaringer og vil pavirkes av
opplevelser, sosial akseptering og den kulturen de mgter. For at elevene skal fa et
optimalt leringsutbytte, er det ngdvendig at skolen har en holdning om at elevenes
forutsetninger for leering ikke handler om evner eller anstrengelse, men hjelpe dem til a
forsta sammenhengen mellom evner, leringsmetoder og innsats (Wormnes & Manger,
2005). I denne oppgaven forstar jeg derfor mestring som noe relasjonelt. Dette betyr at
nar lereren mgter elevene med anerkjennelse og respekt og gjennom dialog legger til
rette undervisningen tilpasset forutsetninger og behov, hjelper han elevene til bedre
motivasjon, prestasjon og mestring. Dette viser at leereren har tro pa dem, noe som
medfgrer at de fgler seg myndiggjort, far en bedre selvoppfatning og gir dem en god
identitetsutvikling. Dette vil ogsa vere i trad med det Germundsson (2012) kaller et
helsefremmende perspektiv, som nevnes under. Medmenneskelighet fra lerere virker
som en styrkende faktor pa enkeltindividet (Nordahl, 2002 referert i Wormnes &
Manger, 2005).

Den amerikanske psykologen og pedagogen Jerome Bruner (1970) hadde som
utgangspunkt “hypotesen om at det er mulig a gi ethvert barn pa ethvert utviklingstrinn
effektiv undervisning i en intellektuell cerlig form i ethvert emne” (s.43). Han kalte den
selv dristig, men fant ingenting som kunne motbevise den. Interesse, nysgjerrighet og
oppdagelse fremhevet han som viktige virkemidler for leering. Nar det gjelder
intelligens, er ikke dette tilstrekkelig for mestring av teoretiske oppgaver. Den
amerikanske utviklingspsykologen Sandra Scarr (1981) hevder at det er mange faktorer

1 tillegg til intelligens som bidrar til vellykket lering. Eksempler kan vare motivasjon,
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god helse, stgtte fra familie og venner, tidligere kunnskap, gode l@ringsstrategier,
folelsesmessig stabilitet og fglelse av akseptering og tillit i skoletiden. Hun sier at bare
25 % av elevers lering statistisk kan forklares med intelligens og 75 % av disse andre
faktorene. Ifglge Howe (1999) er evne ikke en statisk egenskap. Han mener derfor det er
viktig a hjelpe de som skal leere med a forsta forbindelsen mellom innsats,
leringsmetoder og evner istedenfor at suksess handler om enten evner eller anstrengelse

(referert i Wormnes & Manger, 2005).
3.2.2 Et helsefremmende perspektiv i skolen

Det er en pafallende stor andel av de som faller fra videregaende som havner i
trygdesystemet. For a forebygge dette, er det viktig for skolen a ha fokus pa elevenes
ressurser istedenfor problemer. Det styrker ikke akkurat elevens selvfglelse a fokusere
pa hans problemer. Ahaet problemfokus kalles patogenese, og er i trad med
sykdomsfremmende tenkning. Tiltak i forhold til patogenesetenkninger kan oppfattes
som stigmatiserende. Mestring i et helsefremmende perspektiv, er a styrke elevens gode
sider, med vekt pa det han kan og ikke alle feilene han gjgr. Mennesker som opplever
seg som verdifulle, henter fram de beste ressursene i seg, noe som fgrer til bedre faglig
utbytte og prestasjoner. I et helsefremmende, salutogent perspektiv (Antonovsky 1979)
gjgres det en ressursanalyse av eleven for a kunne utvikle hans vekstpotensial. Ethvert
menneskemgte er basert pa verdier. En pedagogs utsagn, handlinger og metoder
gjenspeiles i hans holdninger, som igjen har sin kilde i hans menneskesyn og verdier.
Pedagogen ma sgke etter verdier hos elever og foreldre som begge parter kan bli enige
om. Da skapes en verdiallianse som gir tillit og trygghet og danner grunnlag for
samhandlingen. Det viktigste en pedagog kan gjgre er a styrke elevens bevissthet pa alt
han kan, fgr det introduseres noe nytt. Ved a styrke elevens tilhgrighet og kompetanse,

gker hans egenverd (referert 1 Germundsson, 2012).
3.2.3 Selvoppfatning, anerkjennelse, myndiggjoring og identitetsutvikling

Hvordan andre mgter oss er med pa a forme var selvoppfatning. Hvordan larere
forholder seg til elever pa, pavirker deres selvoppfatning og dermed ogsa deres
prestasjoner. Begrepet selvoppfatning i pedagogikken og psykologien er ofte brukt som
samlebetegnelse som inkluderer de holdninger, ideer og fglelser en person har til seg
selv (Skalevik & Skalevik, 1996). Selvoppfatning er hvordan vi forklarer oss selv til oss

selv og kan variere fra situasjon til situasjon. Sosiologen og sosialpsykologen George
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Herbert Mead (1934) hevdet at et individs selvoppfatning endrer seg gjennom samkvem
med andre mennesker. Hvordan vi tenker om oss selv, er ikke et resultat av genetiske
disposisjoner, men at vi omgas familie, venner, leerere og andre personer som hele tiden
gir tilbakemeldinger pa var atferd og prestasjoner (referert i Wormnes & Manger, 2005).
Meads teori har fatt navnet symbolsk interaksjonisme. Vi speiler oss i andres reaksjoner
pa oss selv. Denne prosessen er ogsa kalt speilingsteori. Det er ikke alle personer som
betyr like mye for oss i speilingsprosessen. For at dette skal anga mitt selvbilde, ma
reksjonen komme fra signifikante andre, det vil si viktige personer i livet vart (Imsen,

2005).

Om lerere mgter elever med ydmykelser eller anerkjennelse, vil ogsa dette bidra til a
pavirke deres selvoppfatning. A bli stemplet vil si 4 f negative merkelapper pé seg.
Dette setter negative spor i vare sinn og vil fa konsekvenser for maten vi oppfgrer seg
pa (Leissner, 1975 & Hansen, 1981 referert i Imsen, 2005). Nar en person fgler seg
stigmatisert og stemplet vil dette pavirke selvoppfatningen. Ydmykende fglelser vil fa
personen til a fgle seg mindreverdig, fglgelig unngar man da situasjoner og steder der
det negative stemplet blir eksponert. Det fglger ogsa med forestillinger om hvordan en
som har fatt stempelet “dum”, ’kriminell” eller ”skulker” oppfgrer seg. Disse
forventningene som fglger med merkelappen, vil bidra til a innskrenke personens

mulighet til forandring (ibid).

Nar det gjelder anerkjennelse, kan det ha flere betydninger. Pa dansk har det en dobbelt
betydning, enten er anerkjennelse en form for ros, eller den ligger n&rmere ordet
bekreftelse (Juul & Jensen, 2002). Min forstaelse av anerkjennelse i denne oppgaven er
mer mot sistnevnte og er i trad med Juul & Jensens (ibid:262): "Anerkjennelse er ikke
en kommunikasjonsteknikk, men en samtaleform som bygger pd den voksnes evne og
vilje til a forholde seg apent, sensitivt og inkluderende til barnets indre virkelighet og

selvforstaelse”.

Dette er ogsa i samsvar med det Linder (2012) mener om anerkjennelse nar hun sier at
det betyr a gi bekreftelse til den andres opplevelse av verden. Anerkjennelse er et ideal
man kan navigere etter, men det krever motivasjon, fokus pa den andres behov og
personlig engasjement. Det er ngdvendig for at pedagogisk arbeid skal lykkes (ibid).
Viktige innfallsvinkler til anerkjennelse er a se igjen, befeste og styrke. Anerkjennelse

leeres ved a bli mgtt med anerkjennelse. Dette betyr at hvis dine egne tanker, fglelser og
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reaksjoner bidrar til at du far ”eie” dine opplevelser, og ikke blir diagnostisert eller
evaluert, har du blitt mgtt med anerkjennelse. Dette er et grunnlag for a utforske og
forsta hvordan det er a vere ”den andre” (Schibbye 2002 referert i Aubert & Bakke
2008).

Myndiggjgring (empowerment) er en mate a fremme makt til andre pa, gjennom deres
ressurser, kunnskap, utdannelse, individuell bevissthet og politisk pavirkning.
Makteslgshet er det motsatte av myndiggjgring. Myndiggjgring innbefatter bade en
individuell og en strukturell dimensjon. Den individuelle dimensjonen handler om
prosesser som har til hensikt a frembringe individer med selvtillit, bedre selvbilde, gkte
kunnskaper og ferdigheter, altsa gke individets kontroll over eget liv. Den strukturelle
dimensjonen innbefatter & forholde seg til barrierer, maktforhold og samfunnsstrukturer
som opprettholder urettferdighet, ulikhet og manglende mulighet til & ta kontroll over
eget liv. Under intens pavirkning av andre vil man ved myndiggjgring oppleve a
beholde selvbestemmelse og selvstendighet og det vil bedre den enkeltes livskvalitet.
Bevisste og ubevisste tankemgnstre av typen “dette klarer jeg ikke” vil hindre
prestasjonen var. A stole pa seg selv uttrykker myndiggjgringen (Wormnes & Manger,

2005).

Skolen er i hgy grad med pa & bidra i de unges identitetsprosess (Illeris, Katznelson,
Simonsen, Ulriksen, 2002), derfor vil dette vaere et tema i drgftingen. Det finnes flere
teorier om identitetsutvikling, Erikson (1959 referert i Rosenvinge & Kroger, 2002) er
en av dem. Han ser identitetsutvikling i et livslgpsperspektiv. Han tar for seg atte ulike
faser i et livslgp, og i hver fase er det typiske behov som ma dekkes, og sees pa som en
kritisk periode for stimulering av behov. Utfallet av denne stimuleringen fgrer til
utvikling av grunnholdninger. Dette er ifglge Erikson en relativ stabil mate a oppfatte
seg selv og omverdenen pa. Positive grunnholdninger utvikles nar fasebehovene dekkes,
og negative grunnholdninger utvikles dersom disse behovene ikke blir dekket. I
livsfasen som omfatter ungdomstiden handler det om hvordan individet bekrefter og
avgrenser sin egoidentitet i interaksjon med omgivelsene: Hvem er jeg og hvem gnsker
jeg a veere? Det motsatte av identitetsopplevelse er rolleforvirring, og kan da innebzre

en identitetskrise (ibid).
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3.2.4 Bronfenbrenners biogkologiske modell

Jeg er opptatt av a se elevene i et helhetlig perspektiv, fordi alle miljgene de ferdes i vil
pavirke deres lering og mestring. For a kunne na utover et individperspektiv pa
mestring benytter jeg meg av Bronfenbrenners modell (Heggen, 2007). Det var viktig
for den amerikanske psykologen Urie Bronfenbrenner & understreke at barns utvikling
ma forstas i en helhetlig sammenheng, bade nar det gjelder oppvekstmiljget, de
biologiske faktorene og den psykologiske utviklingen. Modellen er inndelt i fglgende
nivaer som hele tiden er i gjensidig pavirkning av hverandre: Mikrosystemet bestar av et
nettverk av alle relasjoner barnet inngar i, familie, skole, naboer og jevnaldrende.
Mesosystemet er hvor man studerer flere neermiljg samtidig for a fa fram samspillet
mellom dem. Elevene barer med seg erfaringer hjemmefra til skolen, og skoleerfaringer
med hjem, og samspillet her har stor betydning for mestring og skolemotivasjon.
Eksosystemet er samfunnskonstellasjoner som virker inn pa barnet, men som det ikke
direkte er involvert i. Eksempel her kan vare en klasse som pa et lite sted opplever at de
ma skifte leerere veldig ofte, pa grunn av stor lerergjennomtrekk. Makrosystemet er
overbygninger pa samfunnsniva. Skolen skal for eksempel fremme felles verdier og
ideologier, som nye skolereformer (Imsen, 2005). Bronfenbrenner fremhevet den
utviklende personen som aktiv og handlende. I tillegg mente han at det er viktig at noen
forplikter seg i forhold til barnets velbefinnende og utvikling. Han er kjent for fglgende
setning: “Somebody's got to be crazy about that kid!” (Bronfenbrenner, 1976 referert i

Gulbrandsen, 20006).

4. EMPIRI OG DROFTING

4.1 Innledning

Hvilken betydning har elevenes relasjoner til leerere i forhold til a lykkes pa
videregdaende? Dette var mitt utgangspunkt da jeg intervjuet seks informanter som
nettopp hadde fullfgrt videregaende, men har hatt mange tanker om a slutte. For a sgke
svar pa min problemstilling, ble informantene spurt om deres opplevelser pa
videregaende i forhold til hjemmeforhold, skolehverdagen, fritid og selvopplevelse. I
analysen har jeg valgt en temasentrert tilnering, hvor teksten er delt inn i kategorier
som representerer temaer, og hvor man sammenligner informasjon om hvert tema fra

alle informantene (Thagaard, 2009:171)

32



Jeg skal fgrst komme med en kort beskrivelse av hver enkelt informants historie. Dette
for a forsta helheten av deres opplevelser i forhold til lzrere nar jeg belyser dette
gjennom relasjonspedagogikk. Deretter vil jeg drgfte konsekvensene av disse
opplevelsene i forhold til perspektiver pa mestring. Bakgrunnen for dette er at laererens
relasjonskompetanse er avgjgrende for elevenes leringsresultat og for opplevelse av

mestring (Spurkeland, 2011:36).
4.1.1 Informantenes historier
Frida

Frida opplevde at foreldrene ikke var der for henne da hun gikk pa videregaende, de var
opptatt med yngre sgsken. Det var mye som skjedde hjemme pa den tiden, som tok
fokuset hennes bort fra skolen. Mormoren dgde, moren fikk hjertefeil og ble operert, og
favorittsgsteren flyttet til en annen by. I tillegg overhgrte Frida en samtale hvor
foreldrene snakket om a skilles, men de fortalte aldri noe til barna om dette. Dette
opplevde hun som en pakjenning, og det ble darlig stemning hjemme. Hun skulle gnske
hun hadde fatt litt mer hjelp med leksene hjemme og at de hadde litt mer tid til henne.
Da hadde det nok gatt litt bedre pa skolen. Frida kjente ikke sa veldig mange i klassen
fgrste aret. Hun skulket ofte pa grunn av at hun ikke hadde noen a veere sammen med pa
skolen, grudde seg til prgver og framlegg og fordi det skjedde mye hjemme.
Skoleplassen hang i en tynn trad, og hun hadde mange tanker om & slutte. Kafeen hun
jobbet pa ble hennes fristed. En venninne av henne droppet ut fordi hun hadde
spiseforstyrrelse. Dette pavirket Frida positivt. Hun sa hvor ille det gikk med venninnen,
og da tenkte hun at hun matte fullfgre. Foreldrene har hgy utdannelse og Frida gikk

studiespesialiserende. Hun jobber 1 butikk 1 dag og vurderer studier til hgsten.
Synngve

Synngves foreldre var litt engasjert i hennes skolehverdag og faren hjalp henne med
lekser. Pa grunn av en psykisk syk tante som saret og gdela familielivet, var det mye
negativitet hjemme. Synngve slet med depresjoner og sgvnvansker som fglge av
mobbing pa barneskolen, noe som har gitt henne fplelsesmessig arr innvendig. A vare
vitne til alt tanten gjorde med familien hennes og i tillegg slet selv, gjorde at det var
vanskelig a konsentrere seg om skolen. En periode fglte hun at hun verken ble sett

hjemme eller pa skolen, og dette pavirket henne til tanker om a slutte. Hennes fristed
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var hos farmoren, fordi hun fglte hun ble sett der. Synngve er en veldig sosial person.
Hun gikk et ar pa folkehgyskole etter fgrsteklasse, noe som gjorde at hun fikk
motivasjon til a fullfgre videregaende. Lererne er motivasjonspunkt nummer en for
henne pa skolen. Foreldrene har hgy utdannelse og Synngve gikk pa yrkesfaglig

studieretning. Hun jobber i butikk i dag, men har planer om a studere til hgsten.
Tommy

Begge foreldrene til Tommy er narkomane, han har derfor bodd mesteparten av
oppveksten hos besteforeldrene. Han opplevde at stefaren var voldelig og misbrukte
han seksuelt. Han trivdes godt hos besteforeldrene, og mente at han hadde godt av deres
strenge regler. Pa grunn av darlig start i oppveksten, har han slitt med mye aggresjon og
har problemer med autoriteter. Han gikk ikke pa ungdomsskole pa grunn av opphold pa
behandlingshjem for sin aggresjon. Begynte a vike fra skolen allerede i fgrsteklassen pa
barneskolen, mye fordi han hadde lese- og skrivevansker. Learte seg ikke a lese fgr han
var 13-14 ar. Verken foreldrene eller besteforeldrene var involvert i hans skolehverdag.
Han brukte a veere med bestemoren pa jobb, og hvor han fikk vere med pa tur med
kreftsyke barn. Tommy tenkte da at han skulle gnske at han ogsa hadde kreft og var
skallet, for da kunne han hgre til en plass. Oppveksten har lert han viktigheten av a
klare seg selv og han hevner seg alltid hvis noen gjgr han urett. Fjellet ble hans fristed.
Selv om han hadde venner a vere sammen med, gikk han alltid alene pa tur. Han var pa
ner ved a slutte flere ganger pa videregaende. Disse tankene hadde han mye pa grunn
av at lererne ikke hadde tro pa han. En av faktorene til at Tommy fullfgrt videregaende
(yrkesfaglig studieretning) er bestefaren. Han sa at hvis man ikke fullfgrer det man har

begynt pa er man en taper, det laveste i samfunnet. Han studerer jus pa universitetet.
Marte

Marte har alltid hatt et godt forhold til foreldrene og de var veldig engasjert i hennes
skolehverdag. Da hun slet med a fa leerere og rektor til a godta legeattestene hun leverte
pa grunn av kyssesyken, var de med pa flere mgter med skolen. Dette var etter at hun
kom hjem fra et er ar i Australia som utvekslingsstudent. Lererne hjalp henne ikke og
trodde ikke pa henne og hun fglte at de ikke ville ha henne pa skolen. Da kom tankene
om a slutte. Familiehytta i helgene ble hennes fristed. Hun er perfeksjonist og vil at alt
hun gjgr skal vere perfekt. Dette bidro til at hun slet ekstra pa skolen, fordi hun stilte

for hgye krav til seg selv. Da hun slet som verst pa skolen mot slutten av tredjearet, fikk
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hun endelig hjelp av lererne samtidig med at foreldrene og venner oppmuntret og hjalp
henne. Dette var grunnene til at hun klarte a fullfgre videregaende. Hun skulle gnske at
leererne hadde trodd pa henne og hjulpet henne sa hun hadde sluppet a vere redd for
deres ydmykelser. Hun gnsket bare a bli behandlet med respekt. Foreldrene har hgy

utdannelse og Marte gikk yrkesfaglig studieretning. Hun studerer pa universitetet i dag.
Anna

Anna mente at foreldrene var generelt lite engasjert i skolehverdagen hennes. De tenkte
at hun var sa stor at hun matte ta ansvar selv. De vekket kun smasgsknene for a fa de pa
skolen, men ikke henne. Hun ble holdt utenfor pa barneskolen og mobbet pa
ungdomsskolen, fgrst pa videregaende fikk hun ordentlige venner. I tredjeklassen pa
videregaende ble hun utsatt for voldtekt. I tillegg til alt dette slet hun faglig pa skolen og
fglte at hun ikke fikk hjelp av lererne. Alt dette fgrte til at hun ble deprimert og drev
med selvskading og drakk mye alkohol for a glemme problemene. Hun skulle gnske at
foreldrene hadde gitt henne litt mer oppmerksomhet, at de hadde spurt litt mer om
hvordan hun egentlig hadde det. Hun skulle ogsa gnske at leerere hadde sett henne sa
hun hadde sluppet a slite sann faglig. Da hadde hun kanskje hatt det litt bedre og
sluppet a skade seg selv i hap om a fa oppmerksomhet. Da tankene om a droppe ut for
alvor kom, var likevel moren en av faktorene som bidro til at hun fullfgrte, samt at
leererne endelig innsa at hun trengte ekstra oppfglging. Som fglge av alt som har skjedd,
klarer ikke Anna a vere alene, da blir hun deprimert. Da hun kom tilbake fra USA som
utvekslingsstudent og begynte pa tredjearet, var det litt vanskeligere a komme inn i
klassen igjen og det var veldig hardt faglig. Det sosiale har mye a si for at hun skal like
a vaere pa skolen og lere. Foreldrene har hgy utdannelse og hun gikk
studiespesialiserende. Hun er for tiden arbeidsledig, men har et gnske om a studere en

gang i fremtiden.
Henning

Henning hadde et godt forhold til foreldrene, det var mye humor i familien. De var
interessert 1 hans skolehverdag, hjalp han med lekser hvis han spurte. Foreldrene la ikke
press pa barna ved valg av utdannelse, de fikk velge selv i forhold til interesse.
Foreldrene har hgy utdannelse. Da Henning slet med lav skolemotivasjon fgrste aret pa
studiespesialiserende, var det foreldrene som foreslo at han skulle sgke seg over pa

byggfag, fordi han liker & konstruere ting. Selv om han ikke helt fglte at han var pa rett

35



plass, var det likevel skolebyttet som gjorde at han klarte a fullfgre videregaende. Det
sosiale er viktig for Henning pa skolen. Han mistet en del venner da han byttet skole
fordi de ”gamle” vennene ikke kunne vere venn med en taper som gikk pa byggfag.
Han er skoleflink av natur, men slet faglig pa grunn av mye fraveer som fglge av en
kronisk magesykdom. Da han gikk studiespesialiserende tenkte han at han kun gikk pa
skolen for 4 fa ferie. Pa byggfag var det mange lerere som ofte sendte elevene hjem et
par timer tidligere enn de skulle, noe han stusset pa. Da fikk han en slags
holdningsendring. Han innsa at skole ikke bare var et sted man er for a fa fri, men for a
leere. Han skulle gnske det hadde veert bedre radgivning om skolevalg pa
ungdomsskolen, fordi han i ettertid har fatt hgre om en linje som heter TAF. Her far
man bade fagbrev og studiekompetanse. Hadde han fétt hgre om dette tidligere, hadde
han sluppet feilvalg og hatt litt bedre skolemotivasjon fra starten av videregaende. Han

tar ingenigrutdanning i dag.
4.2 Elevenes opplevelser i forhold til lerere

4.2.1 Elevenes mgte med leerere

Under intervjuene fortalte informantene om bade gode og dérlige opplevelser i forhold
til leerere pa skolen. De snakket om vanskelige hjemmeforhold som tok fokuset bort fra
skolen, faglige vansker, sin egen manglende innsats og nedlatende holdninger fra
leerere, men ogsa om lerere som sa dem og tok hensyn til dem. I en elevundersgkelse
(UDIR) i Norge uttrykker ca 5 prosent av elevene at de er utsatt for ydmykelser,
negative kommentarer og ignorering fra voksne (Linder, 2012:18). Kunnskapslgftet
(K06) vektlegger leering og prestasjoner. For at elever skal kunne fa utvikle sine
potensielle talenter og at leering skal skje, ma de vere omgitt av trygge relasjoner. Selv
om relasjoner er tosidige, er det pedagogens ansvar a skape positive relasjoner til hver

enkelt elev (Spurkeland, 2011).

Synngve husker spesielt en leerer som ikke var bra for henne. Hun satt pa gangen og grat
fordi kaninen deres var blitt drept av ukjente dagen fgr, og noen gutter pa skolen hadde
noen ekle kommentarer i forhold til dette. Hun fortalte meg fglgende: “Jeg satt ute,
klarte ikke a ga inn i klasserommet, var redd det skulle klikke for meg. Jeg var lei meg
og forbannet. Sa kommer leereren ut fra klasserommet og utviser meg for dagen fordi
jeg ikke var kommet inn. 1 et mgte preget av relasjonskompetanse, ma den profesjonelle

ha empati, noe som betyr a ha forstaelse for den andres vanskeligheter (Linder, 2012). I
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eksempelet over var leereren mest opptatt av sitt eget prosjekt og undervisning, og hadde
ikke forstaelse for Synngves problemer. Hun sa videre om hendelsen: ” Han spurte ikke
hvorfor jeg satt der, han sa bare at jeg matte ga og hente greiene mine fordi jeg var
utvist for dagen. Pa bakgrunn av denne uttalelsen, tolker jeg det dit hen at leereren gikk
ut i fra at hun skulket. Siden han ikke var interessert i a hgre hennes versjon, ble det
ikke noe dialog, og dermed skjedde det en misforstaelse. Relasjonskompetanse handler
om a forsta den andres verden, og forstaelse kan gjgres mulig gjennom felles utforsking
i dialogen, og kan bidra til delaktighet i den andres verden. Misforstaelser kan oppsta
nar man slar seg til ro med det man tror, istedenfor a utforske mer (Aubert & Bakke,

2008).

Synngve fglte at det manglet oppfglging forste og andrearet, og hadde mange negative
opplevelser i forhold til leerere. Noe som ofte fgrte til tanker om a slutte. Istedenfor a
slutte, valgte hun et ar pa folkehgyskole fgr tredjearet. Etter det var hun mye mer
motivert da hun startet pa tredjearet, og mente at dette aret var det beste fordi "ni av ti
leerere satte pris pa meg, liksom”. Na opplevde hun relasjonspedagogikk pa sitt beste,
at lzrene sa hennes behov for hjelp og at de sammen i dialog fant ut hvordan hun best
skulle klare seg. Hun sa fglgende: "All leererne, bortsett fra en tok seg tid til a lage en
plan pa hvordan jeg skulle komme meg gjennom det her daret. Hva skal du gjgre og

hvordan kan vi hjelpe deg a oppna dine mal” ?

Tommy gikk fgrste aret pa arbeidsopplering (APO) fordi han oppholdt seg fire ar pa
behandlingshjem, og gikk dermed glipp av ungdomsskolen. Begge hans foreldre er
narkomane, og han har bodd hos besteforeldrene mesteparten av oppveksten. Han hadde
mange tanker om a slutte pa grunn av lerernes holdninger: ”Fullfgrte det dret med at
Jjeg holdt pa a droppe ut to-tre ganger fordi leererne var veldig, vil ikke si nedlatende,
men kanskje undervurderte hva man kunne fa gjort, eller hva man var i stand til a kunne
gjore”. Her fikk Tommy fgle leerernes fordommer pa kroppen, noe som er generaliserte
forestillingenr vi har om verden, ifglge Aubert & Bakke (2008). A ha
relasjonskompetanse innebarer a vere bevisst sine fordommer i mgte med praksis. I et
hermeneutisk perspektiv kan fordommer vare bade positivt og negativt ladet, og viser
til en forelgpig dom eller innstilling. Dette betyr at det ligger en mulighet for at man kan

endre seg, hvis man har kunnskap om og forstaelse for egne fordommer (ibid).
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Man har altsa en mulighet for endring, men det virket ikke som Tommys laerere var
bevisst sine fordommer, fordi deres negative holdninger fortsatte. Neste skolear fikk han
beskjed fra bade lerere og rektor at han matte ta dette aret pa to ar pa grunn av
manglende ungdomsskole. Han klarte a krangle seg til a ta det pa ett ar, og gikk ut med
snittkarakter 5. Selv om Tommy var skoleflink, fortsatte l&rerne i samme stil. Da han
gikk pabygning fikk han hele tiden slengbemerkninger fra lrere om at “’det her far du
ikke til, og du kan ikke det her og dette er ikke ditt felt”.

Pedagogikk er en mellommenneskelig aktivitet. Kvaliteten 1 denne aktiviteten er sentral,
men undervurderes ofte i det pedagogiske arbeidet (Linder, 2012). Selv om forskning
viser at lereren er den viktigste faktoren i elevenes la@ring, kommer det fram i en
undersgkelse gjort av Kommunenes Landsforening (28. juni 2007) at bare 12 % av
lererne mener at de selv har stgrst betydning for elevenes innstilling til skolen, mens
hele 58 % mener det er foreldrene som har stgrst betydning (Linder, 2012: 20). Her har
ikke lererne tatt inn over seg hvor viktig deres relasjoner til elever er. Kanskje dette kan
forklare noe av mine informanters negative opplevelser med lerere? For a kunne utvikle
en profesjonell relasjonskompetanse, ma fagpersonen ha selvinnsikt og selvrefleksjon

mener Aubert & Bakke (2008).

Elevene kommer fra et hjem og et lokalmiljg med sine gleder og bekymringer, noe som
bade kan fremme og hemme deres leering. Alt for mange har gjennom tidene fatt
dumbhetsstempelet pa seg fordi leererne ikke forsto at man ikke bare kom fra mattetimen
til engelsk, men fra hjemmeforhold som fylte den indre verden med et kaos av tanker og
fglelser. En leerer ma derfor ta seg tid til & se sine elever, selv om han eller hun ikke har
tid. Dette er ikke lett i en tid der all kunnskap skal males i tester, fordi man hele tiden
far hgre at de faglige kunnskapene er for darlige i skolen (Tiller & Tiller, 2002). Bade
Tommy og Synngve opplevde her fordommer fra lerere. Mens Tommys lerere fortsatte
a gi han "dumbhetsstempelet”, opplevde Synngve at leererne pa tredjearet hjalp henne og
dermed forebygde faglige problemer. For at elevene skal fa et godt leeringsutbytte, er
leerere ngdt til a skape gode relasjoner til elevene fgr fagene introduseres, slik at elevene

er mentalt og emosjonelt klar til a ta i mot lerdom (Spurkeland, 2011).

Rapporten fra evalueringen i Satsing mot frafall (Buland & Havn, 2007), viser at
kontaktlarers rolle er viktig. Vedkommende betraktes som en ngkkelperson 1 arbeidet

mot frafall, og s@rlig mot det forebyggende arbeidet. Kontaktlereren er den fgrste som
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mgter elevene nar de kommer til videregaende opplering, og vil ha en sentral rolle i
elevenes faglig og sosiale utvikling. Her ble det etterlyst mer kompetanse for a kunne
utvikle en evne til a kunne ”se” eleven. Dette kan sees i sammenheng med Spurkelands
(2011) relasjonskompetanse. Han mener kontaktlareren er en primarrelasjon, noe som
tilsier at han ma legge mye arbeid i & etablere og vedlikeholde kontakten til den enkelte
elev. Han hevder videre at en kontaktlerers svekkelse av forholdet til en elev, vil kunne
bety at eleven stenger av deler av kommunikasjonen mellom de to (ibid). Dette er noe
mine informanter har opplevd. Flere av dem nevnte at kontaktlereren var den som ofte
var ekkel og minst hjelpsom. Marte fortalte at hun en periode fglte at leererne ikke ville
ha henne pa skolen: ”Det var to leerere som var sann, kontaktlereren og norsklereren”.
Anna fortalte dette da hun slet som verst pa skolen: "Alle lererne hjalp meg, unntatt

hun kontaktleereren min. Hun som egentlig skulle hjulpet meg mest. Sa der sviktet det”.

I nevnte Buland & Havns (2007) rapport kom det ogsa fram at kontaktleerer som en
ngkkelperson ma slippe a ha ansvaret alene med oppfglgingen, fordi han eller hun da
raskt kan komme i en situasjon der vedkommende ikke mestrer alle sine palagte
oppgaver. De mener videre at arbeidet mot frafall skal vere hele skolens oppgave, slik
at alle har definerte oppgaver a fylle. Spurkeland (2011) er inne pa noe av det samme
nar han papeker at relasjonspedagogiske skoler vektlegger samhandling mellom alle
aktgrene. Dette samspillet preges ikke av rigide samhandlingsregler, men av

bevisstheten om det gjensidige utbyttet som oppnas ved den kollektive intelligensen.
4.2.2 Elevenes faglige vansker

Faglige problemer var et tema som gikk igjen under intervjuene. Noen av dem manglet
faglig grunnlag fra ungdomsskolen. Informantenes forklaringer pa hvorfor de slet
faglig, var blant annet maten laererne underviste pa, maten lererne behandlet dem pa og
i ett tilfelle, mangel pa lerere. I st.meld.nr.11 (2008-2009) star det at regjerningen satser
pa lereren fordi elevene er de viktigste i skolen, og at lreren har avgjgrende betydning
for elevenes lering. Gode l®rere giennomfgrer undervisningen med engasjement og
struktur, er faglig dyktige, gir relevante og rettferdige tilbakemeldinger og tilpasser
oppl@ringen til elever og fag (regjeringen.no). Ifglge mine informanter, er deres
erfaringer fra videregaende blandede i forhold til dette. Nar det gjelder lerernes
engasjement og struktur, opplevde Frida lite engasjement fra lererne. Hun fortalte meg

fglgende:

39



Vi hadde mange gamle petimetere som var veldig sann som bare sto og leste opp
fra boka, og det ble liksom at man ikke orka d fplge med, for vi kunne like gjerne
lese det fra boka etterpa. Sa ble du sittende a kaste bort en hel time fordi du ikke

hadde fatt med deg noe.

Tommy holdt pa a slutte flere ganger fordi en del fag gikk over nett, noe som fungerte
darlig. Det var ingen lerere til stede f@r helt pa slutten av skolearet. Lareren underviste

via web:

Webutstyret hakket, stoppet og frgs bildet slik at vi ikke klarte a se tegningene og
det leereren provde d vise oss. Det ble veldig sann ustrukturert, hgyt stgynivd og
lite fokus pa leering. Det var en elev som hadde ngkkel til klasserommet, han
forsov seg nesten hver morra. Det fungerte rett og slett ikke, vi var for ung til a

ha eget ansvar i klassen.
Han opplevde heller ikke ro og struktur i de andre timene:

Klasserommet fgrste aret, det var et verksted. Vi satt og regnet, skrev og jobbet
pd arbeidsbenker. Mye stpy, leerere som virket uinteressert i a komme dit, vi var
i et eget bygg utenfor skolen. Sa de matte ga ut om vinteren for a komme dit, sd

vi matte som regel sta d vente en stund for de kom.

Disse opplevelsene gjenspeiler ikke lerere som gjennomfg@rer undervisningen med
struktur og engasjement. Ser jeg dette i trad med regelledelseskompetanse, handler det
om a lede hele klassens undervisning ved a vere en synlig leder (Nordenbo m.fl., 2008
referert 1 Spurkeland, 2011). Tommy opplevde lereren som uinteressert og fraverende,
og dermed nesten ingen klasseledelse. Fridas erfaring var at leererne var sa lite
engasjerende at hun ikke orket a folge med. God klasseledelse handler om a ha et
konstant fokus pa a skape et leringsmiljg hvor barn lerer a holde konsentrasjonen og
fokus i en travel hverdag (Lgw, 2009). Tommys erfaring med manglende struktur og
klasseledelse og Fridas erfaring med uengasjerte laerere forte til lite fokus pa deres

leering. I den generelle delen av lereplanen star det:

Leerere er ledere av elevenes arbeidsfellesskap. I klasserom og verksted mad det
veere ro og ryddighet nok til at de kan fungere som serigse arbeidsplasser. Og
rammene md veere faste nok til at de viltre eller vimsete far sjansen til a

konsentrere seg (s.13).
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Henning derimot, opplevde at lereren i samfunnsfag hadde kontroll pa klassen og

skapte engasjement blant elevene:

Han fikk folk til a bli veldig engasjert, og det var en bra ting. Han brukte nesten
aldri boka aktivt i timene, han fortalte og var sa flink til a engasjere uten og
stille direkte spprsmal. For enkelte andre som ikke har helt kontroll pa klassen,
kan etter hvert finne pa og kanskje si sann, hva syns du? Mens han klarte a
skape et engasjement blant elevene sa det var sann at vi nesten kjempet om d fa

ordet. Det var litt morsomt.

Hennings lazrer klarte a skape et leeringsmiljg uten stress for elevene, noe god
klasseledelse handler om (Lgw, 2009). Stress og angst var ord som gikk igjen nar
informantene beskrev lerere og deres undervisning. Mange av informantene grudde seg
til de timene hvor lererne spurte direkte uten at de hadde rukket opp handa. I
eksempelet over snakket Frida om kjedelig undervisning hvor hun ikke fikk med seg
noe. Her forteller hun om en annen faktor som gjorde det vanskelig a leere noe: ”Det
matte veere hvis lererne satte deg pa spotten, liksom. Det var det heldigvis bare
norsklereren som gjorde. Hvis leereren er ubehagelig, sa blir det vanskelig a fokusere
pa stoffet”. Synngve har slitt med sgvnvansker siden ungdomsskolen og opplevde a fa
et stort oppdrag fra en laerer om a lage et helt magasin med bilder og reportasjer, pa kort
tid, noe hun ikke klarte. Hun spurte om hun fikk en litt mindre oppgave, men det fikk
hun ikke. ”Det var ufattelig stressende. Jeg har jo en tendens at nar jeg blir stresset,
blir jeg syk”. Pa tredjearet opplevde Synngve mer engasjement fra leerere. Hun blir
motivert av at andre rundt henne er like motivert som henne. “Nd var det sa mye mer
aktivitet i timene, altsa det var sa mye mer vettig diskusjon, og det smittet gjerne over

pa de andre som ikke var like motivert”.

Nar det gjelder leerernes faglige dyktighet, var det ingen av informantene som hevdet at
leererne ikke hadde fagkompetanse. Nar de mente at lerere var darlige, gikk det mer pa

maten de underviste pa eller behandlet dem pa. Synngve opplevde to lerere pa yrkesfag
som ikke var lererutdannet, men utdannet journalist og mediedesigner. Hun beskriver

dette slik:

Der hadde vi det rett fra kilden, for a si det sann. Det var egentlig veldig greit,
men pa enkelte ting sa merket man at det ikke var helt pedagogisk rett. Leereren

pd mediedesign hadde et sapass godt gye til design og vi fikk mye press pa oss
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for at det skulle se bra ut. Det var ikke sa ofte han kom med lpsninger, det mdtte
Vi finne ut av selv. Nar vi spurte om rad, merket jeg at han kom litt til kort siden
han ikke hadde en sann pedagogisk utdannelse da. Han journalisten pgste pa

med ideer og forslag. Det ble ofte litt for mange ideer pad en gang, sa man visste

ikke helt hva man skulle gjpre med de forskjellige.

I relasjonspedagogikk handler didaktikkompetanse bade om generell og fagspesifikk
undervisningskompetanse (Nordenbo mfl., 2008 referert i Spurkeland, 2011). Synngves
erfaring viser at det ikke er nok bare a vare faglig dyktig, en leerer ma i tillegg vite noe
om hvordan han formidler denne kunnskapen for at elevene skal fa et godt
leeringsutbytte. Synngve papekte noe annet viktig i forhold til journalisten som ikke
hadde pedagogisk bakgrunn: ”Han visste ikke helt hvordan man skulle angripe ting hvis
det var noen som var helt i tottene pa hverandre i klassen og sann der”. 1
regelledelseskompetanse (klasseledelse), er konflikthandtering noe alle leerere ma
forholde seg til (Nielsen, 2009). De ma forhandle med individer for a oppna en lgsning
som begge parter kan leve med. Ifglge den generelle delen av lereplanen star det: 1
skolene blir elevene undervist av et personale som har dette som jobb og er utdannet
med dette som formal” (s.10). Synngves laerere var utdannet mediedesigner og

journalist, og dermed er ikke deres kompetanse i overensstemmelse med lererplanen.
4.2.3 Tilpasset opplaering

Det humanistiske menneskesynet med grunnleggende respekt for individets
ukrenkelighet danner basisen for relasjonspedagogikken. Mennesker skal bli mgtt pa
bakgrunn av sine egne forutsetninger med fokus pa deres unike personlighet. Hensikten
med dette er a oppdage forskjelligheten hos barn og unge for a kunne tilpasse
opplaringen. Likeverdighet og tilpasset opplering danner grunnlag for fglelsen av a
vere inkludert, bade sosialt og faglig (Spurkeland, 2011). Anna hadde behov for a fa
undervisningen tilpasset, fordi hun manglet faglig grunnlag fra ungdomsskolen. Dette

ble ikke tatt hensyn til av lererne, og dermed hang hun etter i fagene pa videregaende:

Leererne tok ikke spesielle hensyn, de sa bare at det kom til a bli bedre. Det var
vanskelig fordi det var sa mye man skulle ha fdtt med seg fra ungdomsskolen
som man ikke fikk. Sa da det var a leere seg det som man egentlig skulle leert og

det man holdt pa d leere. Sd det var ganske mye a sette seg inn i, det var mye pa
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en gang. Leererne hjalp meg ikke i det hele tatt. Det var ingen ndde altsd. De

hadde sd mange andre a ta hensyn til.

Selv om Anna hadde krav pa tilpasset opplering, fikk hun det ikke. I l&replanens
generelle del sta det: ”Undervisningen mad tilpasses ikke bare fag og stoff, men ogsa
alderstrinn og utviklingsnivd, den enkelte elev og den sammensatte klasse” (s.10). I
folge stortingsmeldingenl1 nevnt over, tilpasser den gode larer opplaringen til elever
og fag. Anna opplevde at hun ikke ble hgrt av lererne for helt mot slutten av

videregaende:

Alt var helt jeevlig egentlig. Sleit veldig mye med depresjon. Jeg maitte flere
ganger til radgiver, og matte kontakte hun ene leereren som faktisk hgrte pa meg
og fd de til a ga litt sammen mot de leererne som ikke hgrte pa meg i det hele
tatt. Da fikk jeg tilpasset undervisning. Hun ene leereren var egentlig grunnen til

at jeg ikke sluttet.

Her matte hun faktisk “true” med a slutte pa skolen for a fa den tilpassede oppleringen
hun hadde krav pa. Utgangspunktet for at hun slet faglig, var darlige karakterer fra
ungdomsskolen. Ser man dette i forhold til frafallsproblematikken er det
avgangskarakterer fra grunnskolen som forklarer mest om progresjonen i videregaende
opple@ring (Hernes, 2010). Forskning viser at relasjonen mellom lerer og elev er
leeringens viktigste grunnlag, og lereren ma ha inngaende kjennskap til hver enkelt
elev, noe som danner grunnlaget for tilpasset opplaering (Hattie, 2009 referert i
Spurkeland, 2011). Ved at lereren skaffer seg et helhetlig bilde av kontekstuelle forhold
og lererstiler, kan han bedre mgte elevens behov. Det er kun gjennom et individuelt
fokus eleven kan reddes fra resignasjon. Dette skal primart skje innefor rammen av
fellesskapet (ibid). Vygotsky mente at all utvikling har utgangspunkt i sosial aktivitet.
Utfordringen for leereren vil her veere a legge opp undervisningen for Anna innenfor den
proksimale utviklingssonen. Han ma se pa det nye i fag som Anna kan klare ved hjelp
og stgtte fra lereren eller medelever som kan mer, i forhold til det hun kan klare alene
(Imsen, 2005). Ifglge Spurkeland (2011) har relasjonspedagogikken et gnske om a gi
svar pa tilpasset opplaring og hindre frafall i skolen (ibid: 11). Hadde ikke Anna fatt
tilpasset opplering tilslutt, hadde hun antakelig havnet i frafallsstatistikken.

Rapporten fra evaluering i Satsing mot frafall (Buland & Havn, 2007), viser at fokus pa

tilpasset opplearing for a kunne skape mestringsopplevelser har vert viktig for mange
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fylker. Til tross for dette, viser det seg at elever med ulike behov for tilpasset opplering,
oftere har negative relasjoner til l&rere enn andre elever, samtidig som det er disse
elevene som har sarlig nytte av gode larer og elev relasjoner (Little & Kobak, 2003;
Murray & Murray, 2004 referert i Drugli, 2012:44). Dette bekreftes gjennom flere av

mine informanters opplevelser med lerere.

Tilpasset opplaring er noe som alle elever har krav pa. Forskning innenfor feltet
(Bachmann & Haug, 2006 referert i Kristiansen, 2012) kan tyde pa at det ogsa knyttes
opp mot spesialundervisning. Tilpasset opplaring 1 praksis skjer fgrst og fremst ut fra
elevenes kognitive forutsetninger og diagnostiserte svakheter (ibid). Spurkeland (2011)
skriver at undersgkelsen til Nordenbo m.fl. (2008) peker mot at den positive sosiale
interaksjonen som lereren har med elevene har grunnlag i en relasjonskompetanse, som
kan bidra til & gke elevleringen. Undersgkelsen viser ogsa interessante resultater for
elever med atferdsvansker, for etniske minoriteter og flerspraklige elever.
Relasjonskompetansen hos lereren er den faktoren som betyr mest for & unnga sende

bort elever til spesialundervisning (ibid:19).
4.2.4 Elevenes rolle i klasserommet

Nar det gjelder lering i samhandling med andre, nevnte de fleste av informantene at det
sosiale var veldig viktig for dem pa skolen. De trivdes mye bedre hvis de fikk sitte
sammen med noen de kom godt overens med. Relasjonen mellom elever betyr mye mer
enn de fleste pedagoger tenker over (Spurkeland, 2011). Frida sa blant annet: ”De
fagene jeg hadde venner i, var jo de aller beste. Det a ha en hel time uten a kjenne
noen, er helt jeevlig. Spesielt i de fagene man skal snakke med hverandre og sant”. Anna
opplevde at leereren bestemte hvor de skulle sitte, og de byttet hver maned. Hun sa

dette:

Man trivdes litt mindre hvis man satt sammen med noen man ikke hadde lyst a
sitte sammen med. Eller man rett og slett ikke jobbet godt sammen med. det er
fint med samarbeid ndar man klarer a samarbeide. Ellers synes jeg ikke det har

den hensikten den skal ha. Det hemmet leeringen min.

Ifglge forskning innenfor relasjonspedagogikk, lerer barn best fra og sammen med
personer de liker (Spurkeland, 2011). Dette bekrefter mine informanter med ovennevnte

uttalelser. Leereren ma legge til rette for et leeringsmiljg som er til det beste for eleven.
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Anna fglte ikke at leereren la til rette for at hennes laring skulle bli optimal, siden hun
ofte matte sitte sammen med personer hun ikke kom overens med. Klassens potensial
for a skape et leeringsmiljg gjennom organisert samhandling er i mange tilfeller en
uutnyttet ressurs (ibid). Elevmedvirkning er viktig i relasjonskompetanse. Dette betyr at
elever setter seg inn i leererens sted og lerer fra seg, men lereren skal sette seg inn i
elevens sted for a oppdage hva som virker for eleven. Elever som underviser elever,
vokser bade i anseelse og egenutvikling. Dette er altfor lite brukt i dagens skole. Gode
team drar hverandre opp, og hjelpsomhet og samhandling pavirker relasjonskvaliteten
elevene imellom (ibid). Gjennom teamholdningen ” a gjgre hverandre bedre”
praktiseres hjelp til selvhjelp. Nar noen bidrar til at de andre i gruppen far muligheten til
a innhente forspranget, inneberer det ofte at man samtidig ma jobbe for a utvikle og
forbedre egne ferdigheter (Wormnes & Manger, 2005:15). Spurkeland (2011) mener her
at samhandling mellom elever er lite brukt, noe som ikke samsvarer med den generelle

delen av lererplanen hvor klassens arbeidsmiljg vektlegges:

Et arbeidsmiljp virker godt nar alle tar inn over seg at de former vilkarene for
hverandre, og at de derfor md ta hensyn til andre. Framgang avhenger derfor
ikke bare hvordan leererne fungerer i forhold til hver av elevene, men ogsa av
hvordan de far elevene til d fungere i forhold til hverandre. I et godt arbeidslag
hever deltakerne kvaliteten pa hverandres arbeid. Her har ogsa elevene ansvar

for planlegging, utfpring og vurdering av arbeidet (s.13).

For a kunne utvikle et godt klassemiljg, ma lereren ha en innfgring i
relasjonskompetanse som tema for elevene. Dette handler blant annet om a laere dem
konflikthandtering, dialogferdigheter i gruppe, emosjonell modenhet og
prestasjonshjelp. Samspillet elevene i mellom er en viktig forutsetning for deres
leeringsutbytte. Elevenes relasjonelle atferd vil bidra til & gke kvaliteten i dialogen med

lererne og hverandre. (ibid).

Nar det gjelder forholdet mellom lering og elevmedvirkning, mener Strandberg (2008)
at i de tilfeller elever virkelig leerer noe, er nar de fgler seg involvert og delaktig i de
aktivitetene som pagar. Han mener at de fremgangsrike elevene kjenner at de er med,
selv om de i starten verken forstar eller klarer oppgavene de jobber med. Dette ses i

forhold til at medvirkning kommer fgr viten, noe som Vygotsky fremhever som viktig.
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Fgrst laner barnet kompetanse fra en voksen og kjenner at han kan, selv om han ikke vet

det selv enna, for deretter a klare det pa egenhand (ibid).

Marte opplevde at hun ble ekskludert fra fellesskapet. Hun fikk ikke vaere med pa
gruppearbeid, fordi hun hadde hatt mye fraver. Dette til tross for at Kunnskapslgftet
(KO06) lover inkludering: ”Oppleeringen skal legges til rette slik at elevene skal kunne
bidra til fellesskapet”(Spurkeland, 2011:230). Hun fortalte meg fglgende:

De hadde hatt hpytlesning fra boka i timene for. Jeg hadde jo ikke veert der og
da mente leereren at jeg ikke hadde lest boka, men det hadde jeg gjort hjemme.
Jeg kunne ikke fa veere med, fordi jeg da bare kom til a sitte pd gruppa og matte
utnytte dem, uten a kunne bidra. Neste gruppearbeid fikk man en lapp der man
skulle skrive hvem man ville veere pa gruppe med. Men, leereren hadde allerede
bestemt gruppe til meg, jeg trengte ikke d skrive den lappen. Hun hadde satt meg

pd en gruppe sammen med alle andre som ogsa brukte a veere mye borte.

Her matte Marte sitte sammen med andre som antakelig var pa samme niva som henne.
Dette er ikke i trad med Vygotskys leringsteori. Han mente at man ma fa hjelp og stgtte
fra noen som kan litt mer for at utvikling skal skje (Imsen, 2005). Martes opplevelse kan
sees pa som en ekskludering fra fellesskapet. Nyere forskning viser at: ”De lite
inkluderende leererne, som anslas a utgjgre ca 25 prosent, virker uengasjert i elevene
forskjellighet og kommer pa den mdaten til a understptte ekskluderende atferd i klassen”

(Egelund og Tetler, 2009:107 referert i Linder, 2012).
4.2.5 Positive og negative relasjoner til laereren

Selv om informantene snakket om bade positive og negative opplevelser i forhold til
leererne, var det mest fokus pa de negative. Det som Marte opplevde nevnt over, fglte
hun var et ledd i l&erernes mobbing, pa grunn av mye fraveer. Dette bidro til at hun fikk
en negativ relasjon til leererne. Verken l@rerne eller rektor trodde pa hennes
legeerklering som viste at hun hadde kyssesyken: “Jeg har aldri fplt meg sa ertet og
mobbet av leerere for, det var helt utrolig”. Hennes opplevelser i forhold til dette,
kommer jeg nermere inn pa under “Elevenes mgte med en skolekultur”. Henning

fortalte meg folgende fra forstearet:

Han vi hadde som kontaktleerer, han var ikke bra. Det var ingen i klassen som

var noen stor fan av han, fordi han kunne finne pa a henge ut enkelte elever sann
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veldig. Det var enkelte som kanskje hadde det litt vanskeligere enn andre, da var
han veldig sann at midt i klasserommet kunne han henge dem ut og fa sanne
raserianfall. Spesielt pa mandager og fredager. Han hadde i all fall veldig sanne
svingninger, ja nesten kjempeglad sd det hgrtes sarkastisk ut, kanskje han

egentlig var det. Vi visste aldri hvor vi hadde han.

Maten laereren her opptrer pa, kan tyde pa at han ikke har det sa bra med seg selv.
Studier viser at hvordan lerere generelt har det i livet sitt, vil virke inn pa relasjonene til
elevene (Yoon, 2002 referert i Drugli, 2012). Studiene viser en sammenheng mellom
leereres stressniva og uttrykk av negative affekter, eksempelvis sinne i klassen. Det har
ogsa blitt funnet en klar sammenheng mellom laereres rapport om stress og antall elever
de har en negativ relasjon til. Sannsynligvis er det den negative maten a opptre pa som
bidrar til a fremme den negative relasjonen (ibid). Dette bekrefter Henning nar han sier
at denne kontaktlereren ikke var bra. I klassen til Henning fikk flere av elevene fgle pa

leererens uthengig. Synngve opplevde at det var kun henne lereren hengte ut:

Sa kom jeg til det punktet da jeg veldig vurderte a slutte pa andredret. Det var

mye fordi jeg hadde en leerer som i hver time nesten, stilte spgrsmdl ved min tro,
fordi jeg er kristen, ikke sant. Hun sa "du er jo kristen, hvorfor tror du pd det?”
Det er greit, jeg er apen om at jeg er kristen, men det var ikke relevant for faget,

0g ikke var det hennes business, liksom.

Ifglge stortingsmelding nr. 11 nevnt over gir gode lerere relevante og rettferdige
tilbakemeldinger. Her ser vi tydelige eksempler pa det motsatte. I relasjonskompetanse
handler lzrerrollen blant annet om a ta ansvar for og kontroll over egen kommunikasjon
og atferd til det beste for elevene. Disse to lererne er kanskje ikke bevisst sin egen
kommunikasjon og atferd, siden elevene fglte seg uthengt. Synngve sa "det presset
gjorde meg nedbrutt”. Heldigvis for Synngve, opplevde hun ogsa det motsatte. Etter at
problemene eskalerte hjemme, fortalte hun dette til kontaktlereren, som ga henne
oppmuntring til a veere mer pa skolen: ”Han sa til meg, du md veere mer pa skolen, du
er min stjerneelev. Jeg har aldri hatt en sann elev som deg”. Selv om hun var
kjempesliten, ble skolen for fgrste gang hennes fristed. Barns trivsel og laring er i stor
grad avhengig av hvor godt de har det i relasjonen til de profesjonelle voksne (Linder,

2012). Dette er i overensstemmelse med det informantene har opplevd her.
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Her gjaldt det rettferdige og relevante tilbakemeldinger fra lerere til elever. Men, hvor
mottakelige er egentlig lerere i forhold til innspill fra elever? I trdd med
relasjonskompetanse, handler det om en gjensidig tillit mellom lerer og elev som gjgr at
elever tgr si fra nar det er noe uklart, og at de i dialog med lareren finner gode
leeringsstrategier, som nevnt i teoridelen. Dette betyr at elever ogsa har mulighet til a
komme med tilbakemelding til l&rerne angaende deres undervisning eller fag. De fleste
av mine informanter mente at leererne helst ville gjgre ting pa sin mate. Anna opplevde

en ny, polsk lerer som gnsket a forbedre seg:

Hun hgrte pa oss, i motsetning til de andre leererne. Ellers er leererne veldig lite
mottakelige for innspill. De har veert leerere sdpass lenge og vet best. I hvert fall

de gamle, da. De unge er litt mer liberale, litt annerledes undervisning, ikke sd

A4.

Hattie (2009 referert i Spurkeland, 2011) hevder at en av de viktigste ngklene til bedre
leering, er enkeltlevers evne til a si ifra om ufullstendig forstaelse av fagtema. Da blir
elevene aktgrer for egen lering. A skulle stille seg til disposisjon for elevers evaluering
av undervisningen, er ikke helt enkelt for en lerer. Systematisk trening og forberedelse
ma til for a ta i mot tilbakemeldinger fra elever. Det ma skapes en tilbakemeldingskultur

som sikrer elevene denne leringsmekanismen (ibid).
4.2.6 Elevenes arbeidsinnsats

Nar det gjelder egen arbeidsinnsats, kunne nok den ha vert bedre ifglge mine
informanter. De fortalte at de skulket fremlegg og praver og gjorde ikke lekser. Henning

innrgmmet han hadde et darlig forhold til en lerer fordi han ikke gjorde lekser:

Hun spanskleereren vi hadde likte jeg ikke, men det gikk mer pa at jeg ikke
gjorde leksene. Sa det synes jeg var sann ubehagelig. Nar jeg ikke hadde noe d
svare, sa ble hun litt irritert for det og sa syntes jeg det var litt kjedelig. Sa det

ble litt sann begge veier.

Frida gjorde ikke lekser, skulket skolen ofte og gjorde en minimal innsats. Pa spgrsmal

hva hun kunne gjort annerledes svarte hun dette:

Jeg kunne hatt en annen innstilling til det, men det var sa vanskelig pa grunn av

forholdene der og da. Hvis jeg hadde fokusert mer pa skolen, hadde det nok gatt
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bedre. Det var selvfplgelig veldig mye min feil at forste aret gikk sdpass darlig,

det satte jo en viss standard for resten av lppet.

I tillegg skulket hun prgver og framlegg. Pa spgrsmal om hvorfor hun skulket framlegg,
svarte hun: ”Prestasjonsangst, jeg hater framlegg, det er sd grusomt”. Frida ga ofte
uttrykk for i gpet av intervjuet at hun ikke likte a snakke foran klassen. Marte torde
ikke spgrre: Jeg ville jo ikke bli hengt ut for a si noe dumt eller, var redd for a fa en
kommentar péd det”. A snakke i plenum er for mange et stort problem, mens for andre
kommer det helt naturlig. Spurkeland (2011) mener at a trene enkeltelever i a senke
terskelen for a ta ordet i klassen, er viktig relasjonelt arbeid for en lerer. Nervgsitet,
formuleringsfrykt og angst for a si noe dumt, kan hindre mange tanker til a bli til ord.

Lareren ma her tilpasse individuelle strategier for a overkomme slike problemer.

Synngve mente at bade hennes og andre elevers innsats mangler pa skolen: ’Selvfglgelig
mangler det. Pa den mdten burde det stilles litt strengere krav”. Frida nevnte ogsa at en
leerer bidro til at hun ikke gjorde lekser: ”En leerer sjekket aldri leksene, sa da var det
ingen som orka a gjgre dem”. Her innrgmmer elevene at deres manglende pa innsats,
bidrar til a prege forholdet til leereren i negativ retning. Hennings laerer ble irritert hver
gang han ikke hadde gjort lekser, men det forte ikke til at Henning gjorde noe med
dette. Som lerer har man ikke kontroll over alle faktorene som pavirker
relasjonskvaliteten til den enkelte elev, men ma ta ansvar for sitt eget bidrag. Dette
handler om a vere bevisst sin egen klasseledelse, hvilken strategi og kommunikasjon
han bruker i samhandling med elevene. Negative relasjoner hindrer ikke bare elevers
leering, men vil ogsa kunne fgre til en fglelse av haplgshet og utbrenthet hos lereren

(Drugli, 2012).

Hva mener sa lrerne om elevenes innsats? Bergesen (2006:62) skriver at som et ledd i
oppfolgingen av Reform 94 ble det gjennomfgrt en undersgkelse av Erling Lars Dale og
Jarl Inge Warness, som omfatter blant annet trivsel, motivasjon, undervisningsformer,
samt lerer og elevrelasjoner. De konstaterer at 94 % av elevene trives sammen med sine
medelever og 95 % av lererne trives pa jobb. Men, lererne er derimot meget
misforngyd med elevenes innsats. Dette viser et stort sprik mellom lereplanverkets
intensjon om eleven som aktiv, lerelysten og nysgjerrig og det som er realiteten i den
videregaende opplaringen. Forskerne (ibid) lurte pa hvordan lerere kan trives nar de

ikke er i naerheten av a realisere intensjonene med arbeidet sitt? De fant ut at det har
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utviklet seg en kulturell aksept for manglende kvalitetssikring i utdanningssystemet,
samt en ettergivenhet som undervisningsstrategi. Som fglge av dette blir lererens
forventning til innsats og deltakelse i leeringsarbeidet redusert. For & skjerme seg blir
leererens holdninger at dagens elever ikke er i stand til a tilegne seg de kunnskaper de
skal, og elevene blir holdt ansvarlig for at de ikke deltar aktivt eller forstar. Lareren
forstar seg selv som en ’som gjennomfgrer undervisningen”, hvor han ikke har ansvar
for at elever ogsa skal lzre. Tilpasset opplering som betyr at alle skal fa utfordringer i
forhold til sine forutsetninger, blir istedenfor definert som en generell reduksjon av
faglige forventninger og krav. Da blir leereren sett pa som grei av alle typer elever, og
slipper forstyrrelser i timene av elever som ikke forstar (ibid). Ser jeg dette i lys av
Nordahls (2002 referert i Spurkeland, 2011) skala for klasseledelse, ville denne

lederstilen vert under niva 1. Her ligger lederstiler preget av resignasjon og ettergivelse.

Hvis dette er tilfelle, rader det et systemproblem i skolen hvor lererne har veert ngdt til a
lage seg en mestringsstrategi. Kanskje for a slippe en fglelse av haplgshet og utbrenthet,
som nevnt over? (Drugli, 2012). Det kan fa store fglger for elevenes leringsutbytte. I
relasjonspedagogikk ”gjennomfgrer lereren ikke bare undervisning”. Den
relasjonskompetente lerer ser pa eleven som aktgr for sin egen lering, men legger til
rette for et leringsmiljg hvor lerer og elev gjennom dialog finner gode leringsstrategier
(Hattie, 2009 referert i Spurkeland, 2011). Det Bergesen (2006) er inne pa over, kan
muligens vere en forklaring nar OECD konkluderer med at skolen utfordrer den
enkeltes intellektuelle kapasitet alt for lite. Frafall skyldes dermed ikke for hgye krav,
men for darlig opplegg og mangelfulle styringssystemer i utdanningssektoren (Hernes,
2010). Hattie (2009) mener ogsa at vi setter altfor lave mal for elevene, noe som fgrer til
at vi ikke vet hva de er gode for. Han sier at skolen ma gi elevene utfordringer sa de yter
sitt beste: ”Leererens oppgave er ikke d gjgre skolearbeidet lett, men da gjgre det

vanskelig” (referert i Spurkeland, 2011:20).
4.2.7 Elevenes mgte med en skolekultur

Den kulturelle kompetanse i skolesituasjonen utvikles i samspill mellom aktgrene. Det
er derfor sentralt at aktgrene inspirerer hverandre til og utforske kulturelle dimensjoner.
For a kunne lykkes med dette, ma det etableres en gjensidig forstaelse av og respekt for
ulike verdier og kulturelle bakgrunner. Skolesamfunnet skal utvikle en positiv

sameksistens for a bidra til & redusere motsetninger og spenninger. Gjennom utgvelse av
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dialogferdigheter undersgker vi andres stasted og verdier, og relasjonskompetanse er et
verktgy for a forsta og lere av andre (Spurkeland, 2011). To andre som ogsa
understreker viktigheten av relasjonskompetanse i skolen, er Juul & Jensen (2002).
Deres erfaring tilsier at de pedagogiske institusjonene nar sine mal best og er mest
konstruktiv, nar leerernes omsorg for relasjonene far utgjgre grunnlaget for og er
integrert 1 all aktivitet. Det sentrale begrepet her er relasjonskompetanse, og er etter
deres mening ofte det manglende mellomleddet i forhold den respekt, lydhgrhet og

omsorg alle parter har krav pa (ibid).

Utanningsdirektoratet er ogsa opptatt av relasjonen mellom laerer og elev. I rapporten
Materiell for helhetlig arbeid med leeringsmiljpet star det at kvaliteten pa relasjonen
mellom lerere og elever har ngye sammenheng bade med elevenes lering, atferd og
opplevelse av skolesituasjonen. Utvikling av kvaliteten, vil avhenge av hva slags mgte
som finner sted mellom lerer og elev. Relasjonen vil vare en vesentlig
pavirkningsfaktor for kommunikasjon og samhandling. Relasjonskvaliteten mellom
leerer og elev vil ha et personlig preg, samtidig som den vil pavirkes av skolens kultur.
Etablering av relasjoner handler om hvordan kommunikasjonen oppleves og a bli sett.
Det er derfor viktig at leererne forsgker a virke hyggelige og interessert, og at de blir
oppfattet slik av elevene for & kunne bygge gode relasjoner. Kunnskap om elevenes
opplevelse av skolehverdagen er viktig. Det er skolens ledelse som har ansvar for a sette
fokus pa dette omradet, og legge til rette for at leereren kan utvikle seg bade individuelt
og kollektivt gjennom kunnskapstilegnelse og forbedring av praksis. Dette kan gjgres

eksempelvis ved hjelp av observasjon av kollegaer eller ved bruk av video (udir.no).

Som vi har sett, er l&rerne meget misforngyde med elevenes innsats i skolen. Har
leererne tenkt pa at maten de mgter elevene pa har mye a si for deres innsats i skolen?
Nordahl (2010) er ogsa inne pa det samme som nevnt over, at kunnskap om hvordan
elevene opplever skolen er viktig. Han sier at hvis elevenes handlinger, oppfatninger og
erfaringer i skolen skal forstas, bgr de betraktes som aktgrer i eget liv. Det elevene
oppfatter pa skolen, er subjektivt og dannet pa bakgrunn av deres tidligere erfaringer.
Nordahl hevder videre, at som lerer ma man vere klar over at elevene oppfatter de
fleste situasjoner annerledes det du gjgr. Dersom skolen har et gnske om a pavirke
elevenes lering og innsats, bgr de kjenne til deres verdier og oppfatninger. All lering

foregar i den enkelte, det er elevene selv som lerer (ibid).
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Synngve hadde bade larelyst og motivasjon, og nar hun fikk hjelp av lererne kom ogsa
innsatsen: ”Motivasjonen ligger jo der, du ma ga inn for det. Man kan bli motivert, men
innsatsen ma du gjore selv. Jeg merket jo nar jeg tok den innsatsen der hvor mye
belpnning man egentlig fikk”. Marte har bestandig likt skolen, men i tredjeklassen etter
at hun var blitt syk, begynte hun a grue seg til a ga dit. Hun fikk kyssesyken i lgpet av
andre aret da hun var pa utveksling i Australia. Da hun begynte tredjearet, opplevde hun
at lzrene og rektor ikke trodde pa at hun var syk. Dette til tross for at hun gjentatte
ganger leverte legeerklaring og hadde foreldrene med pa mgte hos rektor. Nar det
gjelder foreldresamtaler, har skolen tradisjonelt sett hatt ansvaret for a innkalle til slike
samtaler. Skolen har hatt regien og tatt styringen, og l&reren har ofte hatt den
dominerende rollen i samtalen. I relasjonspedagogikk (Spurkeland, 2011) er samarbeid
med hjemmet en grunnpilar. Foreldresamtalen ma derfor bli sett pa som en positiv
relasjonsbyggende kontaktsamtale og tillagt avgjgrende betydning. I Martes tilfelle
hjalp det ikke at foreldrene var med pa samtalen med skolen. Kanskje fordi foreldrene

tok initiativet og ikke skolen? Hun fortalte meg fglgende:

Husker vi var i mgte med rektor og leererne tre ganger pd grunn av at de ikke
trodde pa at jeg var syk, jeg hadde kyssesyken. Sd dro jeg til legen en gang til og
fikk han til a skrive mer utfyllende, men det var fremdeles ikke godt nok. Det
finnes en grense hvordan du oppfgrer deg og gar frem. Og nar foreldrene dine

kommer og sier at du er syk til dem, og de fortsatt ikke klarer d ta det inn.

Viktigheten av foreldreinvolvering ble ogsa nevnt i evalueringen i Satsingen mot frafall
(Buland & Havn, 2007). Her ble det papekt av foreldre er et sentralt ledd i nettverket

rundt eleven, derfor vil tiltak som kan bidra til gkt foreldreinvolvering vare sentral.

Learer og elev relasjonene vil bade bli pavirket av, og selv pavirke skolens mer
overordnede kultur. Skolekulturen pa den enkelte skole har utviklet seg over lang tid og
bestar av ett sett verdier, forestillinger og tradisjoner, noe som virker inn pa hvordan
elevene fungerer pa skolen (Barr, 2011 referert i Drugli, 2012). Maten Marte ble
behandlet pa, pavirket henne i negativ retning. Hun har alltid likt & veere pa skolen og
sa: "Tredje aret var ikke noe scerlig. Jeg skjgnte ikke hva som skjedde, jeg elsket jo a
veere pa skolen”. Pa spgrsmal fra meg om hvorfor hun trodde de oppfarte seg sann mot
henne, sa hun: "Mange folk misbruker jo det, sa kanskje de trodde at jeg var en av dem.

At jeg rett og slett bare skulket skolen”. Som fglge av sykdommen ble det en del fravaer
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fra skolen. Pa grunn av dette opplevde Marte blant annet at leerere og rektor gjorde narr

av henne bak hennes rygg:

Jeg fikk vite at de hadde sanne leerermgter i kantina etter skoletid, og at de
hadde flirt av meg og snakket om meg. Sa jeg tok det opp med rektor, men han
nektet alt. Senere ndr vi satt i mgte tilsto han alt og sa at de hadde gjort det og

at de hadde tatt feil og beklaget.

Ulike skolekulturer kan for eksempel handle om hvorvidt det er legitimt i
kollegagruppen a snakke negativt om en elev i alles pahgr. Eller at normen er a ta slike
diskusjoner i et mer lukket fora, av respekt for eleven det gjelder. Hvis skoler "tillater”
at man snakker om sin frustrasjon over enkeltelever sa alle kan hgre det, er det lett for at
flere leerere far en negativ relasjon til eleven. Skolens verdier er viktige for klimaet pa
skolen, og ogsa for relasjonen mellom lerere og elever (Drugli, 2012). Dette kan sees i
sammenheng med pedagogisk dannelse, hvor dannelse innebarer respekt for
medmennesket, og krenkelser av menneskeverdet vil aldri kunne aksepteres ut i fra en
slik forstaelse (Arneberg, 2008). Etter min mening, ble Martes menneskeverd krenket av
bade lerere og rektor i dette tilfellet. Det er ikke utelukkende den enkelte lerers ansvar
a utvikle gode relasjoner mellom seg og elevene. Det er skolens ledelse som har ansvar
for & fremme en kultur som bidrar til at elever blir mgtt med engasjement og respekt av
leerere (Drugli, 2012). Dette ansvaret er ogsa nedfelt i den generelle delen av
leereplanen: ”Oppfostringen skal bygge pa det syn at mennesker er likeverdige og
menneskeverdet ukrenkelig. Den skal befeste troen pa at alle er unike” (s.3). Ser jeg
dette i sammenheng med relasjonsledelse nevnt i teoridelen, virker det som Marte har
veart utsatt for en autoriter skolekultur, fordi det var ingen samhandling, men makt og

kontroll fra lerere og rektor (Spurkeland, 2011).

Marte opplevde i tillegg at leerere var spydige med henne nar hun spurte om noe i

timene:

Jeg slet ganske mye i mattetimene, mye fordi jeg ikke torde spprre om hjelp. For
eksempel, spurte jeg et sporsmdl i naturfagtimen som var ganske apenbar, men
sa det bare for a fd det bekreftet. Sa sier han at “det er det smarteste du har sagt
i hele ar”. Da ble det liksom sann, da tér man jo ikke si noe, vil jo ikke fple seg

dum.
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4.2.8 Laering som emosjonell komponent

Hatties (2009) forskning viser at leering har en sterk emosjonell komponent og
relasjonen mellom l@rer og elev avgjgr om eleven viser positiv oppmerksombhet.
Kontakten mellom lerer og elev ma innebere en gjensidig tillit som gjgr at elevene tgr
spgrre nar det er noe de ikke forstar. Tillit er selve kjernen i relasjonen. Laeringen er
avhengig av at eleven har bade evne og mot til a si fra om egen forstaelse, spesielt hvis
forstaelsen ikke er god. Svikter tilliten til leeremesteren, vil l&reprosessen forstyrres.
Gar tryggheten over til frykt for lareren, stopper hele lareprosessen opp (referert i

Spurkeland, 2011).

Det var flere av informantene som fortalte at de opplevde at lerere ga uttrykk for at de
ikke likte dem, noe som ogsa var gjensidig i enkelte tilfeller. Frida sa felgende om dette:
” Norskleereren likte meg ikke, det har hun pa en mate gjort veldig klart. De aller fleste

elsket henne, men jeg trivdes ikke med henne”. Synngve opplevde noe av det samme:

Det er veldig demotiverende sann som jeg hadde en lcerer i to fag som var veldig
sann, han likte meg ikke i det hele tatt. Det merket jeg, han var ganske klar pd
det. Men, det var veldig fa som likte han. Uansett hvor mye jobb jeg la i det, fikk

jeg aldri mer enn 4 i det ene faget og 2 i det andre.

Hun sa ogsa noe som er i trad med relasjonspedagogikk, i henhold til en av de tre
grunnleggende premissene 1 teoridelen, om at barn og unge lerer best fra- og sammen
med personer de liker (Spurkeland, 2011): ”Det er helst i de timene der du har leerere
som du foler at jeg liker leereren og leereren liker meg, som du faktisk gjgr ditt beste i”.
Det er ikke gitt at man liker alle mennesker man mgter, dette gjelder ogsa for lereren.
Det vil alltid vare noen elever lerere ikke gar like godt sammen med som andre. En
relasjonskompetent leerer vil likevel vare bevisst sitt ansvar a prgve a skape en positiv
relasjon til hver enkelt elev, ellers far det negative konsekvenser for laering og trivsel.

Dette er det andre premisset i relasjonspedagogikk (ibid.).

Her ser vi at elevene selv er aktive partnere nar relasjonen mellom dem og lerere
etableres. I tillegg til kjennetegn hos lereren, vil den enkelte elev bringe med seg
veremater og holdninger som gjensidig vil pavirke hvordan relasjonen utvikler seg
(Drugli, 2012). Som nevnt, opplevde Henning en lerer som uttrykte raserianfall og

hengte ut elever i klassen. Elevenes temperament viser seg ogsa a vere en faktor som

54



har stor betydning for relasjonskvaliteten mellom lerer og elev. De elever som har
stgrst sannsynlighet for a etablere positive relasjoner til leerere, er de som har et enkelt

og positivt temperament (Myers & Pianta, 2008 referert i Drugli, 2012).

Det var kun Tommy av mine informanter som nevnte noe om sitt eget temperament.
Han hadde aggresjonsproblemer pa grunn av sin tgffe oppvekst med vold, seksuelt
misbruk og narkomane foreldre. Han fortalte at han ikke hadde spesielt god kjemi med
noen l@rere, og han provoserte flere av dem med sin veeremate. Han fortalte ogsa at han
hadde problemer med autoriteter. ”Jeg ngyer meg ikke med at det bare er sann, men jeg
kan veere veldig sann pa for a hente inn mer. Jeg kan virke litt arrogant. Flere lerere
satte ikke pris pa dette.”. 1 en naturfagtime holdt Tommy et foredrag om planter og
kjemiske stoffer. Lereren oppfattet at han forfektet at cannabis og amfetamin skulle bli
lovlig i Norge: ”Hun likte det sveert darlig. Etter det sa var det veldig sann, vi ble aldri
venner igjen, pa en mdte”. Tommy viser med dette at han ikke var en lett elev a ha med
a gjgre, noe som pavirket hans relasjoner til lerere i negativ retning. Det var kun en
leerer pa videregaende som ga han litt positiv oppmerksomhet, og det var i faget
rettslere som han ble veldig interessert i. Det er dokumentert at elever som fungerer
innenfor skolens rammer og forventninger, far mest positiv oppmerksomhet fra leerere
og har ogsa flest positive interaksjoner med dem. Disse elevene far mindre kritikk og
negativ tilbakemelding enn elever som sliter med a finne seg til rette pa skolen (Myers
& Pianta, 2008; Webster-Stratton, 2005 referert i Drugli, 2012). Bade Tommy og flere
av de andre strevde til tider med a finne seg til rette pa videregaende, og opplevde da
ofte negative relasjoner til l&rere. Dermed bekrefter deres opplevelser de overnevnte

dokumenterte funn om lerer og elev relasjonen.

Betyr dette at skolen kun har rom for de elevene som passer til skolens forventninger,
mgter lerere pa deres premisser, er positive til alt lererne sier og ikke forstyrrer med
ungdige spgrsmal i timene? Dette vil ikke vere i overensstemmelse med den generelle
delen av leereplanen som sier at: ”Skolen skal ha rom for alle, og leererne ma derfor ha

blikk for den enkelte” (s.10).

Elever skylder ofte pa leereren nar de gjgr det darlig pa skolen, mens lerere kan tenke at
hvis bare eleven hadde oppfert seg annerledes, vist mer respekt, fulgt regler osv, hadde
det ikke veert problemer i forholdet dem i mellom. Utfordringen er & fa leereren til &

forsta at pa grunn av sin rolle som larer, er det han eller hun selv som ma ta ansvar med
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a tilfgre det relasjonen trenger av respekt, likeverd og apenhet nar dette mangler.
Dersom lzreren klarer a jobbe med seg selv slik at vedkommende blir i stand til a mgte
eleven med de kvaliteter som savnes fra elevens side, vil det veere mulig a endre
negative relasjoner (Juul & Jensen, 2002). Lereren Havard Tjora i TV-serien Blanke
ark understreker dette: ”Det er jobben min a like alle elevene mine. Hvis jeg ikke gjgr
det, er det mitt ansvar a gjpre noe med det” (Drugli, 2012: 38). Sett i lys av
relasjonskompetanse, innebarer dette a vare bevisst pa hvordan man selv reagerer og
oppforer seg i samspill med ulike elever, og dermed kunne tilpasse atferden til elevenes
behov. For at laerere skal klare dette, ma det skapes en skolekultur hvor det legges til
rette for at lererkollegaer kan hjelpe hverandre til a utvikle gode og positive relasjoner
til sine elever (ibid). Innimellom beskrives elever som “vanskelige” eller “trassige” av
leererne. Sannsynligvis er de mer tilbgyelig til a ta disse kategoriene i bruk nar de er
stresset og anspent. Studier viser at bade pedagogene og pedagogikken endrer atferd i
negativ retning i pressede situasjoner (Jensen, 2007 referert 1 Linder, 2012:14). Hvis den
profesjonelle skifter fokus fra et "vanskelig barn” til a dreie seg om en “vanskelig
relasjon”, gker det pedagogiske spillerommet. Dette vil fgre til at den profesjonelle ser

seg selv bade som en del av problemet og som en del av lgsningen (ibid).
4.2.9 Laereren som yrkesutgver

Som nevnt, star det i St.meld. nr 11 (2008-2009) at regjeringen satser pa lereren. Det er
ulike mennesker som vil bli lerere, akkurat som elevene har ulike forutsetninger og
interesser. Pa bakgrunn av dette, gnsker regjeringen en lererutdanning som tar hensyn
til at leererstudenter er forskjellige, med fokus pa at de skal utvikle sine styrker pa en
god mate. Regjeringen gnsker ogsa a styrke leererrollen for a kunne skape en
leereridentitet som bringer skolen framover. Larerrollen forutsetter en solid kompetanse
pa flere omrader, blant annet etikk, fag og grunnleggende ferdigheter, pedagogikk,
fagdidaktikk, ledelse og leringsprosesser samt samhandling og kommunikasjon. Dette
viser at i tillegg til faglig kompetanse, trenger leren lederegenskaper og evne til
samarbeid og kommunikasjon med elever, foreldre og andre aktgrer i og utenfor skolen.
Lareren ma ha god kjennskap til elevenes forutsetninger for a leere, kunne omgas
elevene pa en god mate og ha et positivt syn pa elevenes potensial, i tillegg til a bidra til
et profesjonelt fellesskap. Lereren ma ogsa kunne se hvilke fordeler som ligger i
endring og utvikling. Dyktige lerere utvikler seg faglig og personlig giennom hele

yrkeslivet.
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Her ser vi at regjeringen er opptatt av a ta hensyn til leerernes forskjellighet i
utdanningen. I det Spurkeland (2011) kaller relasjonspedagogikk, er han opptatt av
hvordan man kan sikre at de rette menneskene velger lereryrket. Han mener at
pedagogen ma stilles krav til, bade som menneske og pavirker, fordi skolen star og
faller pa pedagogens kvaliteter. Spurkeland (ibid) mener at leererens faglige
kvalifikasjoner bare er en av de kompetanser en larer trenger for a mgte og lede unge
mennesker. Hans utgangspunkt er at pedagogens relasjonskompetanse star i sentrum i
dette yrket, fordi lereren profesjonaliseres gjennom a utvikle sin relasjonskompetanse.
Spurkeland har bakgrunn som lederutvikler, og mener leereren ma betraktes om leder og
ha de kvalifikasjoner som gjgr at mennesker gnsker a bli ledet av vedkommende.
Larerens fleksibilitet og forandringsevne vil mer enn tidligere avgjgre om den enkelte
klarer seg gjennom yrkeslivet. Mye av dette er i samsvar med regjeringens st.meld. nr.

11 nevnt over.

Learer og elevrelasjoner har et stort potensial ved at leereren styrker bade sin
relasjonskompetanse og sin evne til samhandling. Elevens l@ring reguleres i stor grad
gjennom kvaliteten pa relasjonen til leereren. Leerere har tradisjonelt hatt en hgy grad av
privatpraktisering i klasserommet, men som na er i ferd med a endres gjennom nye krav
til samarbeid og teamorganisering. Stortingsmelding nr. 30, Kultur for lering (2003-
2004), peker pa effekten av flere leringstremmende tiltak: ”Skoler med en
samarbeidsbasert arbeidsform og en systematisk evaluering av egen praksis gir i stgrre

grad enn andre skoler bedre tilpasset oppleering” (Spurkeland, 2011:65).

Synngve hadde en uttalelse som gjenspeiler alle mine informanters syn pa hvordan
leerere skal vaere: ”Ndr du velge a bli leerer, sa blir du ikke bare leerer, du blir nesten
mamma eller pappa for den klassen og”. En yrkesutgver ma beherske et stort repertoar
av ferdigheter innenfor det feltet han eller hun arbeider. Faglighet i yrker som innebarer
a hjelpe andre, er knyttet til kompetansen som utvises i relasjonen. A vere
relasjonskompetent for en lerer, betyr maten han eller hun legger til rette for at elevene
blir sett og forstatt, og hvordan han eller hun samhandler med dem og systemet rundt
for a sikre at de far det utbyttet av skolegangen de skal ha. Gjennom faglig kunnskap og
menneskelig innsikt ma lareren samhandle pa mater som utlgser og forsterker ressurser
hos elevene. Dette kan vere avgjgrende for den enkelte elevs faglige og personlige
utvikling. For a kunne f3 til dette ma leereren reflektere over hvem han eller hun selv er

og hvordan egne erfaringer og forutsetninger spiller inn 1 mgtet med den andre (Aubert
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& Bakke, 2008). En dame som har skjgnt dette, er lerer og leder av sosialistisk
ungdom, Mali Steiro Tronslien (2009) som skriver i sin blogg: A vere leerer er det
morsomste jeg har gjort! Som leerer kan man utgjore en forskjell i mange menneskers
liv, og gjgre verden til et litt bedre sted. Det er et supert yrke”. Evnen til a leere av
erfaring og beholde glgden mens man er underveis kan vere en utfordring bade for

lererstudenter og den erfarne yrkesutgver, hevder Aubert & Bakke (2008).

Imsen (2005) skriver at etter hvert som kravene til skolen har endret seg, har ogsa
lzerernes oppgaver endret seg. A vare en god lzrer krever derfor bade faglige,
didaktiske og menneskelige kvalifikasjoner. Hun er inne pa det samme som Aubert og
Bakke (2008), nar hun mener at det & ha omsorg for elevene, det vil si a respektere hver
enkelt som en person med verdighet og ha evnen til a sette seg inn i hvordan de
oppfatter omverden, kanskje er en av de viktigste forutsetningene for a kunne skape en
meningsfylt undervisning. Hun sier videre at hun av og til kan hgre lerere si at «jeg er i
skolen for d undervise fagstoff, ikke for a veere sosialkurator!» Denne holdningen mener

Imsen ikke harmonerer med de mange oppgavene skolen har.

En som er helt uenig med Imsen i dette, er Jonas Frykman (2005). Hans forskning peker
pa at skolen har mistet sin evne til a gi elevene tro pa fremtiden og dermed mulighet for
sosial mobilitet. Han hevder at vi star overfor en dramatisk endring av skolens kultur,
nar skolen er begynt a bruke terapeutiske verdier som at eleven skal lzere seg selv a
kjenne. Han problematiserer det forhold at undervisningen er blitt mer personorientert
mot det nere og individuelle. Dagens skole er ikke bare innrettet pa
kunnskapsformidling, men den ivaretar ogsa oppgaver som ligger i a forme og stgtte
elevenes identitetsarbeid. Hvor skolen fgr strebet etter a fa elevene til a bli noe, er
bestrebelsene i dag a gjgre elevene til noen. Frykman vil ha den tradisjonelle skole med
synlige disiplin og maktanvendelse, fordi han mener den fgder en fruktbar motstand og

en overskridende innsikt hos elevene.

Her ser vi to forskjellige syn pa hvordan skolen skal undervise elever, noe som har stor
betydning for elevenes lering og trivsel. Mine informanter hadde det best pa skolen nar
de ble sett og forstatt av leereren, nar de fikk hjelp til a forsta det de ikke forsto, nar
leeren oppmuntret dem og hadde en undervisning hvor de selv fikk vere aktiv. De
gnsket seg lerere som viste dem omsorg og tillit, og dermed stgtter de Imsens syn.

Frykman forfekter en et syn hvor lerere skal formidle kunnskap pa en autoriteer mate.
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Dette kan sees i sammenheng med relasjonspedagogikk under temaet relasjonsledelse,
hvor det skilles mellom administrasjon og ledelse (Spurkeland, 2009 referert 1
Spurkeland, 2011). Her er ledelse individorientert og har relasjonell pavirkning, noe
som stgtter Imsens syn. Administrasjon krever ikke relasjoner og handler om styring av

mennesker, som er i samsvar med Frykmans syn (ibid).

I utvikling av profesjonell yrkeskompetanse, hevder Aubert & Bakke (2008) at det er
viktig at man kan se pa egen sarbarhet som evne til a la seg bergre bade kroppslig og
fglelsesmessig i relasjonelle mgter. Det er mye fglelser i et klasserom, noe mine
informanter bekrefter dette gjennom uttrykk som ”jeg ble kjempelei meg”, ’det var
flaut”, ”jeg var sann halvveis i seventh heaven”, ”det gjorde meg nedbrutt” og jeg
elsket jo a vere pa skolen”. Mange av disse fglelsene var det leerere som bidro til i sin
tilnermingsmate. Larerne viste ogsa sine fglelser, et eksempel er Hennings laerer som
hadde raseriutbrudd i timen. Det er den subjektive oppfatningen var som skaper
grunnlag for vare handlinger, og de emosjonelle aspektene er viktige i den offentlige
omsorgs- og oppdragelsesoppgaven. Den profesjonelles fglelser er dermed sentrale 1 det
pedagogiske arbeidet, men fglelsene ma aldri vaere private eller ukontrollerbare (Linder,
2012). Lering har en sterk emosjonell komponent, og vi lerer best og mest gjennom
motiverende mgte med lerestoffet. Emosjonell modenhet handler om var kunnskap om
og innsikt i menneskers fglelsesliv. Dette har vesentlig betydning for alle som jobber
med mennesker. Den sensitive, omsorgsfulle, empatiske, emosjonelt intelligente og
relasjonskompetente lereren vil pa sikt veere den som lykkes best i & handtere unge
mennesker. For a sikre at de rette kandidatene blir leerere, bgr kanskje leererutdanningen
innfgre en kvalifiserende test pa emosjonell modenhet? (Goleman, 2002 referert i

Spurkeland, 2011).

En studie viser at leerere med mer enn syv ars erfaring rapporterer oftere at negative
fglelser kommer til uttrykk i negativ atferd i samspill med eleven enn de med farre enn
syv ar (Stuhlman & Pianta, 2001 referert i Drugli, 2012). Det har muligens stgrre
sammenheng med hvorvidt lereren er sliten i jobben sin enn antall ars erfaring. Det kan
ogsa tyde pa at ved flere ars erfaring forsvinner det filteret som kan hindre at negative
tanker omgjgres til negativ atferd. Lerernes relasjonskompetanse vil aldri bli ferdig
utviklet, det er noe han eller hun ma forholde seg til gjennom hele yrkeskarrieren.
Derfor er det viktig for leerere a reflektere over sin egen rolle i elevenes leringsprosess.

Relasjonskvalitet ma derfor gjgres til et vanlig tema kollegaer i mellom (ibid).
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Relasjonen mellom lerer og elev har lenge vart et underfokusert tema i pedagogikken
mener Drugli (2012). Fordi det er personlig og emosjonelt betinget, er det vanskelig a
snakke om. Det er enklere a vektlegge andre omrader nar man snakker om laring og
undervisning. Relasjonen mellom larer og elev er pavirkbar i positiv retning. Hvis
leerere har kunnskap og vilje, har de gode muligheter til a videreutvikle sine relasjoner
til elevene (Nordahl, 2012 referert i Drugli, 2012). Et sentralt element i dagens skole er
gkt press om resultatansvar kombinert med intensivering av arbeidet, noe som har fgrt
til et behov for lerere a framsta med en perfekt fasade (Hargreaves, 1994 referert i
Arneberg, 2008). Antakelig har tradisjonen med den privatpraktiserende lerer i et
lukket klasserom bidratt til a fastholde dette behovet. En praksis med fokus pa team og
kollegaveiledning vil muligens bidra til a redusere dette behovet (ibid). En lerer

kommenterer dette slik:

Jeg har alltid veert skoleflink. Bade i grunnskolen, gymnaset og pa
lecererhgyskolen. Det har veert viktig for meg d vise at jeg mestrer skolen ogsa
som leerer. Utad har jeg behov for bekreftelse pa at jeg er en dyktig leerer. Skulle
noen pirke bort i dette, vil de pa mange mater pirke bort i et sentralt fundament i

min egen selvforstdelse (ibid:18).

A vere lerer er en meget kompleks og krevende jobb. Arneberg (2008) skriver at
psykiater Tollak Sirnes mener at leereryrket er et umulig yrke. Han sier ikke dette for a
skremme noen fra a bli leerer, men han har til hensikt a beskrive det totalengasjementet
yrket krever og som aldri gir utgveren fred. Det er alltid noen som skulle hatt mer
omsorg eller mer oppmerksomhet enn det de klarte a gi dem. Den slengbemerkningen
var kanskje ubetenksom a komme med, selv om det stoppet pratingen der og da. Alt
dette gnager pa lererens samvittighet og mange spgr om de noen gang blir gode nok
(Bergem, 1998 referert i Arneberg, 2008). Maten lerere fungerer pa, far betydning for
elevene bade her og na og videre fremover. Dette betyr at leerere ikke kan tillate seg a ha
en darlig dag pa jobben, det vil lett ga utover en eller flere elever. Det stilles mange
ulike krav til leerere pa mange omrader i dag, og da kan man forsta at noen kan finne det
vanskelig a rette fokuset mot relasjonsnivaet. Uansett om lererne fokuserer pa dette
eller ikke, vil relasjonene til elevene vere der. Fordelen med a vektlegge dette, er at
gode relasjoner fremmer samarbeidsorienterte og motiverte elever, og vil derfor ogsa

gjore lerernes jobb bade hyggeligere og enklere (Drugli, 2012).
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Relasjonskompetanse har som mal a gjgre elevene selvledende gjennom en coachende
lederstil. Dette vil utfordre lererens lederegenskaper giennom mgte med elevene. Ingen
kan bli gode lzrere pa grunnlag av sitt talent og utstraling alene. Alle som praktiserer

leereryrket ma finne seg i a jobbe hardt for a innfri (Spurkeland, 2011).
4.2.10 Oppsummering av elevenes opplevelser i forhold til leerere

I denne delen har jeg belyst elevenes opplevelser i forhold til lerere. Elevene kommer
pa skolen med ulike forutsetninger og behov, noe de forventer at laererne skal ta hensyn
til. Mine empiriske bidrag viser at mdten laerere mgter og behandler elevene pa, har mye
a si for deres laering og trivsel. Dette bekreftes ogsa av forskning (Hattie, 2009 referert i
Spurkeland, 2011) som konkluderer med at kontakten og interaksjonen mellom lerer og
elev er noe av leringens viktigste grunnlag. Denne kontakten innebarer gjensidig tillit
som gjgr at de gjennom dialog finner gode leeringsstrategier. Det er leererens oppgave a
skape gode relasjoner til hver enkelt elev, slik at leringsutbyttet blir optimalt. For at
leererne skal klare denne oppgaven, ma de bli kjent med den unike eleven for & kunne
tilpasse opplearingen. I tillegg er det viktig for leererne a fa kunnskap om elevenes
oppatninger og opplevelser pa skolen (Nordahl, 2010). I den pafglgende delen vil jeg se
pa hvilke konsekvenser disse opplevelsene med leererne har hatt for mine informanter i

forhold til motivasjon, lring og mestring.
4.3 Konsekvenser av elevenes opplevelser med lerere

4.3.1. Elevenes utvikling

Informantene sitter igjen med bade positive og negative opplevelser fra arene pa
videregdaende, noe som har pavirket deres trivsel, lring og motivasjon. Ifglge generell
del av lererplanen har skolen tatt pa seg ansvar for a lere elevene & mestre de
utfordringene de mgter: "Oppleringens mal er a ruste barn, unge og voksne til d mgte
livets oppgaver og mestre utfordringer sammen med andre” (S.2). Som jeg tolker dette,
handler det ikke bare om a hjelpe elevene til a mestre det faglige, men ogsa selve livet.
A mestre livet betyr ifglge Spurkeland (2011:36) & ha en god balanse mellom
tilfredsstillelse av egne behov og stgtte og hensyn fra andre. A f4 til en bedre
livsmestring er det overordnede malet for relasjonspedagogikk, mener han. Maten mine

informanter har blitt mgtt pa av leerere, har fgrt bade til mestring og makteslgshet. For a
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fa et helhetlig bilde av deres opplevelser pa skolen, ma dette sees i sammenheng med

hjemmeforhold og venner.

Jeg er opptatt av a se mennesket i et helhetlig perspektiv. Var utvikling avhenger bade
av det individuelle, det kulturelle og det sosiale. Vi blir pavirket av alle miljgene vi
ferdes i og alle relasjonene vi inngar i. Skolen er en viktig sosialiseringsarena, og
menneskene vi mgter der vil i stor grad veere med a forme var selvoppfatning, lering,
mestring og prestasjoner. At andre stgtter og bekrefter oss er ngdvendig for at vi skal
kunne utvikle oss og fgle mestring. Vart sosiale miljg og kulturelle tilhgrighet vil bade

begrense oss og frigjgre oss (Wormnes & Manger, 2005).

For a kunne forsta en elevs situasjon, krever det at man tar i betraktning hele det
komplekse samspillet i oppvekstmiljget, bade eleven som person, familiesituasjonen,
narmiljg, fritidsaktiviteter og venner og samspillet mellom dem (Imsen, 2005).
Informantene mine kom pa videregaende med ganske ulike erfaringer, noe som pavirket
deres holdninger, handlinger og oppfatninger. Jeg vil benytte meg av Bronfenbrenners
biogkologiske utviklingsmodell for a na utover et individperspektiv pa mestring
(Heggen, 2007). Bronfenbrenner understreket betydningen av a se et barns utvikling i
et helhetlig perspektiv, bade oppvekstmiljg, de biologiske faktorene og den
psykologiske utviklingen. Innenfor hans mikrosystem finner vi informantenes nettverk
av relasjoner som familie, venner, skole (Imsen, 2005). Dette kan sees i sammenheng
med primarrelasjoner i relasjonspedagogikk. Bronfenbrenner (2004) mener at disse
nerhetsprosessene er en grunnleggende forutsetning for all utvikling. Skolen og

foreldrene star sentralt i disse naerhetsprosessene (referert i Spurkeland, 2011).

I mikrosystemet studerer man barnet i miljgene hver for seg. For a fa et innblikk i
informantenes liv og de erfaringer de bringer med seg pa skolen, har jeg kort beskrevet
deres historier i begynnelsen av denne empiri og drgftingsdelen. A bedre et barns
utvikling 1 det ene miljget, vil kunne bidra til at barnet fungerer bedre i et annet miljg.
Det er derfor viktig a se helheten og samspillet miljgene imellom. Et eksempel pa dette
er Synngve som slet med hjemmeforholdene da hun gikk pa videregaende, og en

periode var det riktig ille. Hun sa:

Hjemme var det ingen som sa meg, og pa det tidspunktet var det ingen som sd

meg pa skolen heller. Jeg fplte meg veldig i bakgrunnen og oversett. Fplte meg
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som en statist i mitt eget liv, liksom. Det var ingen som tok seg tid til meg. Nar

jeg i tillegg skulle slite med depresjoner, sa stakk jeg hjemmefra en helg.

Mestring handler ikke bare om individuelle egenskaper, men ogsa om ressurser i miljget
1 form av blant annet stgttespillere (Heggen, 2007). Synngve var deprimert som fglge av
mobbing pa barneskolen og tanten som gdela familielivet. I tillegg opplevde hun at hun
ikke fikk hjelp eller ble sett pa skolen. Alt dette ble en stor pakjenning for henne.
Hvordan man mestrer pakjenninger og stressende situasjoner, kommer an pa hvordan
omgivelsene reagerer (ibid). Da ingen stgttet henne, mestret hun ikke situasjonen og
stakk hjemmefra for a fa oppmerksomhet. Senere i skolelgpet, fglte hun derimot at ni av
ti leerere sa henne og fulgte henne opp: "Jeg fikk 6 pa den fprste matteprgven”, og ”jeg
ville veere pa skolen fordi jeg fikk til”. Nar laererne hjalp henne til a forsta det hun ikke
forsto tidligere, fglte hun mestring. Mestring handler om og fa til noe pa egenhand, om
a takle stress, men med stgtte fra andre slik at man kommer seg videre pa en god mate
(ibid). Etter dette ble skolen Synngves fristed, men fglte det var greit na a veere hjemme
ogsa selv om det fortsatt var preget av kaos. Dette bekrefter at det a pavirke noen i

positiv retning i det ene miljget, bidrar til at man ogsa far det bedre i et annet.

I mesosystemet studerer man disse miljgene samtidig for a fa fram samspillet mellom
dem. Elevene tar med seg erfaringene hjemmefra til skolen og motsatt, som bidrar til a
prege deres hverdag i forhold til motivasjon, lering, selvoppfatning og mestring. Det er
viktig for en lerer a forsta hvorfor en elev sliter i fag, eller sitter pa gangen og gréter,
for a kunne legge til rette undervisningen. Ifglge Spurkeland (2011) vil et relasjonskart
over hver enkelt elev vare kontaktlererens verktgy i dette arbeidet. For a kunne lage
dette relasjonskartet, ma han vite noe om elevens hjemmeforhold og venner.
Kontaktleereren ma hele tiden ha oversikt over elevenes totale bilde av primer- og
sekunderrelasjoner, og ma ha som mal a bli alle elevers primerrelasjon. Dette fordi
elever som har sine primarrelasjoner knyttet til mennesker utenfor leresituasjonen, ofte
fgler at skolen er lite meningsfull. Da er sannsynligheten stor for vantrivsel, sabotasje

og frafall, fordi identifikasjonen med skolen blir borte (ibid).

For Tommy var dette tilfelle. Han kom til videregaende preget av en tgff oppvekst med
narkomane foreldre, hadde opplevd fysisk vold og blitt seksuelt misbrukt, noe som fgrte

til aggresjonsproblemer og vanskeligheter med autoriteter. Han hadde ogsa lese- og
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skrivevansker. Han fglte seg rotlgs og uten spesiell tilhgrighet. Han fortalte at han

brukte a vaere med bestemoren pa jobb, noe som kan belyse hans mangel pa tilhgrighet:

Sann som nar hun hadde meg med pa turer med kreftsyke barn, sa husker jeg at
det var veldig rart @ komme dit fordi alle var skallet. Jeg var den eneste med

har. Du tok deg selv i a gnske at du ogsa var skallet, sa du hgrte til en plass.

Tommy hadde trengt a bli mgtt av leerere som anerkjente han og fikk han til a fgle
tilhgrighet til skolen. Istedenfor fikk han oppleve lerere som ikke hadde tro pa han, noe
han fikk hgre alle arene han gikk pa videregaende. Selv om han klarte seg relativt bra pa
skolen, fgrte leerernes slengbemerkninger til at han ogsa mistet troen pa seg selv, og
hadde mange tanker om a slutte. Tommy fglte seg som en avviker, ikke pa grunn av
egne prestasjoner, men pa grunn av det negative budskapet han hele tiden mottok fra
lerere. Han ble stempelet av skolen, noe som fikk konsekvenser for hans selvoppfatning
(Imsen, 2005). Han fglte seg mindreverdig og hadde tanker som: ”Det her har jeg ikke
hodet til”. Han fglte seg som en skoletaper, og skoletapere blir ofte lett skoleskulkere
(ibid). Pa grunn av at Tommy ble nedverdiget av lerere, unngikk han skolen fordi han
ikke fglte seg hjemme der. Dette hemmet hans lering. Den negative “merkelappen”
leererne ga han, bidro til & begrense hans mulighet til endring (Imsen, 2005). Ved a
styrke elevens tilhgrighet og kompetanse, gker hans egenverd ifglge Germundsson

(2012).

Det neste systemet i Bronfenbrenners modell er eksosystemet. Her er det de ulike
samfunnskonstellasjoner som pavirker barnet, men som det ikke er direkte involvert i
(Imsen, 2008). Det kan vare en beslutning skolen tar som pavirker elevene,
eksempelvis Tommys opplevelse om at skolen hadde bestemt at deler av
undervisningen skulle vare nettbasert, uten lerere. Dette fgrte til mye stgy og
ukonsentrerte elever. Skolen skal legge til rette for et optimalt l&ringsmiljg for hver
enkelt elev. Her 1a ikke forholdene til rette verken for leering eller mestring, og han fglte
at han ikke fikk til. Dette medfgrte at han var nar ved a slutte. Tommy ble “offer” for
den strukturelle dimensjonen i myndiggjgring, fordi han matte forholde seg til barrierer,
maktforhold og samfunnsstrukturer som bidro til a opprettholde ulikhet og manglende

mulighet til & ta kontroll over egen l@ring (Wormnes & Manger, 2005).

Nar det gjelder makrosystemet, er det overbygninger pa samfunnsniva. Politiske

beslutninger hvor skolen skal fremme felles verdier og ideologier hgrer hjemme her. For
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a vise hvordan alle systemene er i gjensidig pavirkning av hverandre, tar jeg
utgangspunkt i et eksempel nevnt i fgrste del av drgftingen om at lererne er meget
misforngyd med elevenes innsats (Bergesen, 2006). Utdanningssystemet (makro) er
preget av en kulturell aksept for manglende kvalitetssikring som igjen har fgrt til en
ettergivenhet som undervisningsstrategi. Dette har fatt lererne til & redusere sine krav til
elevene, dermed blir l&rerne noen som ”gjennomfgrer” undervisningen og fraskriver
seg sitt ansvar for elevenes lering (ibid). Elevene pa sin side opplever uengasjerte og
likegyldige lerere som fgrer til mistrivsel, manglende laring og mestring. Foreldre har
lagt barnas skjebne i hendene pa leererne og stolt pa at de ble godt tatt hand om pa
skolen (Spurkeland, 2011). Den individuelle dimensjonen av myndiggj@ring, handler
om prosesser som har til hensikt a frembringe individer med selvtillit, gkte kunnskaper
og ferdigheter og gkt kontroll over eget liv. Dette vil krever en intens pavirkning fra
lerere, men i ovennevnte tilfelle, bryr ikke lereren seg om elevenes lering. Dette kan
fore til det motsatte av myndiggj@ring, som er makteslgshet (Wormnes og Manger,

2005).

Ifglge Bronfenbrenner er alle disse nivaene i stadig endring, og de befinner seg i et
dynamisk delsystem som er i gjensidig pavirkning av hverandre. For a kunne forsta
mestring, er det viktig a ha et helhetlig blikk pa bade de ulike nivaene og den gjensidige

pavirkningen mener Heggen (2007).
4.3.2 Elevenes forutsetninger for laering

”Det finnes ikke en leeringsoppgave som er sa vanskelig at ikke alle kan lgse den under
forutseningene av at de er motivert, blir mgtt med respekt av et utfordrende
leeringsmiljp og har et visst minimum av evner” (Raaheim, 2011:19). Raaheim har styrt
sin pedagogiske virksomhet etter denne grunnleggende filosofien i mer enn 30 ar pa
universitetet. Han mener motivasjon er det viktigste for leering. Hvis man ikke er
motivert, vil lering vere vanskelig, ga saktere eller kanskje vere umulig. Om elevene
leerer, avhenger av hvilken relasjon l@rerne klarer a skape til dem (ibid). Hva elevene
leerer og hvor mye, kan ogsa komme an pa hvilket syn lerere har pa deres forutsetninger

for a lere.

Hernes (2010) skriver i sin rapport om tiltak for a redusere frafall i videregaende
opplaring Gull av grastein, at det foreligger to motstridende tankeretninger nar det

gjelder de unges forutsetninger for opplaring. Det ene synet er at det meste er skrevet i
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genene, enten er man evnerik eller ikke. Nar det gar darlig, ligger arsaken hos eleven,
og det er ingenting skolen kan gjgre med det. Myndighetene kan ngye seg med a
beskrive frafall og forklare situasjonen. Det andre synet, er at alle fra naturens side er
overutstyrt. I dette perspektivet er en god lerer den som far elevene til & gjgre mer enn
de ante at de ville makte. Hvis elevene kommer til kort, ma skolen legge tilrette for
tilpasset opplering, ikke stille diagnoser. Oppgaven for myndighetene blir da a forandre
situasjonen, og fa til en bedre gjennomfg@ring. Det er det siste synet som ligger til grunn
i relasjonspedagogikk. Dette kan sees i sammenheng med Jerome Bruners (1970)
utgangspunkt, nevnt i teoridelen: ”Hypotesen om at det er mulig a gi ethvert barn pa
ethvert utviklingstrinn effektiv undervisning i en intellektuell og cerlig form i ethvert
emne” (43). Sandra Scarr (1981) hevdet at kun 25 prosent av elevers lering er
intelligens. De resterende 75 prosent er interesser, gode leringsstrategier, tidligere
kunnskap, stgtte fra familie og venner, motivasjon, samt stgtte og fglelse av akseptering
og tillit i skoletiden. Ifglge Howe (1999) er ikke evne en statisk egenskap. Skolen ma ha
en holdning om at det ikke handler om evner eller anstrengelse, men ma hjelpe elevene
til a forsta sammenhengen mellom evner, lringsmetoder og innsats (referert i

Wormnes og Manger, 2005).

Arneberg (2008) mener ogsa at skolen bgr legge til grunn en forstaelsesmate om at
menneskelig utvikling er et resultat av samspillet mellom individ og miljg. I
undervisningen bgr man betrakte elever som subjekter som selv er aktive 1
leeringssituasjonen og som selv er med a skape ny kunnskap sammen med lareren.
Dette gir rom for meningsfylt undervisning bade for lerere og elever. Undervisning er
ikke dressur, men en mulighet for a styrke elevenes selvstendighet og frihet til selv a
kunne styre sitt liv. Nar mine informanter beskrev trivsel, motivasjon og god lering, var
det alltid 1 samhandling med l@rere og medelever. Det som gikk igjen var at de lerte
best nar de selv fikk vere aktiv i undervisningen; a diskutere sammen med noen de
liker, engasjerte leerere som motiverte til gode diskusjoner i klassen, gruppearbeid og
kreative oppgaver. Motivasjon blir som oftest sett pa som noe individuelt og ikke som
en mellommenneskelig aktivitet. Men, motivasjon blir i stor grad mobilisert mellom
mennesker. Hvilken motivasjon vi har til noe, vil avhenge av hvilken motivasjon vi
forestiller oss at vare samhandlingspartnere har mener Wadel (2005). Synngve var inne
pa dette tema flere ganger i lgpet av intervjuet, og hun ser ogsa pa motivasjon som noe

relasjonelt. Pa spgrsmal om hva som ma til for at hun skal trives, sa hun: ”Det md veere
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andre som er like motivert som deg”. Her snakket hun om sine medelever, men hadde
ogsa et par uttalelser om lererne: “At noen har troen pa meg, det er veldig viktig i
forhold til motivasjon. Og “leererne i fag er motivasjonspunkt nummer en, i hvert fall
for meg”. Det er i gode samarbeidsrelasjoner vi la@rer og presterer best, og
myndiggjgring fremmes. Begrepet selvtillit uttrykker hvilken makt og selvbestemmelse
individet har over sine ferdigheter og livssituasjon. Selvtilliten vil her synliggjgre
myndiggjgringsprosessen. Hgy realistisk selvtillit er en forutsetning for mestring bade i
gyeblikket og forventninger om framtidige prestasjoner og mestringserfaringer

(Wormnes & Manger, 2005).

Larere ma na ta inn over seg hvor viktig det er for elever at de klarer a skape gode
samarbeidsrelasjoner. Flere studier har vist en sammenheng mellom selvoppfatning og
prestasjoner. Men, det er en diskusjon angaende retningen. Den klassiske "hgna og
egget” har praktisk betydning her. Mange intervensjonsprogrammer i skolen er basert pa
at det er selvoppfatningen som pavirker prestasjonene, og derfor ma selvoppfatningen
styrkes (Shavelseon & Bolus, 1982). Den amerikanske sosialkognitive teoretikeren
Albert Bandura vektlegger at en positiv selvoppfatning bygges opp igjennom a gi en
person autentiske mestringsoppgaver (Bandura, 1997). Dette betyr mestringsopplevelser
direkte knyttet til faget eller aktiviteten man gnsker a styrke (referert i Wormnes &
Manger, 2005). Dette kan bekreftes igjennom Synngves opplevelser i matematikk. Hun
strgk i fgrsteklassen pa videregaende og fikk 6 etter at hun fikk hjelp fra leererne. Hun

fortalte meg dette:

A gd fra stryk til 6 sier jo litt om hvor mye leereren har d si for din motivasjon i
faget. Og det skal sies at jeg aldri har hatt en leerer som har veert sa glad i sitt

fag som matematikk, liksom. Der fikk jeg masse oppmuntring.

Her fikk Synngve masse oppmuntring fra en leerer som var viktige for henne. For at
tilbakemeldingene skal anga selvbildet vart, ma det vere sakalte “’signifikante andre”
som gir oss dem (Imsen, 2005). Hun uttrykte sin mestring pa denne maten: "Jeg var

sann halvveis i seventh heaven, altsa!” .
4.3.3 Et helsefremmende perspektiv i skolen
”Alle elevar i grunnskolar og videregaande skolar har rett til eit godt fysisk og

psykososialt miljp som fremjar helse, trivsel og leering” (Opplaringslova 2002 § 9a-1).
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Relasjonspedagogikk har som hensikt a oppdage forskjelligheten hos barn og unge for a
tilpasse oppleringen. Mangfoldet er var tids svar pa integrering og inkludering, og
kalles for berikelsesperspektivet (Befring, 1997). Ulikheten sees her pa som styrke og
muligheter, ikke som svakheter og hindringer (referert i Spurkeland, 2011:70).

Forskning viser at blant de som ikke har fullfgrt videregaende opplering, er det en
pafallende stor andel arbeidssgkere, ufgretrygdede og sosialhjelpsmottakere, noe som
pafgrer samfunnet store kostnader (Falch, Johannesen, & Strgm, 2009). Flere av mine
informanter har vert i faresonen for a bli frafallselever. Maten larere har mgtt dem pa
har veert med a bidra til disse tankene. At lereren klarer a skape positive relasjoner til
elevene, er ikke bare viktig for elevenes trivsel og lering, men ogsa for at de skal
fullfgre videregaende. Som nevnt, lerer barn og unge best fra og sammen med personer
de liker (Spurkeland, 2011). Bronfenbrenners setning: ”Somebody s got to be crazy
about that kid!” (Bronfenbrenner, 1976 referert i Gulbrandsen, 2006), finner jeg
relevant her. Larernes jobb er a ha et godt forhold til alle elever. Har de ikke det, har de
likevel et ansvar for a gjgre noe med dette (Drugli, 2012). Hgy faglighet og god trivsel
er hverandres forutsetninger. Barnets utvikling skjer i relasjonelle forhold, og barnet er i
faresonen for feilutvikling hvis de mgtes med negativitet og pessimisme. Den nare
profesjonelle kan i denne sammenhengen vere en “pedagogisk lykketyv’” hvis han eller
hun har fokus pa barnets feil og mangler og overser barnets behov for a bli anerkjent.
Forskning (Knoop, 2002) dokumenterer at glade barn lerer bedre (referert 1 Linder,
2012). Barn er avhengige av glede for a trives og utvikles, og gleden i
leeringssituasjonen skal derfor ikke undervurderes. Skoler som ikke skaper glede, har

misforstatt sin rolle mener Spurkeland (2011).

Mange av mine informanter opplevde lerere som “pedagogiske lykketyver”. Tommys
erfaring viser at l&rerne var mest opptatt av hans feil, fordi de hele tiden kom med
slengbemerkninger om alt han ikke fikk til. Dette medfgrte at han mistet troen pa seg
selv. Synngve opplevde blant annet at en leerer hengte henne ut i hver time pa grunn av
hennes kristne tro. Det stresset fgrte til at hun ble nedbrutt og syk. Marte erfarte lerere
som ikke trodde pa at hun var syk og gjorde narr av henne. Hun er en person som likte a
vere pa skolen, glad i mennesker og likte a sla av en spgk, samtidig som hun talte en
spgk tilbake. Etter at hun ble syk endret det seg. Hun sa: ”"Nar jeg har veert syk i en uke
0g kommer tilbake pa skolen og er klar, sa fa man noe slengt, sa er man nede igjen”.

Hun skulle gnske at leererne hadde trodd pa henne og hjulpet henne sa hun hadde
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sluppet a vaere redd for deres ydmykelser. Hun gnsket bare a bli behandlet med respekt.
Larerne bidro til a gdelegge hennes glede ved a ga pa skolen og pavirket hennes tanker
om a slutte. Hun sa” Jeg trives best nar jeg har de jeg bryr meg om rundt meg og at alle

er glade og viser omtanke for hverandre”.

Anna opplevde at lererne ikke tok hensyn til hennes behov for tilpasset opplering fgr
helt pa slutten av tredjearet. Da slet hun veldig bade faglig og psykisk. Dette forte til
spisevegring, alkoholmisbruk og depresjon: ”Sa det var egentlig bade a slutte pa skolen
0g med hele livet da.”. Som nevnt, har skolen forpliktet seg til a fa elevene til & mestre
bade fag og livet. For Annas del, mislyktes skolen i dette. Det var s ille for henne en
periode at hun ikke bare vurderte a slutte pa videregaende, men faktisk med hele livet.
Her kan vi si at disse informantene opplevde lerere som hadde et problemfokus som er i
trad med sykdomsfremmende tenkning. Det viser seg at: ”Positive relasjoner til voksne
i tendrene, blant annet til leerere, gker sjansen bdde for positiv emosjonell fungering
med mindre grad av depresjon og angst, mindre atferdsvansker og rusmisbruk og bedre
skolefungering (bedre karakterer og mindre drop-out)” (Murrau & Zvoch, 2011 referert
i Drugli, 2012).

Det er bestandig en mulighet for at destruktive krefter far makt. Derfor er det viktig a gi
gode mennesker makt gjennom demokratiske prosesser, og utvelgelse av vare viktigste
rollemodeller i samfunnet ma gjgres med omhu (Spurkeland, 2011). Vi ma satse pa
leerere som har fokus pa et helsefremmende perspektiv, de vil si a styrke elevenes gode
sider istedenfor a papeke feil (Antonovsky, 1979 referert i Germundsson, 2012). et
slikt perspektiv opplever mennesker seg verdifulle og henter fram de beste ressursene i
seg, som fgrer til bedre faglig utbytte og prestasjoner. Det styrker ikke akkurat elevenes
selvfglelse at leereren fokuserer pa hans problemer (ibid). Innen ledelse snakkes det
apent om helsefarlig ledelse. Innen lereryrket er det ingen offisielle begreper som taler
om helsefarlig lereratferd, selv om mange elever har hatt vonde opplevelser pa skolen

(Goleman, 2002 referert i Spurkeland, 2011).

Mine informanters opplevelser med leaerere har til tider bidratt til darligere helse og
pafglgende fraveer. Det ble blant annet nevnt at de ble nedbrutt, fikk spisevegring, ble
deprimert og syk av stress pa grunn av maten leererne behandlet dem pa. Dette mener
jeg understreker viktigheten av at lerere har et helsefremmende perspektiv, noe som

ogsa er tankegangen i relasjonspedagogikk. I et helsefremmende perspektiv gjores det
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en ressursanalyse av eleven for a kunne utvikle hans eller hennes vekstpotensial
(Germundsson, 2012). Innenfor relasjonspedagogikk er utgangspunktet a bli godt kjent
med hver enkelt elev i starten av en relasjon, for a kunne legge til rette for optimale
leeringsbetingelser. Laereren studerer elevens unike vesen, og “’tuner” seg inn pa elevens
kanal. Eleven vil merke denne interessen som anerkjennelse av sin personlighet. Dette
medfgrer at eleven blir sett og akseptert slik vedkommende er, og ikke standardisert
som en “normalelev”. Laererens arbeid belgnnes med en bedre relasjon og eleven far
hgyere motivasjon og et sterkere selvbilde. Dette kan vare vanskelig for en lerer som er
vant til a betrakte elever som en gruppe med lerende unge mennesker, fordi det

kollektive perspektivet ma endres til det individuelle (Spurkeland, 2011).

Det er altfor mange personer som tror at a rette oppmerksomheten mot feil bedrer
prestasjonene. Men, negativt fokus kan hindre oss i a se de positive mulighetene som
ligger i situasjonen. Negativisme far ofte fglelsesmessige fglger som haplgshet og
hjelpelgshet, noe som hindrer mestring. Hvis noen kun péapeker feil, hjelper det oss ikke
til a se hvordan vi skal klare a gke prestasjonene. Negativ tilbakemelding skaper lett
frustrasjon og misngye, og motstanden til dem som gir kommentarene kan ogsa
forsterkes. Positiv tilbakemelding skaper glede, stolthet og optimisme som kan forsterke

selvtilliten (Wormnes & Manger, 2005).

Nar det gjaldt positive tilbakemeldinger, var det Tommy som fikk minst av dette fra
leerere. Pa grunn av hans lese- og skrivevansker slet han faglig, mye fordi nesten alle
leerere papekte hans skrivefeil i oppgaver mer enn selve innholdet. Men, det var en lerer
i rettslaere som sa han for den han var. Ifglge Tommy hadde denne lereren spennende
og engasjerende undervisning med mange muntlige diskusjoner, noe Tommy var god
pa. Som fglge av dette, ble han veldig interessert i faget. Leereren brukte a kaste
sjokolade til de elevene som svarte og var aktiv i timene. Tommy fortalte dette etter

spgrsmal fra meg og hvilket fag han likte best:

Det var jo rettsleere jeg mestret. Det var vel et fag der han ikke la vekt pa at jeg
skrev feil, eller stavet ting feil. Han sa at det hadde ikke noe betydning for min
forstaelse av faget. Det var ikke norsk han skulle leere fra seg. Det var vel

egentlig det faget jeg likte best.

Tommy studerer jus pa universitetet i dag, mye takket vaere denne laereren som sa en

flink og klok gutt bak alle skrivefeilene. Endelig var det noen som klarte & gi han
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mestringsfglelse gjennom a styrke hans gode sider, fordi han sa hele mennesket bak
elevfasaden (Spurkeland, 2011). Lareren klarte a trigge frem den ytre motivasjonen
fordi han fikk sjokolade som belgnning hvis han var aktiv i timen. I begynnelsen var
dette viktig for Tommy motivasjon. Dette kan sees i sammenheng med
situasjonsinteresse innenfor interesseteorien (Braten, 2002), noe som betegnes som en
forbigaende tilstand. Etter hvert begynte han a glede seg til disse timene, fordi leereren
klarte a skape en nysgjerrighet og en personlig interesse, noe som regnes som relativt
stabilt rettet mot fagomrader (ibid). Bade indre og ytre motivasjoner er sentral for
leering, men den indre motivasjonen er den viktigste fordi da er selve aktiviteten et mal i

seg selv (Wormnes & Manger, 2005).

Nar det gjelder motivasjon, mente Vygotsky at spraket er sentralt for a forsta verden.
Barnets utvikling og leering avhenger av samfunnets evne til a gi barnet de symbolske
og kulturelle redskapene som er ngdvendig. Dette vil vare under veiledning fra noen
som kan mer og som hjelper barnet til a ta spranget fra tenkning som frigjgr det fra ytre
kontroll (Imsen, 2005). Ser man dette i forhold til det som skjer i klasserommet, handler
det etter min mening om at lereren ma legge til rette en undervisning med et sprak som
er forstaelig for elevene. Spraket gir ogsa grunnlag for en god dialog med elevene, men
da er det viktig at leereren har skapt en atmosfzare slik at elevene tgr spgrre nar det er
noe de ikke forstar (Hattie, 2009 referert i Spurkeland, 2011). Det var flere av mine
informanter som opplevde en undervisning de ikke forsto noe av, og prgver som var
bade ulogisk og vanskelig. En av dem torde heller ikke spgrre fordi hun var redd for a fa
spydige kommentarer. Synngve sa dette: "Jeg likte darlig matematikk og naturfag, jeg

skjpnte ingenting”. Frida opplevde fglgende:

I religion og etikk ga alle bare opp, det var ingen som orka a gjgre noe med det.
Provene var helt usannsynlig, enten kjempevanskelig eller helt ulogisk. Alle var
irritert, hvis man svarte pa det man trodde det, var det bare sann at det var

overhodet ikke det hun mente. Helt umulig a vite hva hun ville ha.
4.3.4 Anerkjennelse av elevene

Alle mennesker har behov og et gnske om a mestre noe, derfor vil skolen pavirke alle
barn. Et anerkjennende klima kan oppmuntres og skapes, men det er viktig at dette ikke
blir en omtrentlig lek som inneholder 1ggn og kortsiktig pavirkning. Da er det fare for at

kommunikasjonsprosessen blir noe helt annet enn anerkjennelse av kompetanse og
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mestring. Dette kan i noen tilfeller fgre til at noen opplever en slik anerkjennelse som en
ungdvendig omsorg for en “’stakkar”. En “’stakkar” vil aldri kunne yte noe ekstra. Det vil
vare opplevelse av mening eller mangel pa mening hos den enkelte som skaper positiv
oppmuntring og fremgang, eller bidrar til haplgshet og stagnasjon (Wormnes & Manger,
2005). En sentral dimensjon for lerer og elev relasjoner er anerkjennelse, noe som
forutsetter at relasjonen er gjensidig og likeverdig. ”En anerkjennende lcerer lytter,
forstar, aksepterer og bekrefter elevene” (Lgw, 2009 referert i Drugli, 2012:49). 1
relasjonsbygging er det a bli sett og verdsatt sentrale virkemidler. Det gjgr inntrykk nar
et annet menneske viser deg ekte oppmerksomhet, noe som ogsa ma vises i handling

(Spurkeland, 2011).

Fgrste og andrearet pa videregaende opplevde Synngve mange nederlag og lite
anerkjennelse fra lerere. Hun ble hengt ut i klassen, lerere hadde ikke tro pa henne og
en lerer misforsto hvorfor hun ikke kom inn til timen. Om hendelsen hvor l@reren bare
utviste henne for dagen uten a spgrre hvorfor hun satt i gangen og grat, sa hun: ”Det var
den mest negative. Nar du merker at en leerer bryr seg sa lite”. Forst pa tredjearet fglte
hun at hun ble anerkjent for den hun er. Da sa de fleste lererne hennes behov og hjalp
henne til & lage en plan pa hvordan hun skulle komme seg gjennom aret: ”Det merket
Jeg var en utfattelig faktor for min motivasjon”. Her bekrefter Synngve at maten hun ble
behandlet pa av lererne hadde stor betydning for henne. Gjennom hele skoletiden er
elevene 1 en konstant utviklingsprosess, noe som gjgr at de jobber med sin egen
oppfatning av seg selv. Deres selvoppfatning blir blant annet formet av den responsen
de far fra sin leerer. For at elevers selvforstaelse skal kunne bli positiv og at de skal fgle

seg verdsatt, trenger de a bli anerkjent av deres betydningsfulle voksne (Drugli, 2012).

Anerkjennelse er et ideal man kan navigere etter, men det krever motivasjon, fokus pa
den andres behov og personlig engasjement for a fa dette til. Det er ngdvendig for at
pedagogisk arbeid skal lykkes (Linder, 2012). Likevel er ikke alle like begeistret for
anerkjennelsesbegrepet i den pedagogiske verden. Enkelte medarbeidere mener de
kveles av det. Den faglige uenigheten gar ut pa at det settes likhetstegn mellom
anerkjennelse og ros og positive tanker. Da blir det skapt feilaktige forventninger om at
alt den profesjonelle kommuniserer er rosende og positivt. Ut 1 fra denne
forstaelsesrammen blir anerkjennelsesbegrepet tomt og verdilgst og kan skade
relasjonen (ibid). Henning opplevde at l&rerne ga samme tilbakemelding til alle

elevene, da han flyttet over fra studiespesialiserende til yrkesfag: Vi fikk tilbakemelding
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om at, oi alle var kjempeflinke! Men, det var jo kanskje ikke helt tilfelle. Sa synes jeg at
det ble for lite utfordringer”. Disse lererne prgvde kanskje med rettferdige og
relevante tilbakemeldinger, men det slo litt feil ut. For at anerkjennelse skal ha en
effekt, ma den relasjonskompetente se hver enkelt elev, ikke slik Henning opplevde at
alle fikk samme tilbakemelding. Da kan det fort bli tomt og verdilgst. En realistisk og
sann anerkjennelse som “dette kan du klare”, vil vere det beste valget for en lerer

ifelge Wormnes & Manger (2005).

A 4 anerkjennelse handler om 4 bli sett og forstatt for den du er. A bli sett”, kan ogsa
assosieres med a bli avslgrt og ikke a kunne skjule seg ifglge Aubert & Bakke (2008).
Henning gjorde aldri lekser, og likte derfor ikke a bli spurt av leereren i timen, han

plasserte seg strategisk:

Det var bevisst hvor jeg satte meg. Jeg ville helst sitte sann at jeg hadde noe
foran meg sa jeg ikke ble sett sa godt av lereren. Sa ville jeg ikke sitte bakerst

for da sa lereren meg, og da ble man spurt uansett.

Hvis dine egne tanker, fglelser og reaksjoner bidrar til at du far “eie” dine opplevelser,
og ikke blitt diagnostisert eller evaluert, har du blitt mgtt med anerkjennelse hevder
Aubert & Bakke (ibid). Som nevnt tidligere, opplevde Tommy at lererne ikke hadde tro
pa han. Da han tok pabygning, fikk han hele tiden slengbemerkninger fra laerere om at
“det her far du ikke til, og du kan ikke det her og dette er ikke ditt felt”. Lerernes mate a

mgte Tommy pa var det motsatte av anerkjennelse, som er krenkelse.

A fole seg krenket, er en personlig erfart fglelse knyttet til spesifikke situasjoner. Det
kan derfor vare en mulighet for at de som har krenket, ikke hadde en intensjon om
dette. Nar man fgler seg krenket, vil man fgle behov for a beskytte seg selv og sitt eget
selvbilde. En mate a gjgre dette pa, er a krenke tilbake (Kristiansen, 2012:120). Var
selvoppfatning preges av hvordan man har blitt mgtt og behandlet av andre. Tommy har
hatt en oppvekst med mye motgang, og har mgtt mange som har behandlet han darlig
opp igjennom, og fglte seg derfor ofte underlegen. Hans mate a beskytte sitt selvbilde er
a taigjen. Han fortalte meg: "Jeg hevner meg alltid. Gjgr noen en feil, sa pleier jeg
alltid a ta igjen”. Eleanor Roosevelt sa at ingen kan fa deg til a fgle deg underlegen
uten din tillatelse. Dette betyr at hvis andre devaluerer eller krenker deg, vil ikke dette
fa negative konsekvenser for deg uten at du selv er enig i at du er underlegen (Wormnes

& Manger, 2005:59).
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Larerne fikk ofte Tommy til a fgle seg bade dum og underlegen, men i ett fag fikk han
hevdet seg og det var 1 gymtimen. Han har alltid vert fysisk sterk, og fglte han fikk tatt
litt igjen 1 forhold til lererne: ”Du fikk gitt i fra deg litt og. Ikke bare sto og tok i mot.
For eksempel nar lererne skulle veere med a spille, da kunne jeg ga litt hardere inn i
taklingen, eller liksom gi igjen”. Tommy fikk en indre motivasjon for rettslere fordi
leereren klarte a fange hans interesse for faget. Da hadde han en orientering mot et
leeringsmal som fgrst og fremst handler om a oppna mestring og kompetanseheving av
selve faget (Braten, 2002). I gym hadde han mer fokus pa prestasjonsmal, som betyr at
motivasjonen ligger i a hevde seg overfor andre, demonstrere egne evner ved a vare
overlegne for a oppna sosial anerkjennelse, eller ogsa for ikke a virke dummere eller

mindre kompetente enn andre (Pintrich, 2000 referert i Braten, 2002).

Anerkjennelse er et ideal i skolen man kan navigere etter, mener Linder (2012), men det
krever at lerere har et personlig engasjement, motivasjon og fokus pa elevens behov.
Hun mener ogsa at dette er viktig for a lykkes i det pedagogiske arbeidet. Dette
bekreftes gjennom flere av mine informanter som fglte at de ikke lyktes pa grunn av
manglende personlig engasjement og anerkjennelse fra lerere, noe som bidro til
kjedelig faglige formidling. Dermed opplevde de skolen som lite meningsfull. Mange
hadde tanker om a slutte pa grunn av dette, de manglet en indre motivasjon. Da Anna
kom tilbake etter ett ar som utvekslingsstudent i USA, opplevde hun at lererne bare
hadde satt henne opp pa noen fag for a fa utvekslingsaret godkjent: "Jeg merket jo at jeg
ikke var sa engasjert i de fagene, brydde meg egentlig ikke sa mye om dem egentlig”. Pa
spgrsmal fra meg om hva som fikk henne til a fullfgre, sa hun dette: ”Det var
vitnemalet”. Deci & Ryans (1991 referert i Braten, 2002) hevder at indre motivasjon
handler om et dypt menneskelig behov for a vaere kompetent og selvbestemt i forhold til
omgivelsene. Dette betyr at man ma fgle at oppgaver og aktiviteter man holder pa med

er selvvalgte og noe man gnsker & holde pa med.

Frida svarte dette da jeg spurte henne om hun fglte at skolen var meningsfull: ’Nei, det
synes jeg ikke. Jeg kunne se at jeg trengte a fullfgre, men noe mer var det ikke. For sa

lenge man har bestatt, kan man i all fall studere et eller annet”.

Synngve hadde ogsa fgrst en ytre motivasjon for a fullfgre da hun ikke fikk hjelp, og
ble uthengt og utvist av lerere: ”"Fgrst sd tenkte jeg etter andre dret, skal jeg gidde det

her mer? Men, sa kom det der opp i hodet mitt igjen, du liker a bruke penger, du ma ha
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en utdannelse”. Pa tredjearet da hun opplevde at laererne oppmuntret og anerkjente
henne, og sa hennes behov ved a legge tilrette for hennes lering, fgrte dette til at hun
ikke bare gnsket a fullfgre videregaende, men ogsa begynne a studere: ”Fglte meg
ganske motivert til a gjgre sant videre, nar jeg hadde fatt de bekreftelsene pa at det her
kan du, det her er du flink i. To leerere har bidratt til at jeg fullfprte. All kred til dem. De
sa meg”. Intellektuelle ressurser hos elevene ma tas i bruk, ellers har de en begrenset
verdi. Undervisningen bgr derfor tilrettelegges i forhold til intellektuelle utfordringer og
i motivasjonell forstand, slik at de skal kunne se l@ringsaktivitetene som meningsfulle.
Optimal tilpassing av leringsmiljget er relatert til indre motivasjon og kan sees i
sammenheng med det Brophy (1991) kaller den “motivasjonelle sonen for den
nermeste utviklingen”. Dette vil signalisere interesse for videre lering (referert 1

Braten, 2002).

Synngves historie her viser hvor viktig det er at elever far tilpasset sin opplearing i
forhold til evner og forutsetninger. Hvis dette mangler, far det konsekvenser bade for
den enkelte elev, skolen og samfunnet (Kristiansen, 2012). Opplaringen den enkelte
elev tilbys, far fglger bade for videre utdanning og karriere. Pa sikt vil det ogsa fa fglger
for elevens selvbilde (ibid:27). Synngve ble stimulert til a ta videre utdanning fordi
leererne bekreftet henne slik at hun opplevde mestring. Kristiansen (ibid) papeker
utdanningens betydning for a fa tilgang til goder som pavirker bade livskvaliteten og
muligheten for deltakelse i samfunnet i forhold til eksempelvis bosted, arbeid og helse

(ibid:27).
4.3.5 Identitetsutvikling

Alle mennesker har et sterkt behov for anerkjennelse, noe som gjgr oss sarbare. Denne
sarbarheten utgjgr en risiko for & bli avvist. Spgrsmalet blir om skolen kan gi elevene
gunstige leringserfaringer i forhold til deres konstruksjon av identitet? Hvis skolen
mgter lengselen etter anerkjennelse med et positivt gjensvar, vil det danne et godt
grunnlag for identitetsutviklingen (Nordahl, 2010). Som nevnt peker Frykmans (2005)
forskning pa at skolen har mistet sin evne til a gi elevene tro pa fremtiden og dermed
mulighet for sosial mobilitet. Han problematiserer at dagens skole ivaretar elevenes
identitetsutvikling. Han vil ha tilbake den tradisjonelle skole med synlige disiplin og
maktanvendelse. Etter mitt syn, vil det a mgte lengselen etter elevenes anerkjennelse

med makt og disiplin vare vanskelig. Skolen er preget av ulikhet, der lareren er i en
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posisjon som gir stor makt og innflytelse, mens elevene er prisgitt leererens mate a bruke
sin makt pa (Arneberg, 2008). I relasjonspedagogikk understrekes viktigheten av at
leererne gar fra posisjon til relasjon. Ved a skape positive relasjoner til elevene, far
leereren en naturlig autoritet som preges av gjensidig likeverdighet og respekt, noe som
er viktig for elevenes lering. Relasjoner som er tilneermet symmetriske, vil ha stgrre
mulighet til & jobbe godt sammen. Elevene forventer ogsa en helt annen status og
likeverdighet 1 dag enn tidligere 1 mgte med lerere. Vi vet at demokratiske lederstiler
klarer a skape en helt annen motivasjon enn de autoritere (Spurkeland, 2011). Elevenes
identitetsarbeid pagar uavhengig om laererne er opptatt av det eller ikke. Det er derfor
viktig at leererne er bevisst pa deres tiln@rmingsmate til elevene, fordi dette vil vere
med a bidra til en positiv eller negativ utvikling. Hersketeknikker er ifglge Wormnes &
Manger (2005), noe som brukes i ulik grad i alle sosiale sammenhenger. Forskjellig
maktkommunikasjon utgves, noe som reduserer myndiggjgring og skaper usikkerhet og

engstelse hos andre.

Alle mine informanter slet pa videregaende av ulike arsaker, mye pa grunn av larernes
mate a behandle dem pa. De gikk pa skolen for a laere, men for at de skulle trives, var
det viktig at leererne sa dem, og at de hadde venner a vaere sammen med. Skolen er en
institusjon med en klar malsetting, og elevene vet at de er der for a lere. Likevel kan
elevene utsettes for lering som verken er tilsiktet fra noen eller at mottakeren er klar
over det. Eksempel kan vare skjult holdningsformidling eller den skjulte leereplan i
skolen. Det a matte lzre seg a innordne seg, a takle kravene til disiplin og orden, gar
under fellesbetegnelsen skjult lereplan (Imsen, 2005). Jeg tar med fglgende fra den

generelle delen av lereplanen, fordi mine informanter har fatt erfare begge typer lerere:

En autoriteer, ironisk og negativ lerer kan slokke interessen for faget og skade
elevenes selvoppfatning. En god leerer kan inspirere ved oppmuntring, ved a gi
opplevelser av egen mestring og ved a gi bekreftende tilbakemeldinger om vekst.

Trygghet er en vesentlig forutsetning for leering (s.12).

A vere ung i dag, innebarer blant annet & vzre i en prosess som skal gi dem svar pa
hvem de er og hva de vil med livet sitt. De unge har store forventninger til fremtiden,
men det kan by pa problemer nar de skal orientere seg og treffe valg som er rett for
dem. Skolen er i hgy grad med pa a bidra i de unges identitetsprosess (Illeris,

Katznelson, Simonsen, Ulriksen, 2002). Mgtet mellom hverdagens erfaringer og
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skolekunnskapene er avgjgrende for elevenes innstilling til skolen. I tillegg har det
betydning for hvordan barn og unge oppfatter seg selv som personer. Nar elevene ikke
forstar det skolen vil de skal forsta, leerer de pa en skjult mate noe om seg selv ogsa, at
de er for darlige i forhold til skolens krav. Nar de opplever nederlag etter nederlag, gjor

det noe med selvoppfatningen deres (Tiller & Tiller, 2002).

Flere av mine informanter nevnte under intervjuene deres behov for oppfglging og
hjelp, noe de mente var lite av bade pa skolen og hjemme. Det kan virke som om bade
foreldre og larere tror at de ikke trenger dette etter at de har begynt pa videregaende.
Synngve sa felgende om fgrstearet: ”Det var ikke snakk om oppfelging i det hele tatt, og
er det noe en stakkars usikker 16 dring trenger, sd er det oppfplging”. Hun sa ogsa noe
om at det var vanskelig & vaere ung i dag: ”Det er ganske vanskelig d veere ungdom i
dag, det er mange utfordringer. Man har sa mange impulser fra overalt”. Anna fortalte
at foreldrene var lite engasjert i hennes skolehverdag, fordi de mente at hun var sa stor
at hun matte ta ansvar selv: ”Sd da var det opp til meg. Det var ingen som vekket meg

for a dra pa skolen. Hvis jeg forsov meg, ble jeg for sen da”.

Identitetsutvikling i ungdomstiden handler om hvordan individet avgrenser og bekrefter
sin egoidentitet i interaksjon med omgivelsene. Hvem er jeg og hvem gnsker jeg a vare
er viktige spgrsmal (Erikson, 1959 referert i Rosenvinge & Kroger, 2002). For at
elevene skal oppfatte skolen som meningsfull, ma det de larer relateres til en framtid
elevene ser seg selv som en del av. Det synes a virke forebyggende mot frafall at
elevene har satt seg utdanningsmessige mal (Kristiansen, 2012). Pa spgrsmalet, hvem er
jeg? fikk Tommy hgre av larerne at han ikke var smart nok til a bli akademiker, det var
snekker han skulle bli. Han begynte selv a tenke at han var en taper. Tommy valgte ikke
denne skolen fordi han gnsket det. "Jeg begynte der fordi det var det eneste jeg kunne fa
plass pd var byggfag eller teknisk byggfag pa grunn av manglende skolegang”.
Larernes holdninger viser at de ikke har tatt seg tid til a bli kjent med hver enkelt elev,
de bare forutsetter at alle som gar der vil bli snekkere. Tommy gnsket ikke a bli snekker
og lerernes holdninger medfgrte en midlertidig rolleforvirring. Det er det motsatte av
identitetsopplevelse og kan innebare en identitetskrise (Erikson, 1959 referert i
Rosenvinge & Kroger, 2002). Heldigvis for Tommy, mgtte han en lerer i rettslere som
hjalp han til a finne sitt egentlige ”jeg” ved a fokusere pa hans sterke sider. Dette ble

vendepunktet hans. Som nevnt studerer han jus i dag og fgler han na er pa rett plass.
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Henning opplevde noe lignende da han flyttet over fra studiespesialiserende til byggfag
andre aret, fordi han fglte at han hadde valgt feil. Na var heller ikke byggfag helt det
rette for han, men bedre enn studiespesialiserende. Han hadde planer om a bli ingenigr.
Han kunne tenke seg a dra pa en utdanningsmesse, men fikk beskjed om at det trengte
han ikke. Denne holdningen fra lererne likte ikke Henning. De sa: ”Dere som gar
byggfag skal jo bli snekkere og da trenger dere ikke a ga pa utdanningsmesser”. Selv
om det er foreldrene som har hovedansvaret for barnets oppdragelse, har skolen ogsa en
sentral rolle i deres utvikling. I den generelle delen av lereplanen star det: ”Det fremste
mal for utdanningen er utvikling. Oppleeringen skal mgte barn, unge og voksne pd deres
egne premisser og samtidig fore dem inn i grenseland der de kan lcere nytt ved a apne
sinn og prgve evner” (s5). Bortsett fra Tommys rettslerelerer, kan ikke disse andre
leererne ha tatt innover seg hvor viktig deres holdninger er for elevenes

identitetsutvikling og lering.

Henning opplevde at han fgrst ble «sett» etter at han ble elevradsleder. Han hadde

fglgende svar da jeg spurte om det var noen lerere som sa han spesielt:

Siden jeg ble elevradsleder, sa synes jeg at de henvendte seg til meg pd en annen
mate, liksom. I forhold til de andre, de ansda meg som mer serigs. De hilste pa
meg hvis jeg motte dem. Det var det mange som ikke gjorde tidligere. Det var

som oftest med nesen hgyt opp i veeret.

Pa spgrsmal om hvem er jeg? vil Henning i dette tilfelle leere utilsiktet fra disse lererne
at han ikke er bra nok som elev og menneske, men har verdi i kraft av sin rolle som
elevradsleder. En pedagogs utsagn, handlinger og metoder gjenspeiles i hans holdninger
som igjen har kilde 1 hans menneskesyn og verdier (Germundsson, 2012). Arneberg
(2008) sier at yrkesetikkens begrunnelse i skolen er hvordan larernes handlinger virker
inn pa elevene. Skole og undervisning handler om a danne mennesker slik at de kan
leve et liv der de kan skille mellom rett og galt og hvordan de skal leve til det beste for
seg selv og andre. I relasjonspedagogikk er det viktig a akseptere eleven for den han er,

og ikke for det han kan eller det han gjgr (Spurkeland, 2011).

Det er ikke bare larerne i skolen som pavirker ungdommens identitetsutvikling, ogsa
jevnaldersosialisering gir viktige bidrag. Laerere ma vite at elever legger stor vekt pa
skolen som sosialiseringsarena, a legge til rette for at dette bidrar positivt til

leeringsmiljget. Alle er interessert i a mestre sine relasjoner. Det er en klar sammenheng

78



mellom kvaliteten pa leeringsmiljget i skolen og klassen og hvordan de sosiale

relasjonene mellom elevene er (Nordahl, 2008 referert i Spurkeland, 2011).
Marte beskrev dette da hun fikk spgrsmal om gode opplevelser pa videregaende:

Jeg husker forste aret. Hver gang noen hadde bursdag sa brukte man d lage
kake og sette seg ned i en time og spise kake. Det var en god opplevelse fordi
alle ble pa en mdte kjent. Pa forste aret blir man kasta inn fra alle mulige
vinkler, sa alle er fortsatt litt sann at man ikke kjenner hverandre helt. Leererne

var ogsd med pa det.

Her tok leererne ansvar for at elevene skulle bli kjent med hverandre. A skape en
klasseutvikling basert pa positive relasjoner hvor man mgter hverandre med
anerkjennelse og respekt, gir muligheter til a kunne pavirke hverandres utvikling, leering
og trivsel. Lareren kan oppna myndiggjering og ansvarliggjgring av hver enkelt elev
ved a engasjere klassen i sin egen leeringssuksess (Spurkeland, 2011). Hvor
betydningsfulle vare samtalepartnere er for oss, vil avgjgre hvor mottakelig vi er for rad
og forslag. Det er derfor viktig at anerkjennelse ligger til grunn for at vi skal ta i mot

hjelp for egen styrking og myndiggjgring (Wormnes & Manger, 2005).

At lzererne la til rette for a skape gode relasjoner i klassen, fgrte til at Marte fikk venner
som var der for henne nar hun slet faglig og ikke fikk hjelp av leererne. Pa slutten da hun
var ner ved a slutte, var vennene en viktig faktor for at hun fullfgrte. ”Jeg ville jo ikke

miste vennene mine, det var jo den eneste formen for venner jeg hadde igjen”.
4.3.6 Oppsummering konsekvenser av elevenes opplevelser med lzerere

I denne delen har jeg sett pa hvilke konsekvenser maten lererne har mgtt og behandlet
mine informanter pa har fatt for dem. Det viser seg at nar lerere har sett og anerkjent
dem, har dette medfert lering, forstaelse av fag, mestringsfglelse og trivsel. De har da
hatt lyst til & veere pa skolen. For enkelte har dette ogsa bidratt til et gnske om a studere
videre, fordi de har fatt en bedre selvtillit og selvoppfatning gjennom bekreftelse pa at

de kan og far til med egeninnsats og hjelp.

Konsekvensene nar de fglte at lrerne behandlet dem darlig og ikke tok hensyn til dem,

var til dels store faglige problemer og pafglgende skulking, fordi de ikke sa noen
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mening med skolen. Som fglge av dette, folte de seg nedbrutt, syk og deprimert, noe

som ga dem tanker om a slutte pa skolen.

5. AVSLUTNING

Pa bakgrunn av forskning som viser at relasjonen mellom lerer og elev er leringens
viktigste grunnlag (Hattie, 2009 referert i Spurkeland, 2011), har jeg i denne
masteroppgaven belyst hvilken betydning elevenes relasjoner til leerere har i forhold til
a lykkes pa videregaende. I denne sammenhengen forstar jeg det a lykkes som at
elevene har lyst og motivasjon til a vaere pa skolen, bade faglig og sosialt. Dette fordi de
mgter lerere som skaper positive relasjoner, ser dem og hjelper dem til faglig forstaelse,

slik at de ser lyst pa fremtiden.

For & kunne fa svar pa min problemstilling, har jeg gjennom seks kvalitative intervjuer
hgrt informantene selv fortelle sine historier om hvordan de har hatt det pa
videregdaende. De har alle fullfgrt, men veert i faresonen for a bli frafallselever.
Informantene har opplevd bade gleder og sorger, nederlag og mestring i samspill med
lerere og medelever. Erfaringene deres gir et klart inntrykk av at lererne har stor
betydning for deres lering og motivasjon, og bekrefter dermed ovenfornevnte

forskning.

Jeg har gjennom Spurkelands (2011) relasjonspedagogikk, vist at l&rernes
relasjonskompetanse bidrar til & pavirke elevenes opplevelser i forhold til lerere.
Elevene kommer pa skolen med ulike forutsetninger og behov for a lere, noe de
forventer at leererne skal ta hensyn til. Mine empiriske bidrag viser at mdten lerere
mgter og behandler elevene pa, har mye a si for om elevene lykkes pa videregaende.
Det er lerernes oppgave a skape gode relasjoner. Ved at leererne blir kjent med hver
enkelt elevs forutsetninger og evner fgr fagene introduseres, kan han/hun tilpasse
undervisningen for et optimalt lringsutbytte. Mange av mine informanter slet faglig,
uten at de opplevde at dette ble tatt hensyn til. Laererne ma sgrge for at alle far lik
mulighet til a fa den opplaringen de har krav pa. Selv om informantene ogsa innrgmmet
at det var enkelte lerere de ikke likte, er det alltid leererne som har ansvar for a skape
positive relasjoner til elevene. Lareren ma vare bevisst pa at utfordringene ligger i
relasjonen, og ikke hos den enkelte elev. Dermed blir leereren bade en del av problemet,

og lgsningen. En av mine informanter torde ikke spgrre om noe i timene, fordi hun var
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redd for negative kommentarer fra leererne. Ovenfornevnte forskning peker ogsa pa at
leererne ma skape tillitsfulle og trygge relasjoner til elevene slik at de tgr spgrre nar det

er noe de ikke forstar. Dette er sentralt for elevenes lering.

Jeg har ogsa sett pa hvilke konsekvenser maten leererne har mgtt og behandlet mine
informanter pa, har fatt for dem. Det viser seg at nar lerere har sett og anerkjent dem,
har dette medfert lering, forstaelse av fag, mestringsfglelse og trivsel. De har da hatt
lyst til a vaere pa skolen. Konsekvensene nar de fglte at lererne behandlet dem darlig og
ikke tok hensyn til dem, var til dels store faglige problemer og mye fravaer. Som fglge
av dette, fglte de seg nedbrutt, syk og deprimert, noe som ga dem tanker om a slutte pa

skolen.

Skolen har tatt pa seg ansvaret for at elevene skal mestre bade skolens og livets
utfordringer. De er dermed med pa a forme elevenes identitetsutvikling. Mine funn viser
at leerernes holdninger og utsagn har fatt konsekvenser for informantenes tanker om seg
selv. Negative l@rere har fatt dem til a fgle at de ikke har fatt til og at de ikke er smarte
nok, mens positive lerere har gitt dem tro pa seg selv. Ved at skolen har fokus pa
leerernes relasjonskompetanse, og har et helsefremmende perspektiv, styrker de elevenes
gode sider med vekt pa det de kan, istedenfor a papeke deres feil. Dette bidrar til bade a
gi elevene en faglig forstaelse og en positiv selvoppfatning. For noen av informantene
bidro lerernes oppmuntring og tro pa dem til et gnske om videre studier. Opplaringen
den enkelte elev far, har direkte konsekvenser bade nar det gjelder videre utdanning,
jobb og helse (Kristiansen, 2012). En pafallende stor andel av de som ikke har fullfgrt
videregaende, er a finne i sosialhjelp- og trygdesystemet (Falch, Johannesen & Strgm,

2009).

En elevundersgkelse (UDIR) i Norge viser at ca 5 prosent av elevene mener at de er
utsatt for ydmykelser, negative kommentarer og ignorering fra voksne (Linder,
2012:18). Dette og at hver tredje elev ikke fullfgrer videregaende, kan vi ikke vaere
tilfreds med. Ifglge Spurkeland (2011) synes en av grunnene til frafallet & vere at
elevene oppsummerer sin utvikling og trivsel i skolen som negativ. Mye av grunnlaget
for at de velger bort skolen, er a finne i elevenes relasjonelle “kart”. De unge har ikke
kompetanse til a forsta sin relasjonelle situasjon. De sliter seg gjennom skolen, eller
avbryter. I dag vet vi mye om elevers skolemotivasjon. Skolen har 1 for stor grad

akseptert demotiverte unge som kjeder seg, saboterer undervisning eller skulker.
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Skoletrgtthet har blitt mgtt med alternative opplegg, eksempelvis aktiviteter med en
praktisk tilnrming. Dette er ogsa viktig, men relasjonen mellom lzrer og elev er mer

betydningsfull enn det som hittil har blitt erkjent (Spurkeland, 2011).

Det som nevnes over, samsvarer med mine informanters opplevelser pa videregaende.
Alle fullfgrte, men hadde ofte tanker om a slutte. Mange av disse tankene handlet om
slitsomme og negative relasjoner til l&rere. Noe av hensikten med relasjonspedagogikk,
er a finne den psykologiske ngkkelen til at eleven gnsker a bli i leresituasjonen. Bade
leerere og myndigheter er opptatt av a bekjempe frafallet i den videregaende skole. Etter
at relasjonene er bygget opp, skal eleven gnske mer kontakt og samvzr. A mgte lerere
og medelever skal veare lysbetont, og leererens mal ma vere a fa alle relasjoner til a
framsta slik. Relasjonene skal bidra til a skape motivasjon, drivkraft og glede i
leeringssituasjonen. Relasjonspedagogikk handler om a jobbe malrettet og profesjonelt

for a hindre at elever velger bort skolen (ibid).

Elevene kommer pa skolen med forskjellig utgangspunkt med hensyn til leering, og
bringer med seg ulike erfaringer, forutsetninger og behov. Om deres behov blir ivaretatt,
handler i stor grad om hvilke lerere de mgter. Mine funn bekrefter at dette er tilfelle.
Selv om l@rerprofesjonen skal gi elevene forutsigbarhet, kan det ifglge mine
informanter virke som det er tilfeldighetene som rar. Hernes (2010) er inne pa det
samme i sin frafallsrapport Gull av grastein. Her referer han til Bergensundersgkelsen
som viser at det som skjer innen skolene har store innvirkninger pa hva elevene oppnar.
Dette betyr at det verken er evnene eller deres sosiale bakgrunn som er utslagsgivende,
men hvilken skoleklasse de havner i. Han sammenligner klassene med heiser, og de
elevene som kommer inn i heiser som gir gode 1gft, lykkes bedre enn de som kommer
inn i heiser med darlig 1gft. Det er leereren som bestemmer lgftet pa heisen.
Undersgkelsen viser ogsa at de elevene som er svake nar de kom inn i en heis som ga et
godt 1gft, likevel kan gjgre det bra. Laereren ma vare en leder som fungerer godt overfor

hver enkelt elev, og samtidig fa elevene til a fungere godt overfor hverandre.

At svake elever som kommer inn i en heis med et godt 1gft likevel klarer seg bra,
bekreftes gjennom historien i innledningen om Marius. Han hadde en le&rer som mgtte
han med varme og omsorg istedenfor kjeft. Dette gjorde en stor forskjell for han, uten at
leereren var klar over dette. Learer Aud sa: ”Det gjelder d finne den lille fliken som kan

lgfte dem”.
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Det som Hernes skriver i sin rapport, kan sees i sammenheng med Spurkelands (2011)
relasjonspedagogikk. Hvis alle 1zrere har relasjonskompetanse med fokus pa god
klasseledelse som handler om a skape positive relasjoner til sine elever, vil alle elever fa
de samme mulighetene til og na sitt potensial. Da vil det bli forutsigbarheten som rar og
ikke tilfeldighetene i forhold til om elever lykkes pa videregaende. Dette betyr at det
ikke finnes noen “normalelever”, alle ma sees pa som unike. Laererne ma ha empatiske
evner for a kunne sette seg inn i elevenes perspektiv. Det er viktig at skolen skaffer seg
kunnskap om elevers oppfatninger om skolen og deres opplevelser der. Alle kan lare,
men pedagogiske og psykologiske forhold avgjer i hvilken grad leringen skjer. Det er
relasjonskvaliteten mellom lerer og elev som sier noe om leringsbetingelsene.
Spurkeland (ibid) hevder at gjennom fokus pa laerernes relasjonskompetanse og
klasseledelse, vil skolen kunne gi bedre tilpasset opplering, gke andelen unge som

fullfgrer videregaende opplearing og forbedre elevenes prestasjonsresultater.

Det kan hevdes at norsk skole trenger tydeligere og bedre laererautoritet for a skape
framdrift og orden i leresituasjonen. Relasjonspedagogikkens oppfatning er at vi
trenger relasjonsorienterte lerere som skaffer seg naturlig autoritet gjennom positive
samhandlingsrelasjoner (Spurkeland, 2011:26) Didaktikk og regelledelse er velkjente
fag- og undervisningstemaer, mens relasjonskompetanse er mer eller mindre utelatt i
pedagogiske hgyskoler. Den kompenseres i noen grad av utdanning innen sosial
kompetanse. Nordenbo mfl (2008 referert i Spurkeland, 2011:18) konkluderer med at
alle disse tre kompetansene er viktige, og forskerne mener dette bgr fa konsekvenser

bade for leererutdanning og praksis i skolen.

En undersgkelse gjort av Kommunenes Landsforening (28. juni 2007) viser at bare 12
% av lererne mener at de har stgrst betydning for elevenes innstilling til skolen, mens
58 % mener foreldrene har stgrst betydning. Laererne ma na erkjenne hvor viktige de er,
ikke bare for elevenes laring, men ogsa for deres selvoppfatning og mestring. Alle mine
informanter har pa en eller annen mate fglt seg mislykket pa videregaende pa grunn av
manglende anerkjennelse og hjelp fra lererne. Konsekvensene av dette er at de har fglt
at skolen var lite meningsfull, og har dermed vert near ved a slutte. Det som likevel har
fatt dem til a fullfgre, er for det meste ytre motivasjon som penger, vitnemal og
mulighet for videre utdannelse. Indre motivasjon er viktig for et optimalt lringsutbytte.

For a fa frem den indre motivasjonen, trenger elevene laerere som tilpasser oppleringen
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i forhold til forutsetninger og interesser, samt at de har en viss mulighet til

selvbestemmelse (Braten, 2002).

I denne studien har jeg vart opptatt av a fa fram elevenes stemme, og har vist med mine
empiriske bidrag at elevenes relasjoner til lerere har stor betydning i1 forhold til om de
lykkes pa videregaende. Learerne har i stor grad pavirket bade tanker om a slutte pa
skolen, men ogsa deres motivasjon til a fullfgre. Gjennom relasjonspedagogikk og
perspektiver pa mestring har jeg satt fokus pa relasjonenes betydning i forhold til
elevenes leringsutbytte, motivasjon, trivsel, selvoppfatning og identitetsutvikling. Mitt
bidrag har vert & papeke gjennom elevenes egne historier viktigheten av lerer og elev

relasjonen innenfor frafallsproblematikken.
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INFOSKRIV OM MASTERPROSJEKT OG SAMTYKKEERKZRING
INFORMANTER 2012/2013

Jeg er masterstudent ved Universitetet i Tromsg. Tema for oppgaven min er frafall i
videregaende skole. Istedenfor a skrive om de elevene som faller fra, gnsker jeg a ha
fokus pa de som klarer a fullfgre videregaende skole til tross for mgte med motgang og

tanker om a slutte.

Frafall i videregaende skole omfatter en tredjedel av hvert elevkull og er et stort
samfunnsproblem, selv om mye forskning er gjort og tiltak satt i gang, blant annet Ny
Giv og Oppfelgingstjenesten. Jeg tror det kan ligge mye kunnskap som kan brukes i
kampen mot frafall ved a snakke med de som tross alt har klart & fullfgre videregaende

skole mot alle odds.

Jeg gnsker a intervjue personer som nettopp har fullfgrt videregaende skole til tross for

mange tanker om a gi opp og slutte pa skolen.

Deltakelse er frivillig og alle kan nar som helst trekke seg fra undersgkelsen. Dato for

prosjektslutt er 20.06.13 og da vil datamateriale anonymiseres og lydfiler slettes.

Min veileder for prosjektet er Unn-Doris Karlsen Back, Universitetet i Tromsg.

Teleforn: 92468024/e-mail: uba000 @uit.no

Med vennlig hilsen
Tone Pettersen

Telefon: 97669333

Informert samtykke i forbindelse med masteroppgaven til Tone Pettersen 2012/2013

Sted Dato Signatur
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Vedlegg 2 Intervjuguide

INTERVJUGUIDE

HJEMMEFORHOLD

Kan du starte med a fortelle litt om deg selv og familien.

Hvilken utdannelse/jobb har dine foreldre?

Ditt forhold til lekser. Gjorde du leksene dine?

Snakket du om skolen hjemme?

Fikk du hjelp med leksene hjemme?

Fglte du at foreldrene dine var interessert i hvordan du hadde det pa skolen?
Spurte de etter resultater pa prgvene?

Hadde du noe fast tidspunkt du matte vere hjemme pa?

SKOLEHVERDAGEN

Tenkt deg tilbake til klasserommet pa videregaende. Hvordan opplevde du dette?
Hyvilken rolle hadde du i klasserommet?

Hvor satt du?

Har du hatt noen l@rere som har vart bra for deg?

Husker du noen situasjoner der det ble stilt krav til deg, gi noen eksempler?
Hvilke fag likte du best og darligst?

Kan du beskrive en situasjon hvor du fglte at du fikk til et fag? (hva skjedde, hvem hjalp
deg?)

Kan du huske noen gode opplevelser pa skolen og beskrive dem?

Hva ma til for at du skal trives?
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Hva gjorde du i friminuttene?

Hadde du noen a vare sammen med i friminuttene?

Hva husker du best fra videregaende?

FRITID

Hvordan er du sammen med venner?

Fgler du at du var den samme personen i klasserommet som sammen med venner?

Var du med pa noen fritidsaktiviteter?

SELVOPPLEVELSE

Du har hatt tanker om a slutte pa videregaende, hva var det som la bak disse tankene?
Hvor tidlig oppsto disse tankene?

Hvem var din fortrolige i Igpet av videregaende?

Fortalte du noen om at du tenkte a slutte?

Hva tror du selv det var som fikk deg til a fullfgre skolen?

Hvor fglte du at du hadde ditt fristed i lgpet av videregaende?
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Vedlegg 3 Tilbakemelding fra NSD
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Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald H
N-5007

Unn-Doris K. Beck
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Norway

ate 29

i i i Tel +47-55 58 21 17
Institutt for lererutdanning og pedagogikk FaieecdT ek o6 06 50
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TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Viviser tl melding om behandling av personopplysninger, mottatt 13.09.2012. Meldingen gjelder prosjektet:

31466 Frafall | videregiende skole

Behandlingsansvarlig Universitetet 1 Tromse, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Unn-Doris K. Beeck

Student Tone Pettersen

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er meldepliktig i
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjekret gjennomfores i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven og
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de opplysninger
som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
http://www.nsd.uib.no/personvern/forsk s skjema.html. Det skal ogsd gis melding etter tre ir dersom
prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet 1 en offentlig database,
hup://pvo.nsd. rosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 20.06.2013, rette en henvendelse angaende status for
behandlingen av personopplysninger.
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