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Til deg som strever og har tungt & beere

Stille, star eg i stormen,
tar imot all slags veer og vind.

Aleine kaver eg gjennom tiden som skulle veert sa fin.
Det ordner seg for snille jenter, det gar nok bra til slutt.
En sann som deg kan klare dette og.

Bare fortsett
a smile.

En barndom lgper i fra meg,
0g eg sitter gjenglemt pa en benk.

Aleine gar eg og leiter etter en glede som er glemt.
For det ordner seg for snille jenter, det gar nok bra til slutt.
En sann som deg kan klare dette og.

Bare fortsett
a smile.

Eg har gatt i gjennom
ting som har gjort meg til den eg er.

Eg ville ikkje ha veert foruten,
for det ordner seg

for meg.

Sangtekst: «Det ordner seg for snille jenter», av min datter
Kaja Malena Havik, 19 ar
hgsten 2018

Bilde pa forside: Illustrasjon av Lisa Aisato.

Hentet fra http://www.aisato.no/ . Trykket med tillatelse.
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Sammendrag

Temaet for denne masterstudien er hvordan elever opplever a bli krenket og mobbet av lerere.

Fokuset er hvordan disse opplevelsene kan pavirke dem, bade nar de gar pa skolen og i ettertid.
Mitt forskningssparsmal har veert: Hvordan beskriver elever sitt mgte med laerere de opplever

krenker og mobber dem?

Formalet med denne studien har vert & undersgke et utvalg grunnskoleelevers erfaringer med
krenkelser og leerermobbing, og a sette starre sgkelys pa dette enda sa tabubelagte og lite belyste
temaet (NOU 2015: 2). Fenomenet leerermobbing har blitt utforsket gjennom et utvalg litteratur.
Litteraturgrunnlaget for denne masteroppgaven bygger, i likhet med radende norsk forskning pa
mobbing, i serlig grad pa skandinavisk forskning og litteratur.

| studien min viser jeg, pa bakgrunn av empiri, at leerermobbing antakeligvis kan forarsake
fysiske og psykiske problemer (Idsge & Idsge, 2016). Et saret sinn gir en saret kropp, og
mobbeutsatte barn blir ofte syke voksne (Kirkengen & Neaess, 2015).

Muitt prosjekt har tatt utgangspunkt i en kvalitativ tilneerming, der semistrukturert intervju har blitt
benyttet som metode. Denne metoden valgte jeg for best mulig & kunne granske elevers opplevelser
av krenkelse og lzerermobbing (Kvale & Brinkmann, 2009; Dalen, 2011). Mitt utvalg bestar av seks
unge mennesker som opplever a ha blitt krenket og mobbet av lerere. Skildringene deres utgjer

grunnlaget for min analyse.

Et barn er sarbart i seg selv, men hvert enkelt barn er ogsa sarbart pa sitt seeregne vis (Savi, 2018).
Alle barn kan komme til & havne i situasjoner der de faler seg krenket av en leerer. Likevel er de
mest sérbare barna spesielt utsatt for & fgle det slik. | mgte med seerlig sdrbare barn ma de voksne
veere seerlig papasselige med sin veeremate, slik at krenkelser unngas (Idsge & ldsge, 2016;
Nordhaug, 2018).

I tillegg til & ha blitt krenket og mobbet av leerere, kommer det frem i intervjuene at fem av seks
informanter ogsa ble mobbet av medelever. Beskrivelsene deres antyder derfor at lzrere og
medelever kan pavirke hverandre til a krenke og mobbe. Elever kan etterligne lerere som er darlige
rollemodeller. Likeledes kan larere pavirkes av sterke elevgrupper, og slik selv ta del i mobbingen
for & bli populare (Twemlow et al., 2006). Mine funn viser at en larers negative veeremate kan
veere med & bidra, bevisst eller ubevisst, til at elever fgler seg utrygge pa skolen. De utsatt elevene

kan dessuten slite med en rekke uheldige konsekvenser i lang tid etter at mobbingen har opphart.



Pa tross av at tre av mine informanter varslet rektor om den opplevde leerermobbingen, erfarte
ingen av dem at skolen satte i gang tiltak. Min studie indikerer dermed at skolen har enkelte

pedagogiske utfordringer med a avdekke og falge opp leerermobbing.

Djupedalsutvalget etterlyser, i sin utredning (NOU 2015: 2), mer forskning og kunnskap pa feltet
for & kunne sette i gang gode tiltak. I min studie viser jeg at et slikt tiltak vil vaere a forbedre
ugunstige relasjoner mellom laerer og elev. Det er lererne som ma ta ansvar for dette. De ma derfor
gjare seg kjent med elevene, deres sinnsstemning og hjemmeforhold (van Manen, 1993), og vise

vilje til & forsta elevenes sarbarheter.

Videre plikter skolens ansatte ifglge Opplaringsloven & 9A (2017) & sikre elevene et trygt og godt
psykososialt miljg. Derfor er det avgjgrende at de ansatte tar elevens opplevelse av krenkelse og

leerermobbing pa alvor.



Forord

A skrive master er en krevende, men spennende prosess. Min masteroppgave representerer slutten
pa et flerarig studium i spesialpedagogikk ved NLA Hggskolen i Bergen. For meg har dette veert en
dannelsesreise, og na er jeg ved veis ende. Det klinger underlig, men det klinger godt. I tillegg til &
jobbe fullt, har studiet krevd bade ettermiddager, kvelder, helger og ferier. Pa tross av mye arbeid

har jeg kjent mest pa begeistring underveis, fordi temaet har veert svart engasjerende.

Rundt meg har jeg hatt mange gode hjelpere som pa ulikt vis har stgttet meg, inspirert meg og trodd

pa meg. Til noen av dere vil jeg rette en stor takk.

Takk til dere seks informanter som vaget a dele deres historier med meg, noen av dere for aller
farste gang. Takk for at dere hadde tillit til meg og gav meg ansvar for forvaltningen av deres
opplevelser. Jeg er dere evig takknemlig. Selv om malet er naddd og prosjektet et ferdigstilt, vil jeg

baere deres historier med meg resten av livet.

Takk til deg, Jan Gilje, min solide veileder. Med din struktur og din faglige trygghet har du vist
meg vei. Takk for dine konstruktive tilbakemeldinger og for din tilgjengelighet, ditt engasjement og
vare interessante samtaler. Takk for omsorg og motivasjon i perioder da jeg opplevde prosjektet
som vanskelig, og jeg bare rotet det til. Dine mange innspill og din gode stgtte underveis har vaert

helt uvurderlig. Takk for det gode samarbeidet.

Takk til min enestaende kollokviegruppe, mine akademiske samtalepartnere Birger, Nina, Susanne
og Trond, — for alle de kloke refleksjonene, bade pa NLA, rundt stuebordene vare og pa hyttetur pa

fijellet. Jeg er sa takknemlig for dere.

I tillegg vil jeg takke for alle de lykkegnskninger jeg mottok fra Jostein Alberti-Espenes, Ingrid
Lund, Dan Olweus, Kristin Oudmayer, Erling Roland og Pal Roland. De skrev «Dette er et viktig
tema og en hgyaktuell master», «Lykke til med en sveert viktig oppgave — og la meg gjerne fa hgre
hva du finner», «Jeg er svert interessert i a fglge ditt arbeid! Hold meg orientert om der skulle
dukke opp interessant forskning pa omradet» og «Hvis du skulle komme over noe, er det fint om du

sender meg kopi».

Takk til mine beste bestiser, mine mange gode venner og kollegaer for alle entusiastiske heiarop.

Jeg gleder meg til & leve sammen med dere igjen.

Tusen takk, pappa @yvind og mamma Anna Augusta, for alt dere har gitt meg av pedagogisk
ballast. Uten den bagasjen hadde jeg aldri veert der jeg er i dag. Takk for at dere i livet og i
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relasjonen til meg har vist at kjerlighet og omsorg for andre mennesker kommer farst. Muligens 1a
den aller farste spiren til min studie her. Takk kjare lillesgster, Inger Beate, for utallige

telefonsamtaler, og for at du leste korrektur.

Til slutt, tusen takk til deg, Knut Olav, min talmodige mann, for at du sa forstaelsesfullt har fulgt
med fra sidelinjen, og at du med trygg hand har styrt heimen var. Takk ogsa for uvurderlig
datahjelp. Takk til dere, Kristoffer og Kristina, mine kloke studentbarn, for spennende innspill.
Takk til deg, Kaja, for den sterke sangteksten fremme i oppgaven. Takk alle fire, — for den stgtten

dere har vist en kone og en mamma som i flere ar har sittet nedlesset i studier.
Uten dere, ingen master.

Takk!

Bergen, desember, 2018 Kristin Havik — kristinhaavik@hotmail.com
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1. Innledning

«Er du helt dum?», «Ja, sa dum som du er burde du ha farsteklasseboken», «Du er en ufordragelig
drittunge, du er lat, og du er frekk, - fordi du mangler en farsfigur», «Na er det nok av deg! Jeg er
dritt lei av deg!», «<Hvem bryr seg vel om kristendom? Det er bare noe tull alt sammen» og «Du far

ikke til noe du, sikkert fordi du er neger».

Tittelen pd min masterstudie, «Laereren visket ut stemmen min, sakte men sikkert», fikk jeg da jeg
snakket med en ung jente etter at hun hadde opplevd seg krenket og mobbet av lareren sin over tid.
Ogsa andre elever forteller om ubehagelige situasjoner der leerere ler av dem, gjer narr, ignorerer,
diskriminerer og trakasserer dem. Leerere snur seg bort og gar, de svarer ikke eller de bagatelliserer
nar elever forteller om mobbing. Leerere stanner og himler med gynene. De brgler. De kniper, de

skubber og de lugger. Elever avslarer at de blir slengt i veggen.

Nar jeg na skal prave a forsta hva krenkelse og leerermobbing kan innebere, velger jeg & ga veien
om litteratur og forskning. I tillegg vil jeg lytte til seks unge menn og kvinner som beskriver sitt
mgte med leerere de opplevde krenket og mobbet dem. Hvordan kan lseerermobbing arte seg? Er
mekanismene de samme i en asymmetrisk leerer—elev-relasjon som de er i forholdet mellom barn?

Gir opplevd krenkelse og leerermobbing de samme konsekvensene som mobbing blant barn kan gi?

Min studie er bygd opp over seks kapitler. I dette innledningskapitlet vil jeg presentere prosjektets
utgangspunkt med mine personlige, faglige og samfunnsmessige begrunnelser for valg av tema.
Deretter vil jeg presentere studiens formal og forskningsspgrsmal, fer jeg avslutningsvis vil

beskrive avhandlingens oppbygning og avgrensing.



1.1. Prosjektets utgangspunkt

Kanskje startet kimen til denne studien allerede da jeg som ung lot meg bergre av fortellinger som
Onkel Toms hytte (Beecher Stowe, 1852), Piken med svovelstikkene (H.C. Andersen, 1848), Pelle
Erobreren (Nexg, 1906-10) og Retter (Haley, 1977), eller av filmene Les Choristes (2004) og
Kongen av Bastagy (2010). Selve forskningsprosessen startet varen 2016 da jeg som masterstudent
var i praksis pd RVTS, Ressurssenter for vold, traumatisk stress og selvmord. Menneskers tgffe
fortellinger om vold og overgrep gjorde inntrykk pa meg, og jeg begynte a lese om ulike traumer.

1.1.1. Personlig begrunnelse for valg av tema

| starten av min masterstudie begynte jeg a jobbe med emnet traumebevisst omsorg sett i lys av
usynlig jentemobbing. Jeg falt ikke til ro med at dette skulle veere temaet for min masteroppgave.
Derfor delte jeg min uro og frustrasjon med min veileder, og i en samtale kom vi inn pa temaet
leerere som krenker og mobber elever. Emnet traff meg umiddelbart, det vekket en enorm
nysgjerrighet i meg og satte i gang en del refleksjoner. Jeg forlot temaet usynlig jentemobbing og
dreide mitt fokus mot opplevd lerermobbing. Dermed gjorde jeg elevers opplevelse av krenkelse og
leerermobbing til tema for min masterstudie og ferdigstilte prosjektplanen hgsten 2016. Med dette

som utgangspunkt tok jeg fatt pa min masterstudie med stor entusiasme.

A hgre om mennesker som blir krenket, mobbet, trakassert eller diskriminert gjer alltid sterkt
inntrykk pa meg. Temaet opplevd krenkelse og leerermobbing er nettopp valgt med utgangspunkt i
min store omsorg for de mest sarbare barna, de som ofte faller utenfor. | 23 ar har jeg jobbet som
leerer i barneskolen, og i de siste seks arene har jeg veert ansatt pa et kompetansesenter som
spesialpedagog og veileder for grunnskolelarere. Det har nok ikke veert tilfeldig at jeg alltid har
valgt & jobbe med de barna som star mye alene, som fgler seg utrygge, som ikke far det til eller som
oppleves som underlige. Eller de barna som ingen liker, taler eller klarer & handtere. Barna som
trenger mye omsorg og kjeerlighet nar de «fortjener det minst», eller de som trenger «time-in»
istedenfor «time-out». | jobben min snakker jeg med barn og unge om vanskelige ting. Stadig
forteller elever meg at de opplever seg krenket og mobbet av larere. Deres gnske om a kjenne seg
inkludert i et fellesskap har vart med a pavirke min personlig begrunnelse for valg av tema i denne

masterstudien.

1.1.2. Faglig og samfunnsmessig begrunnelse for valg av tema

Siden starten pa 1970-tallet har mobbing blant barn veert i forskningens sgkelys bade nasjonalt
og internasjonalt. Krenkelse og leerermobbing derimot, har fatt langt mindre oppmerksomhet

(NOU 2015: 2, s. 108). Man skulle dermed anta at den manglende oppmerksomheten skyldes at fa
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elever opplever seg krenket og mobbet av lerere. Dessverre stemmer ikke denne antakelsen med
virkeligheten. Neermere 9000 elever, ca. 2,0 % av de som besvarte Elevundersgkelsen 2017
(Wendelborg, 2018, s. 1), krysset av pa at de ble utsatt for krenkelser og laerermobbing. Resultatet
antyder at leerermobbing er et omfattende problem som ikke kan ignoreres. | den sammenhengen
etterlyser Djupedalsutvalget (2015) mer forskning og kunnskap pa feltet for a kunne iverksette gode
tiltak (NOU 2015: 2, s. 355). Politikerne oppfordrer skolens ansatte til & sette krenkelse og

leerermobbing pa dagsorden.

At det syntes a veere et faglig hull i forskningen om temaet leerermobbing, var med a forsterke mitt

valg av tema for denne studien.

1.1.3. Formal med avhandlingen

Formalet med denne avhandlingen er a rette sgkelyset mot elevers erfaring med a bli krenket og
mobbet av laerere, det jeg kaller leerermobbing. For bedre a forsta hvordan laerermobbing kan
oppleves, velger jeg & se opplevelsen fra elevenes perspektiv. Jeg vil lytte til deres stemmer for

bedre & forstd hva det er med en larers vaeereméate som kan virke krenkende.

De aller fleste voksne i skolen er dyktige i mgtet med elevene. De tar ansvar for relasjonen og gjer
skolen til en god og trygg leeringsarena. Likevel forteller mange elever om brutale
mobbeopplevelser fra lerere. Denne studien er ingen «heksejakt» pa lerere, men med respekt for

de elevene som opplever seg krenket og mobbet av lerere, vil jeg bringe tematikken frem i lyset.

Det vil veere for optimistisk av meg a tro at denne masteroppgaven skal fa slutt pa det som
karakteriseres som leerermobbing, men oppgaven kan kanskje sette i gang noen refleksjoner rundt
temaet. Studien kan dessuten vare en anmodning til lerere og skoleledere om a ta elevenes
opplevelse av mobbing mer pa alvor, og reagere raskere nar det vises tegn til leerermobbing. |
tillegg bar min undersgkelse gjere den enkelte leerer, og studenter i leererutdanningen, bevisst pa
hva leerere gjer som far elever til & oppleve seg krenket og mobbet. Krenker og mobber lerere
bevisst, eller er det ubevisste og lite gjennomtenkte handlinger? Kan det pa enkelte skoler finnes en
kultur som skjuler disse uakseptable gjerningene? Hvilke konsekvenser kan det fa for et barn a
oppleve at voksne omsorgspersoner krenker, mobber, trakasserer eller diskriminerer, ignorerer eller

latterliggjer dem? Spgrsmal som dette vil bli aktuelle i min studie.

Formalet med studien er & fa starre innsikt og forstaelse for tematikken leerermobbing ved hjelp av

teori, litteratur, tidligere forskning og elevenes fortellinger.



1.1.4. En kort begrepsavklaring

Forskningsspgrsmalet mitt inneholder en del begreper som vil bli presentert i definisjonskapitlet. |
dette avsnittet vil jeg kort beskrive min bruk av begrepene voksen, rektor, lerer, elev, informant,

utever og utsatt.

Jeg er innforstatt med at mobbing kan forega pa alle arenaer, og at andre ansatte enn lerere i skolen
kan krenke og mobbe. Likevel velger jeg & avgrense de voksne pa skolen til & vaere leerere og rektor,
fordi temaet i min studie er l&erermobbing, ikke voksenmobbing. Rektor er den som leder skolen og
har hovedansvar i alle mobbesaker. Laerer er den som har ansvar for undervisningen. Begrepet
elever omhandler de barna som er i relasjon til rektor og leerere. Vel vitende om at det finnes lerere
og rektorer av begge kjann, blir rektor videre i oppgaven omtalt som han, og leerer som hun. Elev
blir et samlebegrep for barn i skolen, og for & skille mellom dem og elevene i mitt utvalg, vil jeg

bruke begrepet informanter om de som ble intervjuet av meg.

Skolebglle og hakkekylling, mobber, overgriper, plager og mobbeoffer er begreper brukt i
litteraturen om barn som mobber eller som blir mobbet (Olweus, 1974; Roland, 2015). | min studie
velger jeg a bruke begrepene utaver om de laererne som krenker og mobber, og utsatte om de
elevene som opplever seg krenket og mobbet.

1.1.5. Forskningsspgrsmal og underspgrsmal

Det tok tid a formulere problemstillingen og forskningsspgrsmalene mine, og de ble reformulert
flere ganger. | hap om a gjgre dem sa presise, tydelige og avgrenset som mulig, ble mange varianter
pravd. Problemstillingen og forskningssparsmalene skal besvares innenfor et prosjekts gitte
rammer. De ma derfor vaere mulige a forske pa, og gi sa sikker kunnskap som mulig om et tema
(Pring, 2004, s. 38). | min masterstudie er det ikke mulig a fa svar pa alle spgrsmalene jeg har om

krenkelse og leerermobbing. Forskningssparsmalet mitt ble derfor som falger:
Hvordan beskriver elever sitt mgte med laerere de opplever krenker og mobber dem?

For a belyse forskningssparsmalet har jeg utarbeidet tre underspgrsmal basert pa mine egne
refleksjoner rundt temaet leerermobbing:
1. Hvordan beskriver elever en laerers negative veeremate som far dem til & oppleve seg
krenket og mobbet?
2. Huvilke konsekvenser kan opplevd krenking og leerermobbing fa for elever, na og senere i
livet?

3. Hva opplever elever at skolen gjar nar krenkelser og opplevd leerermobbing blir avdekket?



Problemstillingen og forskningssparsmalene vil vere den rgde traden gjennom mitt arbeid. Jeg vil
fokusere pa hvordan informantenes beskrivelser kan anvendes. Videre vil jeg bruke den metoden
som pa best mulig mate kan belyse problemstillingen og tolke mine funn i analysen. Jeg vil peke pa

hvilke sterke og svake sider forskningsopplegget har, og hvordan resultatene kan anvendes videre.

| det siste avsnittet i dette kapitlet vil jeg vise hvordan avhandlingen er bygget opp.

1.2. Avhandlingens oppbygning

I innledningskapitlet har jeg redegjort for prosjektets utgangspunkt og hensikt og vist min
personlige og faglige vei mot denne masterstudien. Jeg haper jeg har gjort det klart hvorfor temaet

krenkelse og leerermobbing opptar meg.

Definisjoner og tidligere forskning er kapittel to i min avhandling. Farst vil jeg presentere
Oppleringslovens kapittel 9A (2017) og fokusere pa de nye endringene i loven. Jeg vil definere en
del sentrale begreper som er knyttet til fenomenet leerermobbing og videre gi en historisk
introduksjon av temaet. Deretter vil jeg presentere flere forskeres mobbedefinisjoner, for jeg
beskriver mitt eget definisjonsvalg. Fenomenet opplevelse vil jeg ogsa definere her. Videre vil jeg
redegjere for bade nasjonal og internasjonal forskning, litteratur og tidligere undersgkelser om
krenkelser og lerermobbing. Deretter vil jeg undersgke om laerermobbing er bevisste eller

ubevisste handlinger. Avslutningsvis vil jeg se pa mulige konsekvenser av mobbing for elevene.

| kapittel tre vil jeg utforske relevant teori knyttet til opplevd krenkelse og mobbing. Jeg vil
undersgke ulike teorier sett i lys av bade individperspektiv og gruppeperspektiv. Teori om relasjon,
pedagogisk takt, trygghet, makt og makteslashet, aggresjon, selvfalelse og selvtillit far ogsa plass

her.

| kapittel fire, metodekapitlet, vil jeg presentere og drafte mine metodiske avgjarelser og valg.
Studien tar utgangspunkt i en kvalitativ tilnaerming, der semistrukturert intervju har blitt benyttet
som metode for & belyse forskningsspersmalet. Videre vil jeg redegjare for mitt utvalg,
innsamlingen av mine data, kvalitetssikringen, de etiske betraktningene og retningslinjene for

kvalitativ metode. Avslutningsvis vil jeg presentere min analyse.

| det femte kapitlet, resultatpresentasjon og drgfting, vil jeg farst, gjennom korte sammendrag,
gjere leser kjent med mine informanter. Deretter vil jeg presentere det jeg finner mest interessant og
aktuelt ved mine funn. Funnene vil bli tematisert under de tre forskningsspgrsmalene samtidig som

de vil bli dreftet opp mot aktuell teori.



Etter at funnene er analysert og dreftet, vil jeg i avslutningskapitlet oppsummere mine funn. Der
vil jeg ogsa se med et kritisk blikk pa min studie, redegjare for studiens pedagogiske implikasjoner
og drgfte hvilken nytte og verdi min forskning kan fa for ansatte i skolen. Deretter vil jeg presentere

noen forslag til videre forskning pa omradet.

Mobbing er et sammensatt fenomen som gir rom for mange ulike innfallsvinkler og tolkninger. Jeg
vil i det neste kapitlet presentere sentrale teoretiske betraktninger og tradisjoner innen
mobbeforskningen. Dette kan veere med a gi grunnlag for stgrre kunnskap og forstaelse for hva
krenkelse og lzerermobbing er, og hvordan mobbeforskningen brukes i en pedagogisk sammenheng
i skolen (Befring, 2007, s. 51).



2. Definisjoner og tidligere forskning

| dette kapitlet vil jeg gjennomga, systematisere og oppsummere tidligere publikasjoner og
eksisterende litteratur knyttet til krenkelse og leerermobbing. Materialet jeg velger a bruke ma vere
relevant for mitt forskningsprosjekt og kunne plassere min forskning i en starre
forskningssammenheng (Eisenhart, 1998, s. 394). For meg gjelder det a finne forskning og litteratur
som kan bidra med betydningsfulle innspill, og som pa best mulig mate kan veere med a belyse min

problemstilling om elever som opplever seg krenket og mobbet av lerere.

Skolens ansatte har ansvar for & forhindre at krenking og leerermobbing skijer. Farst i dette kapitlet
vil jeg redegjare for elevenes rettigheter i henhold til opplearingslovens kapittel 9A (2017).

2.1. Oppleeringslovens kapittel 9A

Oppleringslovens kapittel 9A omhandler Elevane sitt skolemiljg, og er ogsa kalt elevenes
arbeidsmiljalov. Loven tradte i kraft for farste gang 1. april 2003 og omhandlet retten til et godt
skolemiljg. Ingen elever i norsk skole skulle utsettes for krenkelse som mobbing, diskriminering
eller trakassering (NOU 2015: 2, s. 141). Pa tross av loven handterte skolene mobbesaker sveert
forskjellig. Regjeringen sa derfor behovet for betydelige endringer i det eksisterende lovverket, og
et utvalg, ledet av @ystein Djupedal, ble oppnevnt i statsrad i 2013. Malet med utredningen var &
gjere bade skoleeiere, skolens ansatte, elever og foresatte tryggere i mobbesaker (s. 33). Utvalget
samlet og systematiserte kunnskap om hvilke virkemidler og faktorer som skulle til for a skape
gode skolemiljg. Resultatet ble en hgring avgitt til Kunnskapsdepartementet, NOU 2015: 2. A hgre
til. — Virkemidler for et trygt skolemiljg.

Endringene i oppleringsloven ble gjort gjeldende fra 1. august 2017. | den siste utgaven, endret 9.
juni, 2017, erstatter Aktivitetsplikten den tidligere handlingsplikten. Dette er kanskje den viktigste
endringen i oppleringslovens kapittel 9A. Endringene medfarer en rask og effektiv handling fra
skolens side ved all mistanke om krenking som, - mobbing, trakassering eller diskriminering pa
skolen. Rektor skal undersgke saken og videre utarbeide en egnet tiltaksplan. | saker der det er
mistanke om eller kjennskap til at voksne krenker og mobber elever, er det i henhold til 8 9A-5 alle
ansattes plikt & varsle rektor. Rektor skal da varsle skoleeier. Hvis det derimot er en i ledelsen som
far elever til & fale seg plaget, skal skoleeier varsles direkte av den som har mistanken. Det skal da
stilles langt strengere krav til undersgkelsen og tiltak skal straks settes i verk (Oppleringsloven,
2017). | leerer—elev-mobbesaker skal det ikke stilles spgrsmal ved elevens subjektive opplevelse. De
voksne skal heller ikke avgjgre om barnet har det bra eller ikke. Hvis eleven faler seg utrygg pa

grunn av en laerers vaeremate, kan opplevelsen utlgse aktivitetsplikten. Rektor har hovedansvar i alle
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typer mobbesaker og har plikt til & konfrontere den leereren det gjelder nar det varsles om
leerermobbing (NOU 2015: 2, s. 180; Moen, 2017, s. 34; Oppleringsloven, 2017).

I tillegg til aktivitetsplikten skal en ny handhevingsordning erstatte den tidligere klageordningen.
Dersom skolen ikke reagerer som forventet nar elever forteller om opplevd krenkelse eller
mobbing, har elever og foresatte rett til & klage og fa saken pravd av fylkesmannen. For & sikre at
skolene oppfyller vedtakene kan skoleeier fa tvangsmulkt dersom vedtakene ikke handheves innen

en uke (Opplearingsloven, 2017).

Lovproposisjon 57 L (2016-2017), Endringer i oppleringslova og friskolelova (skolemiljg)
(Kunnskapsdepartementet, 2017a), ble en oppfglging av Djupedalsutvalgets NOU 2015:2, og
nulltoleranse mot alle former for krenkelser i skolen ble vedtatt. Pressemeldingen Nulltoleranse mot
mobbing lovfestes (Kunnskapsdepartementet, 2017c) stgttet endringene i kapittel 9A, og bekreftet
at «Den nye loven sikrer nulltoleranse mot mobbing, en tydelig og handlingsrettet aktivitetsplikt og
et skikkelig sikkerhetsnett for elever og foreldre nar skolene ikke sgrger for at elevene har det trygt
0g godt pa skolen». Ordet «trygt» ble ogsa innfart i loven for & sikre at elevene bade har et godt og
trygt skolemiljg (NOU 2015: 2, s. 209; Opplaringsloven, 2017). Ogsa FNs barnekonvensjon krever
at ethvert skolemiljg skal vaere mobbefritt. «A school which allows bullying or other violent and
exclusionary practices to occur is not one which meets the requirements of article 29 (1)» (NOU
2015: 2, s. 142).

Skolen er pliktig til & sla ned pa alle tillgp til krenkelser og mobbing, og det er lovstridig for rektor
og leererne & bagatellisere de signalene som elevene gir (NOU 2015: 2, s. 142). Kunnskapsminister i
2015, Ree Isaksen, fastslo at «Ingen i skolen skal kunne snu seg vekk, si de ikke visste,
bagatellisere elevens opplevelse eller la vare a gripe inn og hape at det gar over»
(Kunnskapsdepartementet, 2017c). Likevel kan ikke et lovverk alene lgse samfunnets problemer
med krenkelser og mobbing, men lovverket kan veere med a sette en standard og vise bade
skoleeiere og ansatte hvilket ansvar og hvilke plikter de har i alle mobbesaker
(Kunnskapsdepartementet, 2017a). Dessuten er det en rektors praktiske handtering av en mobbesak
som utgjer en forskjell, ikke selve utredningen, lovene eller de politiske grepene (Alberti-Espenes,
Houg & Teisberg, 2015).

For a komme naermere en forstaelse av fenomenet leerermobbing, vil jeg i det neste avsnittet
definere begrepene krenkelse, mobbing, trakassering og diskriminering. Deretter vil jeg fremheve
skillet mellom begrepene krenkelse og mobbing, far jeg henter inn og systematiserer bade litteratur,

forskning og tidligere undersgkelser.



2.2. Krenkelse, mobbing, trakassering og diskriminering

Ord er «begrepsmessige redskaper vi anvender for a forsta spesifikke fenomener» (Alberti-
Espenes, 2012, s. 13). | bade opplearingslovens kapittel 9A (2017) og i Djupedalsutvalgets
NOU 2015: 2, har ordene krenkelse, mobbing, diskriminering og trakassering en sentral plass i
tilknytning til elevenes psykososiale skolemiljg. Bare i NOU 2015: 2 nevnes krenkelse og
mobbing langt over 2000 ganger, diskriminering 757 ganger og trakassering 606 ganger. Disse
fire begrepene er komplekse og gir rom for mange definisjoner, tolkninger og
tilnsermingsmater. Jeg vil definere begrepene for bedre a forsta hvordan de kan sees i

sammenheng med laerermobbing.

2.2.1. Trakassering og diskriminering

Begrepene trakassering og diskriminering er hyppig nevnt i bade oppleringsloven og i NOU
2015:2. Likevel velger jeg, pa grunn av begrenset plass, bare kort a forklare disse to begrepene. Jeg
statter meg til NOU 2015: 2 (s. 31) nar jeg definerer trakassering og diskriminering.

Trakassering kjennetegnes ved en sjikanerende veeremate, en form for fiendtlig diskriminering der
handlinger, unnlatelser og ytringer har som mal & nedverdige eller skremme noen. Trakassering

oppleves som et overgrep for den utsatte, og kan skje i form av gdeleggelser eller fysisk plaging.

Diskriminering handler om usaklig forskjellsbehandling som kan knyttes til et diskriminerings-
grunnlag, et kjennetegn som kan forbindes med religion, livssyn, etnisitet, kjgnn, seksuell legning,
kjennsidentitet, alder eller nedsatt funksjonsevne. | Norge er det forbud mot bade direkte og

indirekte diskriminering i en hver situasjon.

2.2.2. Krenkelse

I Norsk etymologisk ordbok defineres begrepet «krenkelse» som noe ydmykende og fornaermende.
A krenke fér vi gjennom det norrgne ordet krenkja som betyr «& gjare syk» eller «8 svekke», og de

norske begrepene «darlig» og «skral» oppstar (de Caprona, 2018, s. 812).

Ifalge NOU 2015: 2 er krenkelse et samlebegrep for «ord og handlinger der en persons verdighet
eller integritet blir krenket». Utestengning, baksnakking, ryktespredning og direkte ytringer er
former for krenkelser (s. 31). Krenkelse beskrives som en «opplevelse av urettferdighet som er
relatert til var identitet og vare moralske falelser, ikke primaert til fysisk skade» (Jacobsen, VG,
2015). Den subjektive, ubehagelige opplevelsen et menneske far nar egne grenser overskrides eller
brytes uten at en selv gnsker det, er ogsa krenkelser. Krenkelse kan skape utrygge, isolerte og

sarbare mennesker og kan ta bort muligheten for deltakelse i fellesskapet. Krenkelse er «all
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opplevelse av ubehag og ydmykelse, forarsaket av eller via andre mennesker og menneskers
systemer» (Alberti-Espenes, 2012, s. 51). Krenkelse trenger ikke den systematikken som kreves for
a kunne karakterisere en handling for mobbing. Derimot omfatter krenkelse mobbing, trakassering,

diskriminering, rasisme og vold da alle disse inneholder enkeltkrenkelser (NOU 2015: 2, s. 31).

En krenkelse oppfattes som en tilsiktet hendelse, og «ytringens form og omstendighetene omkring
den, inkludert maktforhold, er avgjgrende for om den blir oppfattet som krenkende eller ikke»
(forskning.no, Bakken et al., 2015). Den som krenker tar kontrollen og viser overlegenhet, og
hensikten blir & skape smerte for & vise hvem i relasjonen det er som har kraft og makt. Det blir
vanskelig & forsvare seg, og den utsatte kan bli handlingslammet og dermed oppleve & miste
kontrollen. Falelsen av & bli avvist, ydmyket, latterliggjort, trakassert eller diskriminert kan

oppleves krenkende (Kirkengen & Naess, 2015, s. 69).

Pa bakgrunn av ulike erfaringer og opplevelser i livet oppfatter man en utgvers motiver forskjellig.
Dermed varierer ogsa krenkelsesopplevelsen fra person til person. Man krenkes ikke likt av de
samme tingene. Mange vil kjenne det som et angrep pa egen integritet nar personlige holdninger
latterliggjeres og hanes, eller verdier ikke tas pa alvor. Man kan da kjenne seg trakket pa, fole seg

mindreverdig og devaluert som menneske (Bakken et al., 2015).

Det beskrives ofte som uoppdragenhet nar barn krenker barn, eller nar voksne krenker voksne. Nar
en voksen derimot krenker et barn, blir mange naturlig nok langt mer oppbrakt. Barn kjenner frykt
0g angst pa en annen mate enn voksne, de er mer sarbare og kan derfor oppleve en situasjon mer

opprivende og krenkende enn det voksne gjar (van Manen, 1993, s. 124).

2.2.3. Mobbing. Ulike definisjoner

Det er ikke overraskende at begrepet mobbing vekker negative falelser og reaksjoner. Ord som
brutalitet, gruppevold, makt, maktmisbruk, mishandling, overgrep, tvang og vold er oppfart som
synonymer (UiO, 2018). «Mobbe» kommer av det engelske ordet mob som betyr «a stimle sammen
for & angripe», avledet av the mob, - «bande eller pgbel» (de Caprona, 2018, s. 815). Mobben ble
ofte assosiert med store, aggressive og voldelige folkemasser som skapte trgbbel (Heinemann,
1972, s. 8; Rarnes, 2007, s. 27; Roland, 2014, s. 70).

Mobbing som fenomen er ikke nytt. Mennesker har blitt plaget pa ulikt vis til alle tider. Mobbing
som begrep ble farst presentert i 1969 av den svenske skolelegen Peter-Paul Heinemann. Han var
en av de farste som rettet sin oppmerksomhet mot fenomenet. Begrepet mobbe hentet han fra det
engelske ordet mob, og anvendte det i sitt forskningsarbeid. Mobbing ble en fellesbetegnelse for &

erte og plage noen, trakassere, diskriminere, bruke gkenavn, baksnakke, holde noen utenfor, gi
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juling og utave vold (Hareide, 2004. s. 17; Roland, 2014, s. 17). Heinemann skrev en artikkel for
tidsskriftet Liberal Debatt (1969) hvor han beskrev mobbing som et aggressivt gruppefenomen.
Han tok utgangspunkt i egne observasjoner fra svenske skolegarder, og pekte pa ulike prosesser i
elevgruppen. Han beskrev hvordan grupper av elever kunne trakassere og utsette enkeltelever for
vold. | boken Mobbing. Gruppevold blant barn og voksne (1972) beskrev han disse nadelase

skolegdrdsobservasjonene, og begrepet mobbing ble brukt for farste gang.

Dan Olweus, professor i personlighetspsykologi, fulgte opp Heinemanns arbeid. Pa begynnelsen av
1970-tallet gjorde han en av verdens farste vitenskapelige undersgkelser om temaet. Ellers i verden
var kunnskapen pa mobbefeltet fortsatt mangelfull pa den tiden, og Olweus sin forskning vekket
stor interesse utenfor Skandinavia (Roland, 2014, s. 19). Olweus regnes ofte som grunnleggeren av
mobbeforskningen her i landet, og hans definisjon har veert den fgrende for antimobbearbeidet i
norsk skole. I sin mobbedefinisjon sier han:

En person er mobbet eller plaget nar han eller hun, gjentatte ganger og over en viss tid, blir
utsatt for negative handlinger fra en eller flere personer (2010, s. 17).

Da Olweus mottok Christieprisen for sitt arbeid om mobbing, var juryens begrunnelse «at det er
apenbart at Olweus har vert en nyskapende brobygger mellom forskning og forskningsbasert
praktisk intervensjonsarbeid, og at forskningen hans har hatt meget stor internasjonal
gjennomslagskraft» (P4 Hayden.no, 2018). Likevel uttrykker flere forskere seg negativt om Olweus
sin definisjon fordi de finner den for snever og noe utdatert (Alberti-Espenes, 2012, s. 26).

Erling Roland, mobbeforsker og professor i spesialpedagogikk, star ogsa bak en rekke
publikasjoner om mobbing blant barn og unge (Hagelid, 2017, s. 27). Roland beskriver mobbing

som fysiske eller sosiale negative handlinger, som utfares gjentatte ganger over tid av en
eller flere sammen, og som rettes mot en som ikke kan forsvare seg i den aktuelle situasjonen
(2014, s. 25).

Mobbing kan forekomme i flere ulike former. Olweus (2010) skiller mellom direkte og indirekte
mobbing. Direkte mobbing beskrives som apne, direkte fysiske handlinger som a sla og sparke,
holde noen fast eller sperre noen inne. Indirekte mobbing er mindre synlig og skjer ikke i direkte
kontakt med den utsatte. Mobbingen kan da vise seg mer som psykisk plaging ved sosial
utestenging, isolasjon og utfrysning. Verbale ytringer som han og trusler benyttes, man lager
grimaser, himler med gynene, vender ryggen til for a sare eller irritere eller hetser pa sosiale medier
(Olweus, 2010, s. 18, Roland, 2014, s. 23). I tillegg defineres erting, baksnakking, dytting og bruk av

kallenavn som mobbing, og dette er ifglge Roland de vanligste formene for mobbing.
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Konflikter mellom to jevnbyrdige parter som er fysisk og psykisk omtrent like sterke, betraktes
vanligvis ikke som mobbing. Men ubalansen i forholdet og de negative handlingene som gjentas
over tid, fremheves av Olweus og Roland som forutsetninger for at noe skal kalles mobbing. Under
visse omstendigheter kan ogsa enkeltepisoder av grov karakter defineres som mobbing (Roland,
2014, s. 25). Nar mobbing defineres i NOU 2015: 2 (s. 31) og i Elevundersgkelsen 2017
(Wendelborg, 2018, s. 5), vises det til Olweus og Roland.

Ingrid Lund og Anne Helgeland (2017) har leeringsmiljgutvikling i barnehage og skole som sitt
forskningsfelt. I artikkelen «Er du sikker pa at det er sd ille da? Litt erting ma en jo tale» beskriver
de Olweus sin mobbedefinisjon som mangelfull. De hevder at definisjonen begrenser forstaelsen
for at mobbing er et sammensatt og mangesidig fenomen. Olweus sin mobbeforklaring retter seg
for mye mot egenskaper hos individet, mot den som mobber og den som mobbes. De erkjenner at
ingen definisjon kan romme alt, men fremmer likevel sin egen, og omtaler den som mer presis enn

andres.

Mobbing av barn og unge er handlinger fra voksne og/eller barn og unge som hindrer
opplevelsen av a hare til, & veere en betydningsfull person i fellesskapet og muligheten til
medvirkning (Helgeland & Lund, 2017).

I sin artikkel «Mangelfullt om mobbing» responderer Olweus (2017) pa Helgeland og Lund sitt
utspill og beskriver ogsa deres definisjon som mangelfull. Han mener det kan vaere mange grunner
til at barn ikke faler seg betydningsfulle eller inkludert i et fellesskap «uten at det pa noen rimelig
mate kan karakteriseres som mobbing fra medelever eller voksne» (Olweus, 2017). Helgeland og
Lund (2017) er dessuten kritiske til Olweus sin bruk av begrepene «gjentatt» og «over tid»,

begreper de mener er altfor upresise.

Jostein Alberti-Espenes, forfatter og cand.polit. i pedagogikk, velger a bruke krenkelsesbegrepet

isteden for mobbebegrepet.

Mobbing er gjentatt krenkelse som foregar pa arenaer hvor de samme menneskene mgtes
jevnlig, og hvor de ansvarlige for arenaene ikke tar krenkelse og krenkelsesopplevelsene pa
alvor og stanser dem slik loven krever (2012, s. 49).

Alberti-Espenes er sveert kritisk til selve mobbebegrepet. | artikkelen «Det ubrukelige
mobbebegrepet. Mobbing har blitt fienden ingen klarer a overvinne» (2016), definerer han begrepet
som ubrukelig. Han hevder at krenkelsesbegrepet er mer i overensstemmelse med opplaringslovens
kapittel 9A enn det mobbebegrepet er, og derfor mer hensiktsmessig a bruke med hensyn til de
utsattes subjektive opplevelser (Alberti-Espenes, 2012, s. 52). Alberti-Espenes er opptatt av
opplevelsen til den som krenkes og knytter den til kontekst. Hans forstaelse legger tydelig vekt pa
at det er de ansatte ved skolen som har ansvar, og han peker pa § 9A-4 i opplaringsloven hvor det
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presiseres at de voksne skal gripe inn mot krenking som mobbing, vold, diskriminering og
trakassering (Oppleringsloven, 2017).

Videre opplever Alberti-Espenes (2016) Olweus og Roland som to rivaliserende mobbeguruer som
kjemper om definisjonsmakten. De verken definerer enkelttilfeller av krenkelser som mobbing,
eller skiller tydelig nok mellom alvorlige og mindre alvorlige hendelser. Derfor holder ikke
definisjonene mal, sier Alberti-Espenes (2012, s. 26). Nar mobbing defineres som gjentatte negative
hendelser som skjer over tid, spar Alberti-Espenes, i likhet med Helgeland og Lund, — hva da med
enkeltkrenkelsene? Er det sann at mobbing ma skje «over tid» far de voksne skal reagere, fordi
handlingene farst da kan defineres som mobbing? Og hvor mange ganger er «gjentatte hendelser»?
Skolen kan ikke tillate at barn utsettes for grove krenkelser, verken én eller flere. Det er heller ikke
de voksne som skal definere om barnet er krenket, eller avgjare hvor mye barnet skal tale. Barnets
opplevelse ma komme farst (Alberti-Espenes, 2012, s. 26; Helgeland & Lund, 2017;
Oppleringsloven, 2017).

2.2.4. Skillet mellom mobbing og krenkelse

I Norge finnes mye og grundig forskning om mobbing, men mindre om krenkelse. | Sverige
derimot, ble mobbing- og krenkelsesbegrepet slatt ssmmen allerede pa 1990-tallet, og det ble
lovfestet at handlinger som opplevdes krenkende skulle utlgse en handlingsplikt. Her i landet
skjedde dette farst i 2003 (NOU 2015: 2, s. 91).

Hva skiller begrepene krenkelse og mobbing? Er et av dem overordnet? Mobbing defineres som
negative hendelser som systematisk utfares over tid, mens krenkelser kan veere enkeltepisoder uten
mobbingens systematikk (NOU 2015: 2, s. 31). Krenkelsesbegrepet inkluderer enkeltepisoder av
mobbing, trakassering og diskriminering som mobbing, dermed blir mobbing en del av
krenkelsesbegrepet (Alberti-Espenes, 2012, s. 48, s. 193).

| 2016 ble begrepet krenkelse fjernet fra Elevundersgkelsen. Begrepet mobbing skulle dekke bade
enkeltkrenkelser og gjentatte, negative hendelser over tid. Elevene skal svare om mobbing har
funnet sted, og ett av svaralternativene i Elevundersgkelsen er «en sjelden gang». Hvordan kan en
sjelden gang veere gjentatt over tid, slik mobbing defineres? spgr Alberti-Espenes (2017).
Elevundersgkelsen 2017 gir begrepet mobbing forrang, men NOU 2015: 2 gir derimot begrepet
krenkelse forrang. Mobbing blir her stdende som en del av krenkelsesbegrepet, og
Djupedalsutvalget beskriver krenkelse som mobbing, diskriminering og trakassering (NOU 2015: 2,
s. 141).
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Mobbing og krenkelse er kompliserte og sammensatte fenomen, og enkeltkrenkelser kan absolutt
oppleves alvorlige nok. For a kunne fange mobbingens kompleksitet ma elevens opplevelse av
situasjonen knyttes til kontekst. De ansatte i skolen ma fokusere direkte pa de krenkende
handlingene som utfgres (NOU 2015: 2, s. 31). Mobbing handler om «at krenkelser far skje igjen
0g igjen uten at de ansvarlige griper inn» (Alberti-Espenes, 2012, s. 31). «Mobbing — gjentatt
krenkelse — trenger et darlig leeringsmiljg for & kunne opptre som fenomen» (s. 14). Dermed er det
ikke mobbing, men krenkelser som er det mest dekkende begrepet for de negative hendelsene
elevene utsettes for i skolen, hevder Alberti-Espenes (2017).

Mobbeforskningen startet i Skandinavia pa 1970-tallet. Siden den gang har ansatte i skolen hatt
stort fokus pa mobbing blant elever. Farst i 1996 fikk leerermobbing noe oppmerksomhet. Olweus
og Roland gjennomfarte da hver sin store undersgkelse blant norske elever, om & bli mobbet av

lerere. Deres arbeid farte oppmerksomheten pa mobbing noe over i en annen retning.

Olweus (2017) skriver i en mail til meg at «mobbing fra leerere definitivt forekommer, men er langt
mindre vanlig enn mobbing fra medelever». | det neste avsnittet vil jeg definere begrepet

leerermobbing.

2.2.5. Leerermobbing

Det defineres som leerermobbing nar vaerematen til en lerer far elever til & fale seg krenket eller
mobbet (NOU 2015: 2, s. 355). Larermobbing kan omfatte bade direkte og indirekte handlinger,
gjort bevisst eller ubevisst. Mobbing er gjentatte krenkelser over tid, med et skjevt maktforhold
mellom partene (Olweus & Roland, 2000; Roland, 2014). Pa bakgrunn av sin yrkesprofesjon har en
leerer mer makt enn en elev, og i leerer—elev-relasjonen vil det alltid veere et asymmetrisk
maktforhold. Nar en laerer misbruker dette forholdet og bruker det pa en negativ, ondskapsfull
mate, er det leerermobbing (NOU 2015: 2, s. 109).

I sin undersgkelse om laerermobbing og trakassering definerte Olweus (1996) leerermobbing ved
hjelp av begrepet plaging. Han mente at plaging var et godt norsk ord for mobbing. Plaging var et

ord elevene forstod og som de kunne forholde seg til i undersgkelsen.

Vi sier at en elev blir plaget av en laerer hvis leereren gjentatte ganger sier ubehagelige og
sarende ting til eleven eller er overlegen og spydig overfor ham eller henne. Vi regner det
ikke som plaging om slike ting skjer bare en enkelt gang. Det er heller ikke plaging hvis
lereren blir irritert pa eller irettesetter eleven fordi han eller hun opptrer brakete og
forstyrrende eller ikke har gjort leksene sine (eller liknende). (s. 9)

Det er ikke noe nytt at leerere mobber elever, det har man visst lenge, sier Roland (2011). Han

understreker i et intervju i Aftenposten at «Larere som mobber [...] har vaert et problem i mange ar.
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Na er det pa tide at man lager et opplegg som jobber ogsa opp mot lerere» (@sttveit, 2011).
Tematikken leerermobbing er sa mtalig og vanskelig & handtere at verken
Kunnskapsdepartementet eller Utdanningsdirektoratet vager a ta i det. Man ma lgfte temaet frem og
ta tak i det, det ma ikke oversees eller bagatelliseres. Skolen trenger derfor et system som kan veere
med & avdekke at leerere krenker og mobber, understreker han (2011). Fremdeles er
Elevundersgkelsen den eneste undersgkelsen som gir elevene anledning til & rapportere om laereres
veeremate (Roland, 2017).

Djupedalsutvalget bekrefter at leerermobbing er et reelt problem (NOU 2015: 2, s. 355). Utvalget
fremhever at «Det er et alvorlig brudd pa tilliten mellom laerer og elev dersom laerer krenker
eleven» (s. 108). Hvis krenkelse og leerermobbing foregar pa en skole, vet antagelig flere leerere om
det. Det er tabu & snakke om laerermobbing, derfor finner mange lzrere det vanskelig a fortelle om
det til ledelsen. De voksne har ansvar for a sikre at elevene har et trygt og godt psykososialt
skolemiljg, og ingen elever skal matte oppleve at leerere krenker og mobber. «Det er viktig at dette
ikke feies under teppet, men blir tatt tak i. Det er et problem, og det er alvorlig, sier Roland til NRK
Rogaland (Jasund, 2016). Opplearingslovens § 9A-5 krever at larere som vet at leerermobbing og

krenkelse foregar, har plikt til & melde fra.

Ifalge Helgeland og Lund (2017) er det «Sa langt vi vet, [...] ingen definisjon som spesifikt
understreker at voksne ogsa kan mobbe barn», men ved 4 se pa resultatene av Elevundersgkelsen
20186, slar de fast at det finnes leerermobbing i skolen. De har ingen egen definisjon av
leerermobbing, men fremhever at mobbing er handlinger som forarsaker utenforskap, utfert av bade
voksne og barn (2017). | tillegg forstar Alberti-Espenes (2012, s. 49) leerermobbing som gjentatte

krenkelser, ogsa nar voksne ikke tar elevenes krenkelsesopplevelser pa alvor.

| en amerikansk artikkel «Teachers who bully student: A hidden trauma» beskriver forskerne

Brethour, Fonagy, Sacco og Twemlow (2006, s. 4) leerermobbing slik:

Bullying teacher was defined as a teacher who uses his/her power to punish, manipulate, or
disparage a student beyond what would be a reasonably disciplinary procedure.

De vektlegger bruken av makt: lzerere mobber nar de misbruker sin makt for a straffe, manipulere

eller nedvurdere en elev, utover det en normalt betrakter som akseptabel disiplin og oppdragelse.

2.2.6. Mitt definisjonsvalg av leerermobbing

For & kunne jobbe videre med leerermobbing, vil jeg skape min egen forstaelse av fenomenet ved a
hente ut aktuelle enkeltdeler fra de allerede eksisterende mobbedefinisjonene. Mitt definisjonsvalg

av leerermobbing vil dermed inneholde elementer fra bade Olweus, Roland, Helgeland og Lund,
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Alberti-Espenes og Twemlow. Elementene jeg velger & hente fra deres definisjoner er maktmisbruk

i den allerede asymmetriske relasjonen, aggressive handlinger fra voksne, nedvurdering, ignorering

0g trakassering, bagatellisering av elevmobbing og oppfarsel som skaper utenforskap og ensomme
elever. Jeg ma forholde meg til skillet mellom krenkelse og mobbing, der ogsa enkeltkrenkelser ma
belyses. I tillegg blir det avgjgrende a trekke frem elevenes opplevelse i en situasjon. Derfor vil jeg

i det neste avsnittet kort forklare begrepet opplevelsen.

2.2.7. Opplevelsen

En opplevelse kan veere en begivenhet, noe minneverdig, en erfaring, fornemmelse, hendelse og
erindring. Synonymer til begrepet a oppleve, er a oppfatte, fale, bli utsatt for, gjennomga, erfare og

forsta (Sprakradet, 2017; synonymordboka.no, 2018).

| kvalitativ forskning skal man sgke etter forstaelsen sett fra informantenes perspektiv, og man skal
avdekke betydningen av deres opplevelse (Dalland, 2012, s. 140). Hvordan skal man kunne
bedemme eller male menneskers falelser og opplevelser? Den subjektive virkeligheten er den som
betyr mest for oss. Den kan verken tallfestes eller males (Larsson, 2001, s. 51). Menneskers
opplevelse inneholder ikke bare én sannhet, men flere virkeligheter eksisterer samtidig. Dersom et
menneske skal kunne hjelpes, ma man finne sannheten om opplevelsen, hevder Heinemann (1973,
s. 80). «Hva som fremstar som et problem, er som kjent betinget av den posisjonen man betrakter
verden fra, de begrepene og kategoriene man tenker, tolker og sorterer med, og de rammene eller

horisontene man orienterer seg innenfor» (Kirkengen & Nass, 2015, s. 46).

Fenomenologien skiller opplevelsen fra erfaringen, der opplevelsen betyr «det som er opplevd for
du har tenkt pa det», det pre-reflektive. Mennesker forteller ofte det pre-reflektive, de konkrete
episodene. Man klarer ikke a tenke pa hva som skjer nar man star i gyeblikket, for da er man i
opplevelsen. Farst i ettertid kan man tenke pa hva som hendte. | det man setter ord pa erfaringen,
reflekterer man over den. | fenomenologien ma man undersgke bade erfaringen og refleksjonen av
den. Erfaring er det reflekterte, og erfaring kan man leere av fordi det er reflektert (Seevi, 2017). «En
fenomenologisk forstaelse handler altsa om essensen av menneskelige erfaringer og om

kroppsliggjeringen av det erfarte liv i et subjektperspektiv» (Kirkengen & Nass, 2015, s. 80).

En opplevelse er svart kompleks og kan ikke fullt ut gjengis. Det blir senere umulig, bade muntlig
og skriftlig, & rekonstruere en situasjon akkurat slik den var. Det er fordi opplevelsen i seg selv
alltid vil veere rikere. Man kan ikke huske alle livets opplevelser, men de som virkelig betyr noe,
sitter i kroppen. Kroppen husker, szrlig det som er krenkende. Lyder, lukter, bergring og det man
ser, kan fremkalle vonde minner. Minnene kan kjennes fysisk pa kroppen (Kirkengen & Naess,

2015, s. 80).
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Ordet opplevelse er mye brukt i kvalitativ forskning. Selv om fenomenologien har gitt en bestemt
mening til dette fenomenet, har den ingen «enerett» pa opplevelsesbegrepet. Min masteroppgave er
ikke fenomenologisk. Likevel velger jeg a undersgke elevers opplevelse av krenkelse og mobbing

av larere.

Opplaringslovens § 9A setter elevenes opplevelse i fokus. Ogsa Elevundersgkelsen har inkludert
opplevelsesbegrepet, og sluttrapporten baserer seg pa de svarene elevene gir om sin opplevelse av
krenkelser og leerermobbing (NOU 2015: 2, s. 108).

Jeg har na definert begrepene trakassering, diskriminering, krenkelse, mobbing, lzerermobbing og
opplevelsen. I neste avsnitt vil jeg presentere bade nasjonal og internasjonal forskning, litteratur og
tidligere undersgkelser om leerermobbing. Avslutningsvis vil jeg skissere mulige konsekvenser som

opplevd krenkelse og leerermobbing kan fa for elever.

2.3. Forskning, litteratur og undersgkelser om krenkelse og mobbing

| Igpet av de siste femti arene har det blitt forsket kontinuerlig pa og jobbet med tematikken
mobbing. Det finnes mange nasjonale og internasjonale publikasjoner og forskningsresultater om
mobbing barn i mellom. De ansatte i skolen har etter hvert fatt mye kunnskap om hvordan de kan
forebygge og avdekke problemet. Olweus har publisert en rekke bgker og artikler som omhandler
mobbing mellom barn. Publiseringen av hans bgker Hakkekyllinger og skolebgller (1974) og
Mobbing i skolen. Hva vi vet og hva vi kan gjere (1992) vakte stor interesse for temaet, bade
nasjonalt og internasjonalt (Roland, 2014, s. 18). Bgkene bygger pa store undersgkelser om
mobbing, den ene blant gutter i Stockholm, den andre blant norske skoleelever. Olweus definerte
begrepet mobbing og formet en rekke tiltak til bruk i skolen (Roland, 2014, s. 18).

Roland har skrevet artiklene «Aggression and bullying. Aggressive Behavior» (Roland & ldsge,
2001), «Bullying, depressive symptoms and suicidal thoughts» (Roland, 2002) og «Mobbing av
barn og unge» (2005). Hans bok Mobbingens psykologi (Roland, 2014) er ogsa en sentral utgivelse,
mer rettet mot praksisfeltet. 1 tillegg til forskning og en rekke publikasjoner har bade Olweus og
Roland utviklet antimobbeprogram til bruk i skolen. «Olweusprogrammet mot mobbing og
antisosial atferd» (2001) er et av de mest brukte antimobbeprogrammene i skolen, ogsa
internasjonalt (Roland, 2014, s. 18). Roland star bak Respekt (2001) og Zero (2003), programmer
om hvordan skolen kan skape gode faglige og psykososiale leringsmiljg (Leeringsmiljgsenteret,
2017).

Blant Ingrid Lund sine mange publikasjoner finner jeg artiklene «Opplevelsen av ikke a hare til»
(2006), «Listening to shy voices: Shy adolscents' Experiences with being bullied at school» (Lund,
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Ertesvag, & Roland, 2010) og «Er du sikker pa at det er sd ille da? Litt erting ma en jo tale» (2017).

Alle omhandler mobbing blant barn.

I tillegg til disse viktige forskerstemmene har bade forfattere, journalister og foredragsholdere
engasjert seg i samfunnsdebatten om mobbing. Jostein Alberti-Espenes har publisert en rekke
artikler, blant annet «De voksnes ansvar» (2014) og «Det ubrukelige mobbebegrepet. Mobbing har
blitt fienden som ingen klarer & overvinne» (2016). Lererens rolle og veeremate opptar ham, og
hans utgivelse av boken Krenkelse i skolen, - Mobbingens bakteppe (2012) ble et viktig og
annerledes bidrag til mobbedebatten. Boken «tar mal av seg til & vise hvorfor leereres krenkelse av
elever er en virkelighet i norske skoler, hvorfor antimobbeprogram ikke er en lgsning, og hvordan
leerere kan arbeide for & forebygge og handtere krenkelse klokt, bade mellom elevene og der hvor
lerere krenker elever» (Alberti-Espenes, 2012, s. 14). Boken grep rett inn i en allerede pagaende
skoledebatt om antimobbeprogrammer, og Alberti-Espenes kritiserte de eksisterende programmene.
Program kan vaere med a skape krenkelser hos barn, hevder han. Sarbare barn kan fort bli lidende
under arbeidsformer som krever systemer om anmerkninger og ekskludering fra gruppen, istedenfor
forstaelse, omsorg og veiledning. Programmene tar ogsa for stor are for det som egentlig er god
leererpraksis (s. 6). Det er fare for at antimobbearbeidet blir for instrumentalisert. Skolene bgr legge
bort antimobbeprogrammene og heller jobbe med den kompetansen som allerede eksisterer.

Skolene paser ut penger pa programmer som ikke fungerer (s. 7).

2.3.1. Tidligere studier av krenkelse og leerermobbing

Selv om de fleste elever i norsk skole oppgir at de trives og har det godt pa skolen, regnes mobbing
som et betydelig problem. Underveis i mitt sgk oppdager jeg at det har blitt forsket pa og skrevet
langt mindre om elever som opplever seg krenket og mobbet av leerere enn om mobbing blant barn.
Omfanget, konsekvensene og de langsiktige vanskene leerermobbing kan gi, har heller ikke fatt
stort fokus verken i skolen eller i samfunnet ellers (Eriksen & Lyng, 2015, s. 15; NOU 2015: 2, s.
355). «Compared to the vast literature on bullying in schools, there is scarce literature on teachers

as perpetrators of bullying», fastslar Twemlow et al. (2006, s. 3).

Verdens farste, store vitenskapelige spgrreundersgkelse om leerermobbing ble gjort av Olweus i
1995 (1996, s. 7). 2400 bergenselever i 6.-9. klasse deltok. I undersgkelsen ble det stilt strenge krav
til hvordan lareres negative veeremate presist skulle beskrives. Lareres oppfarsel ble definert som
mobbing hvis den kunne beskrives som spydig, sjikanerende eller urettferdig. Elever matte ha
opplevd seg mobbet minst 2-3 ganger i maneden, og fire medelever i klassen matte bekrefte
leererens oppfarsel som nedlatende. Forskningsresultatene ble presentert i monografien Mobbing av

elever fra leerere (Olweus, 1996). Forskningen fastslo at 1,67 % av de 2400 elevene som deltok,
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folte seg mobbet av leerere (1996, s. 3). Det kom ogsa frem at 11,8 % av laererne trakasserte en eller
flere elever. Samtidig indikerte studien at tre ganger sa mange faglarere som kontaktlerere krenket
0g mobbet elever. De fleste var ansatt pa de hgyeste trinnene. Til tross for at kravene i
undersgkelsen var strenge, uttalte Olweus at det var «overraskende stort antall laerere som utgver

slik trakassering/mobbing av elever» (s. 4).

Helt uavhengig av Olweus sin utgivelse av monografien (1996) publiserte Roland artikkelen
«Leerermobbing» av elever» (1996). Begge undersgkte andel elever som mente seg mobbet av
leerere, og ut fra resultatene beregnet de andel leerere som mobbet. 2000 elever pa mellomtrinnet
deltok i Rolands studie. 7 % av elevene rapporterte at de hadde blitt plaget av lzrere det siste
skolearet, like mange gutter som jenter. Roland fant ingen sammenheng mellom a ha leerevansker
og det & bli plaget av lerer. Det var heller ikke de samme elevene som ble mobbet av laerere som sa
at de ble mobbet av medelever.

Olweus og Roland sine studier viste forskjellige resultater. Olweus sin undersgkelse viste at 1,67 %
av elevene opplevde seg mobbet av leerere, og at 11,8 % av laererne regelmessig mobbet elever (s.
4). Roland anslo i sin undersgkelse at 7 % av elevene kjente seg mobbet av lerere, og at 3-5% av

leererne hadde en oppfersel som kunne oppleves som plaging (Roland, 1996, s. 24).

Foruten Mobbing av elever fra lerere (Olweus, 1996), og «Larermobbing» av elever» (Roland,
1996) er det ikke blitt gjort noen starre norske vitenskapelige undersgkelser om lseerermobbing.
Elevundersgkelsen er en av fa undersgkelser som finnes, og er en anonym nettbasert
sparreundersgkelse. Den er obligatorisk for elever pa 7. og 10. trinn og for Vg1. En del sparsmal i
undersgkelsen handler om laereres vaeremate. Elevene blir spurt om de far negative kommentarer fra
lerere om evner eller utseendet. Blir de hakket pa, hant, latterliggjort, ignorert, truet, dyttet, sparket
eller slatt? Ekskluderer leererne dem fra fellesskapet? (NOU 2015: 2, s. 108; Wendelborg, 2018, s.
6).

Rapporten «Mobbing og arbeidsro i skolen. Analyse av Elevundersgkelsen skolearet 2017/18»
(Wendelborg, 2018), viser at hele 2,0 % av de 435 213 spurte elevene mener seg krenket og mobbet
av leerere. Antall lerermobbeutsatte elever gkte fra 1,8 % i 2016 til 2,0 % i 2017 (Wendelborg,
2018, s. 1). Da resultatene fra Elevundersgkelsen 2017 ble presentert pa NRK TV, 18. januar 2018,
var oppmerksomheten rettet mot antall barn som mobber hverandre. Det gkende antall elever som

opplever seg utsatt for krenkelser og mobbing fra leerere, ble ikke engang nevnt.

Elevundersgkelsen (Utdanningsdirektoratet, 2016) dokumenterer antall elever som opplever

leerermobbing. Undersgkelsen er anonym, derfor har ikke skolen mulighet til & ga inn i resultatene
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og identifisere hvilke elever som forteller om leerermobbing. Alberti-Espenes (2017) mener det er
etisk uforsvarlig & be elever om a redegjere for om de blir krenket eller mobbet av lzrere, uten at

skolen har mulighet til & falge opp og handtere dette i henhold til opplaeringslovens krav.

Foruten de overnevnte norske undersgkelsene om leerermobbing, finner jeg studier gjort av VVolker
Krumm, professor i pedagogikk ved universitetet i Salzburg. | 1997 intervjuet han 10 000
gsterrikske elever mellom 12 og 17 ar. Hadde de falt seg urettferdig behandlet eller krenket av
leerere den siste maneden? Hele 38,5 % av de spurte elevene bekreftet at de hadde opplevd dette.
Da Krumm presenterte sine funn, falte mange laerere seg urettferdig stemplet som overgripere.
Politikere og leererorganisasjoner mente spgrreskjemaene var villedende og resultatet sterkt
overdrevet. Krumm mottok ogsa trusselbrev (Reiter, 2009, s. 2). Det klassiske bildet fra skolen, der
elever er problemet for leererne, var na snudd pa hodet. At elevene plutselig var blitt ofre for
problematiske leerere, var noe helt nytt og ikke til a forsta (Krumm & White, 2003, s. 41). Foreldre
kom pa banen og fortalte om barn som hadde blitt sperret inne, fatt lzererens albu hardt slatt mot
ansiktet, fatt hodet trykket ned pa pulten og fatt briller gdelagt av slag (Reiten, 2009, s. 5). Krumm
fortsatte sitt forskningsarbeid. Han gjorde en undersgkelse i 2003 blant 3000 tyske, sveitsiske og
gsterrikske elever. Hele 77 % av elevene svarte da at de hadde blitt utsatt for krenkelser og
leerermobbing minst én gang i lgpet av sin skoletid (Krumm & White, 2003, s. 41-48). Til Krumms
store forundring reagerte leererne annerledes pa disse resultatene enn pa de farste. Flere lerere

gnsket en starre apenhet rundt det enda sa tabubelagte fenomenet leerermobbing (Reiter, 2009, s. 2).

I Handbook of bullying in schools: An international perspectiv (2012) foreligger en systematisk
gjennomgang av hvordan kulturelle og regionale problemer pavirker mobbingsadferd i skolen.
Boken gir en omfattende analyse av flere studier gjort av forskere fra ulike miljg. Kapitlet
«Teachers perceptions of other teachers who bully students» (Twemlow, Fonagy & Sacco, 2012, s.
80-81) bygger pa den amerikanske forskningsrapporten «Teachers who bully students: A hidden
trauma» (Twemlow et al., 2006). 116 lzrere deltok frivillig i undersgkelsen. De beskrev hvordan
egen og andre kollegaers vaeremate hadde virket krenkende pa barn (s. 3). Med bakgrunn i
Twemlow et al. (2006, s. 4) sin definisjon av leerermobbing; leerer mobber nar hun misbruker sin
makt for & straffe, manipulere eller nedvurdere en elev, utover det en normalt betrakter som
akseptabel disiplin og oppdragelse, innremmet 45 % av deltakerne at de selv hadde mobbet en elev
I lgpet av sin karriere. Leererne meddelte at de mobbet fordi de falte seg makteslase i flere
situasjoner. Klasserommene var overfylte og uoversiktlige, de manglet opplaring i handtering av
krevende saker, og de savnet stgtte fra ledelsen. Dessuten viser resultatene at lzerere som selv hadde
blitt mobbet som barn, av enten medelever eller av larere, hadde starst sjanse for selv @ mobbe og
krenke elever. | tillegg opplevde disse leererne seg ofte plaget av egne elever (s. 6).
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33 % av leererne i undersgkelsen hadde sett kollegaer mobbe elever (Twemlow et al., 2006). De
hadde latt vere & gripe inn eller varsle ledelsen i frykt for selv & bli mislikt. De hadde falt seg
«tvunget» til & veere lojale. Flere rektorer hadde visst at leerermobbing forekom pa deres skole.
Likevel hadde de ikke opprettet sak. De manglet klare retningslinjer i slike saker, sa de. I frykt for
at situasjonen skulle forverre seg og at det senere skulle bli vanskelig & rekruttere nye, dyktige
leerere til skolen, hadde rektorene latt vaere & konfrontere de laererne det gjaldt. | flere tilfeller hadde

den enkleste lgsningen blitt & fjerne de utsatte elevene fra de aktuelle lerernes klasser (s. 5-6).

Twemlow et al. (2006, s. 3) viste til en studie av Paul & Smith (2000), gjort blant studenter.
Studentene forklarte hvordan leerere i grunnskolen hadde bagatellisert grove mobbeepisoder og latt
veere a handle nar elever ba om hjelp. Studentene hadde opplevd dette som maktmisbruk og beskrev
mangelen pa handling som lzerermobbing. Laererne ble sett pa som elevenes «motstandere og
fiender», ikke som positive rollemodeller for elevene (Twemlow et al., 2006, s. 3; Paul & Smith,
2000).

En dansk elevundersgkelse, Relationer mellem larere og elever - en undersggelse i 7. klasse,
(2009) ble tatt av Bgrneradet og Dansk Center for Undervisningsmiljg. Over 10 % av elevene
rapporterte at de hadde opplevd lereres veeremate som krenkende (Holst, 2009). Reaksjonene ble
mange, og som i Krumms tilfelle ble undersgkelsen ansett som userigs. «Undersggelsen forholder
sig jo kun til barn i 7. klasse. Det er den alder, hvor vi plejer at sige, at bgrnene er i mental
ombygning», sa Balle, formann for skolelederne til Politiken.dk (Ejstrup, 2009a). Han krevde bevis
pa at lerermobbing fantes. Undervisningsminister Haarder tilfgyde at «Jeg er ked af, hvis leererne
igen faler, de bliver udsat for kritik» (Ejstrup, 2009a). Balle og Haarder gnsket en mer dyptgaende
vitenskapelig undersgkelse, med en Kklar definisjon av hva leerermobbing innebar. Likevel tilfgyde
de at bildet var meget alvorlig, og de gnsket tematikken lgftet frem og draftet blant skolens ansatte.

Den svenske Friendsrapporten 2013 viste at 1,3 % av de spurte elevene opplevde seg mobbet av
lerere (Flygare & Johansson, 2013, referert av Brandsar, 2016, s. 10). | Friendsrapporten 2015 kom
det frem at antall utsatte hadde steget. 15.000 elever deltok i undersgkelsen, og 6 % av
barneskoleelevene og 10 % av ungdomsskoleelevene svarte at de hadde opplevd seg mobbet av
leerere (Arrhenius, 2015, s. 12). To ar senere deltok tre ganger sa mange elever, og resultatet viste at
antall utsatte elever hadde holdt seg stabilt pa 6 % og 10 % (Engstrom, 2017, s. 17). | artikkelen
«Sverige har nultolerance-politikk» (Ravn, 2009) sa Arrhenius at leerere skal behandle elevene med

respekt. Det er derfor et stort og meget alvorlig problem at leerere krenker og mobber.

I tillegg til de forskningsresultatene og studiene jeg har presentert, vil jeg redegjgre for innholdet i
de to masteroppgavene Nar leereren mobber. En kvalitativ studie om & bli mobbet av en eller flere
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lerere, av Hanne G. Asp (2016) og Leererens hakkekylling? En kvalitativ studie av fire unge

voksnes erfaringer med leerermobbing, av Katrine Brandsar (2016).

| studien Nar lzereren mobber, undersgkte Asp (2016) fem menneskers opplevelse av
leerermobbing. Hennes informanter opplevde forskjellsbehandling, latterliggjering og leerere som
viste enkeltelever lite respekt og anerkjennelse. Lerernes oppfarsel pavirket elevenes selvfalelse,
og flere brukte lang tid pa & bygge opp igjen et positivt syn pa seg selv. Asp trakk ogsa frem at flere
av hennes informanter fikk psykiske plager som voksne (s. 3). I tillegg fokuserte Asp pa relasjonen
mellom elev og lerer, at den var avgjgrende for om elevene hadde det godt pa skolen eller ikke. Det
var den voksne som hadde ansvaret for forholdet (s. 18). Asp var ikke overrasket over at leerere
kunne bli provosert av elever. Hun ville derfor undersgke hva som kunne veere arsak til at lerere
mobbet elever (s. 17). | studien nevnte Asp elevers skamfalelse (s. 14), leereres behov for a vise
makt, resiliens, elevens oppvekstmiljg og barns tilknytning. Hun gikk ikke noe videre inn pa disse

emnene. Selvoppfatning derimot, viet hun mer oppmerksomhet (s. 21).

I sin masteroppgave Lererens hakkekylling? fokuserte Brandsar (2016) pa leerermobbingens
pavirkning pa selvverd. Hun undersgkte blant annet hvilke handlinger elevene opplevde som
lzerermobbing, og hva som kunne ha forhindret det. Videre drgftet hun hvordan leerermobbing
hadde pavirket elevenes akademiske selvvurdering, og hvilken betydning elevenes veeremate kunne
hatt for leerermobbingen. Informantene mente selv at deres atferd ikke var arsak til

leerermobbingen, men antydet at det var leererne som hadde problemer. Informantene hadde et svart
negativt forhold til skolen og mente at det skyldtes den darlige relasjonen til leerer. Flere
informanter fortalte ogsa om mobbing fra medelever, og at de opplevde at lererens negative
lederstil legitimerte elevmobbing. Noen vurderte seg selv svart negativt pa bakgrunn av lerernes
veeremate. Positive relasjoner til medelever kunne derimot «fungere som beskyttende faktorer for

noen elevers selvverd» (Brandsar, 2016. s. VI).

Jeg har na presentert det materialet jeg finner nyttig og interessant for min studie. Elever, i og
utenfor Skandinavia, forteller om opplevd krenkelse og leerermobbing. Jeg vil i det neste avsnittet

presentere eksempler pa hva disse elevene opplever som krenkende oppfarsel fra lzrere.

2.3.2. Leereres krenkende vaeremate

Hvilken type leereroppfarsel opplever barn som krenkende? Undersgkelsene gjort av Olweus
(1996), Krumm & White (2003), Holst (2009), Twemlow et al. (2006) og Arrhenius (2015) gir en
rekke eksempler pa hva elever opplever som krenkende laereroppfarsel. Elever forteller at de blir
kalt for babyer og drittunger, for dumme idioter og omtales som late og talentlgse (Olweus, 1996, s.

15). Det fremkommer i alle undersgkelsene at elever latterliggjeres eller blir skjelt ut foran klassen
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nar de ikke klarer & svare pa sparsmal. Deres evner og karakterer blir kommentert hgyt, og

enkeltelever gjares ogsa stadig til syndebukk. I tillegg er leerere morsomme pa elevenes bekostning.

Krumm og White (2003) gir eksempler fra gsterrikske klasserom. Larere sa «Du har en hjerne som
en spaghetti-sil» og «Selv kyrne er smartere enn deg». | et par klasser ble elever spurt om de syntes
den gjeldende eleven hadde hjerne. De matte ogsa stemme over om eleven skulle fa lov & vere i
klasserommet. Flere elever fikk kommentarer om har, sminke og kropp, og enkelte fikk hgre at de
stinket og var heslige, eller var for tjukke til & mestre gymtimene. Det ble ogsa sagt at «Du blir ikke
noe mer enn en fabrikkarbeider som din far» og «Du er uegnet for denne skolen. Sa lenge jeg er

leerer her, far ikke du eksamen!» (s. 44).

| bade den danske (Holst, 2009) og den svenske undersgkelsen (Arrhenius, 2015) forteller elever at
de falte seg oversett, at de satt lenge uten a fa hjelp, og at de ikke fikk komme til orde i timene.
Noen elever rapporterer om truende laerere og fysiske krenkelser. De beskriver hvordan lerere tok
hardt i dem, dro dem i kleaerne eller slepte dem fra et sted til et annet. Danske elever forteller at det
oftest var de faglig svake elevene som ble mgtt med hanlige kommentarer. Elever med annen etnisk
bakgrunn ble oftest tatt hardt i (Holst, 2009). | tillegg forteller svenske elever om larere som slo
(Arrhenius, 2015, s. 12). Olweus (1996) presenterer funn der elever sier at «Jeg vet at laereren min
ikke liker meg sa godt» og «Jeg blir plaget ved hjelp av ord som sarer meg veldig mye» (s. 15).

Leererne som deltok i studien bak artikkelen Teachers who bully students: A hidden trauma
(Twemlow et al., 2006), forteller at de sa leerere som latterliggjorde bade minoritetsbarn og barn
som trengte spesialundervisning. De sa kollegaer som ignorerte og avviste enkeltelever, som gav
sarende kommentarer og ydmyket elever for & fa dem til a veere stille. Noen leerere straffet
enkeltbarn gjentatte ganger ved a sende dem ut av klassen. Et fatall leerere ydmyket ogsa smarte
elever som pa ulike mater fikk oppmerksombhet eller ble beundret av sine medelever (s. 11). Det
lererne i denne undersgkelsen beskriver som krenkende vaeremate av laerere, minner mye om det

elevene selv rapporterte.

Twemlow et al. (2012) beskriver to ulike leerertyper som utviser en krenkende oppfarsel. Pa den
ene siden har man «sadistic bully teacher» som ydmyker elever, opptrer ondskapsfullt og ser ut til &
nyte a sare elever. Pa den andre siden er typen «bully-victim teacher», som setter utydelige grenser
for elevene, trekker seg unna og overlater vanskelige situasjoner til andre leerere. Denne typen leaerer
oppholder seg pa sidelinjen som en tilskuer, og skylder pa elevene nar de selv ikke mestrer
situasjonen. Disse leererne har stort sykefraveer, eksploderer ofte i sinne og far en krenkende

vaeremate nar «grensen er nadd» (s. 80).
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Undersgkelsene over er hentet fra flere land. Pa tross av ulike skolesystemer og skolekulturer, synes
elevene i USA, mellom-Europa og i Skandinavia a sitte igjen med den samme opplevelsen av hva
som er krenkelse og leerermobbing. Ulike former for hets, latterliggjering, han og ignorering gar

igjen i alle studiene.

Krenkelse og mobbing kan kun skje pa arenaer der de ansvarlige lar det skje, presiserer Alberti-
Espenes (2012, s. 49). Lererne er pliktige til & gripe inn ved mistanke om krenkelse eller
leerermobbing, og de skal melde fra til rektor (Opplearingsloven, 2017). Skolen ma ta tak i bade de
sma og de store enkeltkrenkelsene, slik at de ikke utvikler seg til mobbing. I tilfeller der lzerere ikke
selv forstar at de krenker elever, ma deres kollegaer vage a si i fra og peke pa deres negative
handlinger.

Elevene skal ikke oppleve at leererne, som de skal ha et tillitsforhold til, krenker og mobber.
Det er totalt uakseptabelt, og det er viktig at skolene tar dette pa alvor og ikke mener det er
elevens skyld. De ma gripe fatt i det raskt. (Botnen Larsen, barneombud, 2017)

Elevene opplever at leerere krenker om mobber dem. Men er dette bevisste eller ubevisste

handlinger?

2.3.3. Krenkelser og mobbing, - bevisste eller ubevisste handlinger?

Litteraturen er full av fortellinger fra «gamleskolen» om laerere som utsatte elever for grove
overgrep. Larerne skildres som onde, maktsyke mennesker som utgvde bade fysisk og psykisk
straff som middel i oppdragelsen. De lugget, gav erefik, slo elever med linjal over fingrene, eller
gav dem sviende slag med riset. De brukte spott og spydigheter, og mange elever ble ogsa hetset og
latterliggjort pa grunn av svake leseferdigheter (Halland, 2007, s. 23; Kvam, 20186, s. 34). Var
lererne hatefulle sadister, eller var de overbeviste om at dette var de riktige metodene for a fa barn
til & leere, adlyde og innordne seg? Hvordan er det egentlig i dagens skole? Benyttes noen av

«gamleskolens» metoder fremdeles? Kommer de bare i en annen forkledning?

Er krenkelser og leerermobbing bevisste handlinger, eller ubevisste handlinger fra leerere som
mangler selvforstaelse? Hvordan kan larere latterliggjere og hane en elev foran de andre i klassen
uten a forsta at det er uriktig? Er det mulig for en larer a skape allianser mellom seg og de mest
populzre elevene i klassen, og vende seg mot én elev, uten a veere det bevisst? Er det bevisst eller
ubevisst & neglisjere og ignorere elever, eller a bagatellisere elevmobbesaker? Hva handler det
egentlig om nar en larer tydelig uttrykker at det hadde veert enklere om eleven ikke hadde gatt i
klassen? «Dette er en modbydelig form for mobning, fordi det bliver legalt for de andre at mobbe
videre i frikvarteret. Samtidig kan eleven ikke ga til leereren med sit problem» (Stanek, 2002, s. 1).
Den danske artikkelen «Lzrere mobber uden at vide det» (s. 1) omhandler det sviket eleven kjenner
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nar lereren ikke tar mobbesaker pa alvor. «Nar hun ikke gar noget, ma det jo skyldes, at hun synes,
det er i orden, at jeg bliver mobbet» (s. 2). Nar en larer overser en mobbesak, opplever eleven det
som en ny krenkelse og et dobbeltsvik. Dessuten skaper bade den bevisste og den ubevisste
mobbingen fra leerere utenforskap og ensomme elever (Alberti-Espenes, 2015; Helgeland & Lund,
2017).

Selv om de fleste lzerere ikke har til hensikt & krenke eller mobbe elever, kan de ved uheldige
feiltrekk komme til & gjere det likevel. Leerere forteller at i pressede situasjoner, der elever utfordrer
dem, kan de bli sa provoserte av urimelig og uakseptabel elevoppfarsel at de ikke klarer la veere &
svare elever spydig. Leerere kan naermest bli ukontrollerte og settes ut av spill, og de kan komme til
a si eller gjare ting uten a tenke seg om, sier Roland (2012) i artikkelen «Blir syke av
leerermobbing». Slike feiltrekk kan ogsa ha utgangspunkt i eller veere en del av en voksenkultur pa
en skole der autoriteer klasseledelse benyttes og negative relasjoner opprettholdes. Kan det hende at
noen skoler tillater en kultur der barn apenlyst krenkes, og at det er akseptert at leerere viser
frustrasjon og tar ut egne antipatier over enkeltelever i andres pahgr? En slik aksept for krenkende
oppfarsel kan fare til at flere laerere pa samme skole blir «smittet» og utvikler negative holdninger
ovenfor den samme eleven. Lareren som person er ngdvendigvis ikke grunnen til at barn faler seg
mobbet, men hele kulturen pa en skole kan veere med a gi elevene negative falelser (Twemlow et
al., 2006, s. 81; NOU 2015: 2, s. 109; Alberti-Espenes et al., 2015, s.127).

Barn kan misforsta nar larere er ironiske og sarkastiske og kan fort oppfatte leererens vaeremate
som krenkende. For & unnga at noen faler seg mobbet og latterliggjort, er det viktig a bruke et sprak
som barna forstar (Alberti-Espenes et al., 2015, s. 125). Det er heller ikke bare det verbale som
oppfattes som mobbing. Ogsa med sitt kroppssprak kan larere gi signaler som kan skape gode eller
darlige opplevelser hos elevene (Godskole.no, 2016). «Noe av det verste var disse skuldertrekkene
og hanlige smilene nar elevene svarte feil eller var urolige. Det er mobbing», sier farstelektor

Fossbraten som har studert hundre lzereres kroppssprak (Nordli & Schmidt, 2018).

Noen larere krenker ubevisst, andre gar pa bevisst «elev-jakt» (Godskole.no, 2016). Noen mobber
enkeltelever med vilje for a hane og sare dem, gjennom ondskapsfullt maktmisbruk (NOU 2015: 2,
s. 109; Colnerud, 2007, s. 130). Selv om bevisst leerermobbing bare skjer av et fatall lerere, kan
man ikke overse at dette skjer. Olweus (1996) antok i sin monografi Mobbing av elever fra lerere
at lerere som mobber elever enten har store personlige problemer med learerrollen, faler seg
stresset, er utbrent eller har kommet i et darlig forhold til én eller flere elever (s. 5). De bruker
derfor sin makt for a trakassere (Colnerud, 2007, s. 129).
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Skolerne skal bekeempe lzerernes mobning af eleverne. Elever, der mobber elever, er slemt.
Men lerere, der mobber elever, er endnu veerre, fordi laereren er en naturlig autoritet, som alle
elever burde have et tillidsforhold til [...]. Hvis der er leerere ude pa skolerne, som bevidst
mobber eleverne, sa skal de lerere veek fra skolerne. En sadan form for psykisk terror er
totalt uacceptabel. (Politiken.dk, Rgmer, 2009)

Jeg har vist til mange eksempler pa hva elever opplever som krenkelse og leerermobbing. I neste

avsnitt vil jeg se pa de mulige konsekvensene denne lereroppfarselen kan fa for de utsatte.

2.3.4. Mulige konsekvenser av opplevd krenkelse og mobbing fra laerer

Hva gjar det med barn nar leerere ydmyker dem foran klassen, skriker, truer eller bruker bitende
sarkasme, nar de trekker pa skuldrene og flirer, eller ignorerer dem? Man kan ikke med sikkerhet si
hva leerermobbing gjgr med et barns helse. Det vi vet er at mobbing skaper utenforskap og kan veere
med & forhindre et barns utvikling bade kognitivt og sosialt. All mobbing er derfor en alvorlig

trussel mot barns utvikling (Helgeland & Lund, 2017).

Studiene over viser at de utsatte elevene syntes det var svaert tungt & ga pa skolen i de periodene
krenkelsene og leerermobbingen foregikk. Det var vanskelig a forholde seg til den aktuelle lereren,
dag etter dag. Enkelte elever hadde panikk for a ga inn i timen, de var redde for ydmykelser. Mange
elever gjorde langt flere feil i disse timene enn i andre. Behandlingen de fikk opplevdes urettferdig,
de grat etter skoletid, skulket enkelttimer og andre igjen uteble helt fra skolen. Flere mistet
selvtilliten totalt og falte at store deler av barndommen var gatt tapt. Noen elever kjente ogsa pa hat

(Krumm, 2003, s. 46). | et intervju med Landsend legger Roland til:

Det er veldig ille & bli trakassert av en voksenperson, ikke minst fordi leereren er en
autoritetsperson pa skolen. Det er etisk forkastelig nar leereren mobber, og sveert belastende
for de elevene som utsettes for dette. Ettervirkningene kan bli tgffe, minst like alvorlige som
for elever som mobbes av medelever. (Roland, Dagbladet.no, 2012)

Leerermobbing kan prege et menneske lenge etter at det har stoppet, og mobbeutsatte forteller at de
strever med psykiske vansker (Roland, 2014, s. 26; Strand, 2013, s. 690; Twemlow et al., 2012, s.
80). De bruker enorme krefter pa a holde minnene pa avstand og unngar personer og steder som
forbindes med de vonde opplevelsene. De vager ikke a snakke hgyt foran grupper, de gjer seg
usynlige i forsamlinger, de sier ikke sine meninger eller hevder sin rett. | tillegg strever mange med
konsentrasjonsvansker og opplever det problematisk & fungere normalt i skolehverdagen, og etter
hvert ogsa i arbeidslivet (Idsge & Idsge, 2016, s. 109).

«Av krenkelse blir man krank» (Alberti-Espenes, 2012, s. 56), og konsekvensene av krenkelser kan
strekke seg langt inn i voksen alder (Kirkengen & Nass, 2015, s. 19). Laerermobbing kan veere
svaert belastende for den som opplever det, og ettervirkningene kan altsa bli taffe. Dette bekrefter

den norske studien Exposure to teacher bullying in schools: a study of patients with personality
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disorders som omhandler langtidsvirkningene av leerermobbing. Studien ble gjort blant pasienter
med personlighetsforstyrrelser (Bendixen, Hagen, Helvik og Monsvold, 2011). De rapporterte om
hagyere forekomst av opplevd lerermobbing enn det friske mennesker gjorde. Resultatene viser
klare sammenhenger mellom det & veere eksponert for leerermobbing i barndommen og utvikling av
personlighetsforstyrrelser i voksen alder (s. 324). Forskerne beskrev lzerermobbing som en
«forekomst av negative handlinger fra leerere mot elever, og som maktmisbruk fra leereres side for a
straffe, manipulere eller rakke ned pa elever gjentatte ganger over tid» (s. 323). Elevers selvfglelse
og selvtillit kan ogsa svekkes, og mange tror de blir mobbet av lzrere fordi de ikke er like mye
verdt som de andre i klassen. De beskriver det som flaut at leereren plager akkurat dem
(Godskole.no, 2016). Andre helseplager som angst og depresjon, sgvnvansker, muskel- og
skjelettplager, selvskading, spiseforstyrrelser, tarmproblemer og selvmordsforsgk er ogsa rapportert
som konsekvenser av mobbing (Birkeland, Idsoe, Magergy, Matthiesen & Tangen, 2015, s. 18).
Forskjellsbehandling, ignorering, latterliggjering og ekskludering er de formene for krenkelser og
leerermobbing som gir sterst sjanse for helseplager. Det er ogsa dette elevene opplever som mest
sarende og ydmykende (Bendixen et al., 2011, s. 324). Disse handlingene er ofte usynlige og
vanskelige a oppdage for andre, men er likevel svert fglbare for den eleven det gjelder. Det kan

veere sveert krevende for et barn a definere hva som skjer.

Elevundersgkelsen 2017 viser at halvparten av de elevene som opplever seg mobbet og krenket av
lerere, ogsa mobbes av medelever (Wendelborg, 2018). Hvordan kan vi sikre oss mot laerere som
krenker og mobber? Hvordan utvikle verktay som kan avdekke leerermobbing? De voksne utgjer en
viktig del av mobbingens bakteppe, sier Alberti-Espenes (2014) i sin artikkel «De voksnes ansvar».
For a fa bukt med mobbing blant barna, ma man farst avdekke og ta tak i de voksnes krenkelser,
mener han. Ogsa Olweus (2010) vier lzrernes betydning stor oppmerksomheten og hevder at
deres holdninger, rutiner og veeremate kan vere avgjgrende ved forebygging og begrensning av
leerermobbing (s. 45). Laereres oppfarsel kan vaere med a legitimere mobbing. Negative forhold
mellom laerere og elever ma ogsa fa starre fokus, og det er dessuten helt ngdvendig at skolen far
mer innsyn utenfra (Olweus, 1996, s. 6). Allerede pa 1990-tallet etterlyste Olweus en klageinstans i
hver kommune med representanter fra bade skolen, foreldregruppen og fra elevene selv hvor
mobbesaker kunne utredes pa en saklig og objektiv mate. | dag har vi opplaringsloven som gir

foresatte og elever retten til & klage en mobbesak inn til Fylkesmannen.

For et barn er det neermest umulig a forsvare seg mot krenkelser og laerermobbing alene. Elevene er
derfor helt avhengige av voksne som har kunnskap om hva krenkelse og leerermobbing kan fare til.
De voksne ma bry seg, ta ansvar nar elever forteller og vise barnet at det selv ikke er arsaken til
leerermobbingen (ldsge & ldsge, 2016, s. 112). Leringsmiljget vil ogsa bli bedre dersom rektor
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konfronterer leererne ved mistanke om krenkelser og leerermobbing, og raskt tar hand om

situasjonen (Twemlow et al., 2012, s. 80).

| dette kapitlet har jeg redegjort for endringene i opplaeringslovens kapittel 9A, jeg har definert en
del begreper og presentert tidligere forskning, litteratur og undersgkelser om opplevd krenkelse og
leerermobbing. Leereres veeremate og konsekvenser av leerermobbing har ogsa blitt skissert her.
Videre i oppgaven vil jeg gjere greie for ulike mobbeteorier. Teori om relasjon, betydningen av
lerer—elev-relasjonen og pedagogisk takt vil ogsa fa plass her. Til slutt vil jeg undersgke begrepene

trygghet, makt og makteslashet, selvfglelse og selvtillit og aggresjon.
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3. Teori knyttet til opplevelsen av krenkelse og la&erermobbing

To klassiske kjennetegn pa en teori er det man observerer og forklaringene pa hvorfor noe skijer.
Teori er styrende for hvordan praksis vil se ut, og den vil alltid vare opptatt av noen utvalgte
fenomener og begreper (Roland, 2014, s. 70). Empiri er grunnlaget for en teori, og teoridannelsen
starter med en sammenligning av det man vet og det nye man oppdager underveis i
forskningsprosessen. At arbeidet mitt tar utgangspunkt i teori, betyr at det er teoretisk forankret.
Den teoretiske forankringen vil vise hva som blir relevant for min studie og for min problemstilling
(Dalland, 2012, s. 42). Litteraturen vil ogsa kunne gi innspill til mine forskningssparsmal. Det er
mange forskjellige mater a forsta et fenomen eller et begrep pa, derfor ma jeg sette meg inn i andre

forskeres teorier og prove ut disse (Askergi, 2003, s. 35).

Nar det gjelder opplevelsen av krenkelse og mobbing kan tematikken omhandle bade relasjonen
mellom utgver og den utsatte, forholdet mellom individene i en gruppe og hvem de ulike aktgrene
er. Ogsa det som bor i eleven selv, den enkelte elevs familieforhold og det som ligger utenfor i
miljget er sentrale aspekt (Roland, 2014, s. 71). Fordi begrepene lerer—elev-relasjon, makt,
selvfalelse og selvtillit, trygghet og aggresjon tydelig trer frem i mobbeforskernes tidligere
presentasjoner, vil disse veere sentrale ogsa i min studie. Far jeg retter blikket mot disse begrepene,

vil jeg undersgke de to ulike tradisjonene individperspektiv og gruppeperspektiv.
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3.1. Gruppeperspektiv og individperspektiv

Blant forskere er det uenighet om hva som ligger bak mobbing, om det er situasjonen eller
individene som avgjar (Franberg, 2003, s, 25). Gruppeperspektiv og individperspektiv er to
forstaelser som har preget deler av mobbeforskningen siden forskningen startet. Heinemann (1972)
befant seg pa den ene siden og fokuserte pa situasjonen. Han oppfattet mobbing som en
gruppehandling. Olweus (2010) stod pa den andre siden og sa pa individet, og la i tillegg vekt pa de
individuelle kjennetegn hos bade utgveren og den utsatte (Roland, 2014, s. 23). Det er Olweus sin

individfokuserte grunnforstaelse for mobbing som har veert og er dominerende.

For a forklare hva «mobbing» kunne innebzre, og hvordan teorien om begrepet ble dannet, tok
Heinemann utgangspunkt i dynamikken i en gruppe. | tillegg til egne observasjoner trakk han
paralleller til den gsterrikske dyreforskeren, Konrad Lorenz (1968) som beskrev hvordan dyr og
fugler kan utfare et slags kollektivt angrep mot en i sin egen flokk. Menneskene har, som dyrene, et
medfgdt instinkt som aktiveres under visse betingelser, og de kan derfor, pa samme mate, ga il
masseangrep pa den svakeste i gruppen. Heinemann (1972) skrev at «Mobbing er i hgy grad et spill
om a bli akseptert, med utfrysning som innsats. Uten dette grunnleggende behovet, a fa veere
sammen med andre, vil mobbleken hos barn neppe forekomme» (s. 16). Heinemanns forskning om
gruppeprosesser vekket stor interesse da den kom, men kritikere mente den oversa det viktige
elementet om at det ikke er tilfeldig hvem som mobber. Pa tross av kritikken ble teorien hans et
grunnlag for videre mobbeforskning. Olweus fulgte opp og startet sitt banebrytende
forskningsarbeid om hvordan mobbing i skolen skulle beskrives og avgrenses (Roland, 2014, s. 17).

Olweus var opptatt av individet. Hans farste mobbeundersgkelse omhandlet aggresjon blant
svenske gutter, og boken Hakkekyllinger og skolebgller (1974) ble presentert som resultat av denne
skolegardsforskningen (Olweus, 2010, s. 14; Roland, 2014, s. 24). Forskningen ble utgangspunkt
for grunnforstaelsen om at aggressivitet er et personlighetstrekk som ligger bak mobbing, i tillegg
til atferdsmanstre hos individet. Den utgvende «skolebgllen» ble beskrevet som fysisk sterk,
selvsikker og populaer, hadde en aggressiv legning og svake hemninger mot aggresjon.
«Hakkekyllingen» derimot, var svakere og lite aggressiv, hadde darlig selvtillit og ofte fa venner
(Roland, 2014, s. 72). Men det holdt ikke bare & se pa individet. | tillegg bemerker Olweus (2010)
at mobbing ogsa kan vere et gruppefenomen. Gruppen kan besta av en leder, - den aggressive, og
de stattende medlgperne. Medlgperne tar sjeldent initiativ til selve mobbingen, men de kan bli
pavirket av lederens veeremate. Slik blir den enkeltes ansvar redusert, og mobbingen legitimeres (s.
42).
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Hvordan kombinasjonen mellom potensielle utgvere og potensielle utsatte kan resultere i mobbing,
og hvordan miljgfaktorer kan forsterke eller motvirke omfanget av mobbing, er sentralt i Olweus
(2010) sin teori om mobhing. I en gruppe finnes bade potensielle utgvere og utsatte med ulike typer
personlighetstrekk. Konteksten og de ulike personlighetstypene er avgjgrende for om det vil
forekomme mobbing eller ei. En potensiell mobber vil ikke mobbe uansett, bare om der finnes en i
gruppen med mobbeofferets trekk. Et potensielt offer vil ga fri i en klasse der det ikke finnes en
elev med en plagers personlighetstrekk. Det er kombinasjonen av elevenes personlighet og
konteksten som gir forutsetninger for mobbing (s. 17). Selv om Olweus sin grunnforstaelse er mye
diskutert og omstridt, holder Olweus fast ved denne (Roland, 2014, s. 18).

Helgeland og Lund (2017) definerer mobbing som sosiale prosesser pa avveier. De ser ikke pa
barns atferd som ondsinnet, men legger derimot starre vekt pa sosiale aspekter ved forstaelsen av
mobbing. Fokuset flyttes bort fra barnas egenskaper eller diagnoser, mot det som i barnets
omgivelser kan fare til mobbing. De voksne har ansvar for antimobbearbeidet, og deres innsats er
med a avgjere om mobbing far gode eller darlige vekstvilkar i miljget hvor barna ferdes. Helgeland
og Lund bygger sin forskning og mobbedefinisjon pa dette.

Mobbing er et sammensatt problem. Derfor spiller flere faktorer enn gruppeperspektiv og
individperspektiv inn. Den svenske Friendsrapporten 2017 oppfordrer mobbeforskere til a se pa
mobbesituasjonen ogsa utfra et organisasjons- og et samfunnsniva (Engstrom, 2017, s. 18). Ethvert
barn er avhengig av en velorganisert skolehverdag for & oppleve seg trygg og inkludert. Positive
relasjoner mellom leerere og elever er avgjgrende for barnets utvikling og leering (Max van Manen,

1993, s. 69), og i det neste avsnittet vil jeg derfor redegjare for teori om relasjon.

3.2. Relasjon. Den pedagogiske relasjon

Relasjon betyr forhold og sammenheng og kommer fra det latinske ordet relatio (de Caprona, 2018,
s. 953). | dagligtale brukes begrepet relasjon ofte om en forbindelse. Relasjon er noe som utspiller
seg i mgtet mellom mennesker og er den maten man er sammen pa. | en god relasjon har de
involverte tillit til hverandre, de viser annerkjennelse og de verdsetter hverandre. De oppfatninger,
holdninger og innstillinger som mennesker har til hverandre, ligger alle integrerte i relasjonen og
sier noe om den betydning man har for hverandre (Drugli, 2012, s. 48). | skolen ma lzrerne og
elevene forholde seg til hverandre, om de egnsker det eller ei, og mange ulike former for relasjoner
oppstar. Dessverre blir ikke alle relasjoner like gode. Kvaliteten pa relasjonen vil veere avgjerende
for om samarbeidet mellom leerer og elev blir positivt eller negativt (Utdanningsdirektoratet,
2017b). Nar en elev opplever krenkelse og lerermobbing, er det nettopp det relasjonelle som gar i
stykker, som knuses. Fordi relasjonen er selve kjernen i all samhandling og betegnes som
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barebjelken eller fundamentet som denne hviler pa, har jeg valgt a ta relasjon med som et av
kjernebegrepene i dette teorikapitlet. Elevundersgkelsen 2017 formidler at

[...] en positiv relasjon til hver enkelt elev kan beskrives som hjornesteinen i klasseledelse.
Forskning har vist at lerer—elev-relasjon har betydning for elevers leeringsresultat og for
elevers atferd. En positiv relasjon bygger pa lererens vilje til & bry seg om alle elever, vise
interesse for den enkelte og hans/hennes situasjon, vaere stgttende og ha forventninger om
faglig og sosial utvikling. (Utdanningsdirektoratet, 2017b)

I en pedagogisk situasjon er relasjonen selve rammen for hvordan den voksne ivaretar eleven. En
pedagogisk relasjon oppstar der voksne samhandler med barn. Forholdet i en pedagogisk relasjon er
et intensjonelt forhold, og har et dobbelt siktemal om at barnet skal utvikle sin personlighet og
vokse til et modent menneske. Den pedagogiske relasjonen er farst etablert nar pedagogens
intensjoner mgter respons hos eleven, nar eleven selv har gnske om og vilje til & leere. 1 tillegg til
trygghet og gode relasjoner, er det a bli likt og sett forutsetninger for at elevene skal kunne bade

lere og utvikle seg (van Manen, 1993, s. 68).

Leerer—elev-relasjonen er et asymmetrisk forhold der pedagogen, i kraft av sin stilling, allerede
befinner seg i en maktposisjon. Lareren er den profesjonelle og har dermed et lovfestet og
overordnet ansvar for & sikre at elevene er trygge pa skolen. Lzreren er rollemodell for elevene nar
det gjelder samhandling. Det skal derfor kunne stilles krav til den profesjonelles veeremate. Hvis en
leerer handler pa en mate som virker krenkende overfor en elev, vil medelever ogsa kunne tillate seg
a avvise eller krenke den utsatte eleven. Med sin oppfarsel kan laerere svekke eller hgyne en elevs
sosiale posisjon i klassen (NOU 2015: 2, s. 107; Damsgaard, 2003, s. 67). | tilfeller der elever
opplever seg mobbet av lerer, er relasjonen til leerer ofte negativ, og konfliktsnivaet mellom leerer
og elev kan bli hgyt (Alberti-Espenes et al., 2015).

Det er interessant a lese at lerere allerede for to tusen ar siden var opptatt av den gode relasjon og
av hvordan lereren skulle opptre i relasjonen for at den skulle oppleves god. 95 ar e. Kr. skrev
leerer Quintilian i Institutio Oratorio (Talerens utdannelse) at en laerer skulle veere vennlig, hgflig

og hensynsfull og vise forstaelse for elevene og deres falelser (Eidsvag, 2005, s. 31).

La ham vaere som foreldre for sine elever, og se pa seg selv som representant for dem som
har overgitt barna til hans omsorg [ ...]. La ham veere noye, men ikke streng, godslig, men
ikke for fortrolig: strenghet vil gjore ham upopulcer, mens fortrolighet skaper forakt [...].
Han md kontrollere sitt temperament, uten d lukke oynene for feil som bor korrigeres [ ...].
Nar han korrigerer feil, ma han unnga sarkasmer og utskjelling: det tar motet fra elevene
og svekker arbeidsomheten». (s. 32)

Eidsvag (2005, s. 68-81) refererer videre til flere «gamle» pedagoger. Ludvik Holberg (1684-1754)

var ogsa opptatt av den gode leerer. Han fordemte leerere som «tordnet med sin rgst» eller «lynte
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med sitt ris» (s. 68). En laerer skulle vaere vennlig og omgjengelig i sitt mgte med elevene.
Grundtvig (1783-1872) ville innfgre mer begeistring og falelse, fantasi og tro i skolen, og laerer
Heltberg (1806-73) fokuserte pa liv, humor og varme i undervisningen. Noe senere presiserte
lektor Forfang (1914-87) at en laerer alltid skulle vokte seg for hvordan han oppfarte seg mot
elevene. «l en lerers munn kan latteren veere et drepende vapen», sa Forvang (Eidsvag, 2005, s.
81), og man skal derfor aldri skremme eller latterliggjare en elev. Denne formen for oppfarsel
omtalte han som overgrep (s. 81). Pedagogikk handler om & mgte elevene der de er, og a fa barn til
a lykkes med det de gjar. Pedagogikk handler om & skape trygghet. Trygghet er forutsetningen for &
finne dpningen inn til den enkelte, og «humor forutsetter trygghet [...]. Vi spoker ikke med noen Vi
ikke er trygge pa», hevdet Forvang.

Forvang formidler i trad med Biesta (2014) at eleven omtales som Den Andre, nesten var, en som
skal mgtes med respekt. Leerer skal henvende seg til et barn som et subjekt, til et menneske som har
muligheter pa tross av hva det presterer. | relasjonen ma det skapes rom for refleksjon med plass til
bade usikkerhet, kritikk og uforutsigbarhet. Laerer méa ogsa ha tro pa eleven for noe den enda ikke
er (Biesta, 2014, s. 42). Det er i mgte med Den Andre at subjektiveringen kan skje og at verdighet
kan bevares hos begge parter (s. 27). Biesta fremhever dessuten at desmmekraft og klokskap er
viktig i mgtet mellom elev og leerer. Hvordan man gjennom praksis kan ivareta elevene, ma
vurderes med hensyn til den enkelte, gang pa gang (s. 158). Ogsa van Manen (1993, s. 113) og
Alberti-Espenes (2012, s. 5) presiserer at det er leererne som skal veere de kloke i mgte med elevene.

De skal handtere vansker som elevene star i, og avgjere hva som er riktig a gjere i enhver situasjon.

Nar elever opplever seg krenket eller mobbet av larere, vil det kunne forekomme sinne,
fiendtlighet, mangel pa tillit, engstelse, trass, kritikk og disharmoni i relasjonen. Blir leereren
kommanderende og kontrollerende istedenfor hgflig, ner og vennlig, kan relasjonen og
leeringssamarbeidet bli preget av mistillit. Hvis leerere opptrer anklagende overfor elever og vier
den negative oppfarselen mer oppmerksomhet enn den positive, vil lzereren ikke klare a fange opp
de positive tingene som eleven gjer. Elevens positive vaeremate vil ikke da passe inn i lererens
forventning. Ved varige negative relasjoner kan eleven slutte a sparre om hjelp, og lereren kan
ogsa la veere a tilby sin stagtte. Noen barn kan reagere med utfordrende atferd, andre igjen ved
unnvikelse (Drugli, 2012, s. 18).

Som profesjonell skal ikke en lzrer la negative falelser prege relasjonen. Det er en lerers oppgave
a handle nar situasjonen blir vanskelig. Klarer hun ikke det i trad med kapittel 9A i
opplearingsloven (2017), ma det skje en endring slik at eleven slipper en skolehverdag preget av

antipati. En skolekultur med positive holdninger og god omtale av elevene kan vare et godt

33



utgangspunkt for endring. Fordi relasjoner er dynamiske, kan negative relasjoner alltid forbedres
(Drugli, 2012, s. 16; Damsgaard, 2003, s.131). Det bgr dessuten veere innenfor skolens styringsrett
a bestemme at en lzrer skal tas ut av undervisningen nar et negativt leerer—elev-forhold ikke
forbedres. «Kravene i opplearingslova og hensynet til det psykososiale miljget for elevene ma ga
foran hensynet til leereren» (Knudtzon, 2012, referert av Alberti-Espenes et al., 2015, s. 127).

Hvilken form for pedagogisk relasjon er mulig mellom lerer og elev? Den nere relasjonen som
foreldre har til sitt barn, skiller seg fra en larers relasjon. Relasjonen lerer—elev er midlertidig,
mens foreldrenes forhold til barnet skal vare livet ut. Forholdet lzerer—elev skal heller ikke veere like
intimt som hjemmeforholdet, men lzererne skal skape trygghet og tillit, og veere orientert mot fag.
Man kan ikke tvinge elever inn i en pedagogisk relasjon, de ma gnske det selv. For eleven blir den

pedagogiske relasjonen mer et middel for & na egne mal (van Manen, 1993, s. 71).

| forhold der elever opplever seg krenket og mobbet av lerer, er ikke relasjonen som den skal veere.
«En god lerer—elev-relasjon kan fungere som en beskyttelsesfaktor for elever med ulike vansker,
mens en negativ lerer—elev-relasjon vil kunne bli en risikofaktor i elevens utviklingsprosess»
(Drugli, 2012, s. 18). Elever som kjenner tilhgrighet og statte, har langt bedre sjanse for a lykkes pa
skolen enn elever som opplever relasjonen som negativ. Forholdet kan derfor pavirke elevens
motivasjon for leering, og gode relasjoner vil veere en forutsetning for at elever utvikler seg og at
lering skjer (Drugli, 2012, s. 14).

| et symmetrisk forhold mellom voksne mennesker forventer man en gjensidig og taktfull atferd. I
den pedagogiske relasjonen, med sin asymmetri, kan man derimot ikke forvente den samme
pedagogiske atferden fra barn. Det er leereren som har det fulle ansvaret i relasjonen, bade for
undervisningen, oppdragelsen og beskyttelsen av barnet (van Manen, 1993, s.115; Bergem, 2014, s.
35). Det ligger dessuten et krav til de voksne om at de skal se barnet og ta barnets subjektive
opplevelse pa alvor. Nar barnet begynner pa skolen, gar det ut av sin trygge tilvaerelse i hjemmet,
og inn i en ny, ukjent verden. Alle barn baerer med seg et sett av opplevelser og erfaringer fra egne
liv. Dette skal virke sammen med alt det skolen handler om, som ifglge Biesta (2014) omfatter

kvalifisering, sosialisering og subjektivering (s. 17).

Kvalifisering handler om a tilegne seg kunnskap, ferdigheter og verdier. Sosialisering handler om
hvordan vi sammen med andre innlemmes i skolens eksisterende tradisjoner, handlemater og
vaeremater. Subjektivering omhandler frihet og frigjering, og det ansvaret som denne friheten farer
med seg. Biesta snakker om & ha «blikk for annerledeshet som styrende pedagogisk prinsipp»

(Biesta, 2014, s.17). Balansen mellom kvalifisering, sosialisering og subjektivering er
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forutsetningen for pedagogisk virksomhet. Laererne og samfunnet ma ta ansvar for innholdet i disse

tre ulike domenene og sgrge for at de balanserer.

Heldigvis kan negative relasjoner mellom leerer og elever forbedres (Drugli, 2012). Asymmetrien i
forholdet vil vere i lererens faver, derfor er det alltid lzererens ansvar, som den profesjonelle, &
endre en negativ relasjon (Drugli, 2012; Damsgaard, 2003). | forhold der lzereren kjenner at hun
misliker en elev, er det avgjgrende for relasjonen at leereren ikke lar sine egne falelser prege
forholdet. Likevel er den utsatte ofte ikke i tvil om at leererens oppfarsel handler om krenkelse og
mobbing (Hgyland, 2009, s. 32). Hvordan leerere kommuniserer med bade stemmebruk, ordvalg,
kroppssprak og ansiktsmimikk, kan avslgre hva laereren synes om barnet, hevder Fossbraten (Nordli
& Schmidt, 2018).

3.2.1. Pedagogisk takt

Det lages stadig regler for hvordan barn skal oppfare seg pa skolen. | boken Pedagogisk takt.
Betydningen av pedagogisk omtenksomhet av Max van Manen (1993), argumenterer redaktgr
Mellin-Olsen for at det ogsa bar formuleres et reglement for leereres veeremate. Dette er i trad med
Roland (2011). | den sammenheng henviser Mellin-Olsen til van Manens (1993) pedagogiske
«takt» som betyr & rare ved, ta pa, og veere i forbindelse med noen i et tett og neert menneskelig
forhold. Takt handler om den virkningen mennesker har pa hverandre i relasjonen, der hensikten er
a forsta hverandre (van Manen, 1993, s. 114; Hgyland, 2009, s. 39). Takt er som «en fintmerkende
sans for det rette a si eller gjare for a opprettholde gode forhold til andre eller unnga a vekke
anstgt» (van Manen, 1993, s. 113). Van Manen gnsker a hjelpe lzrere til 4 oppdage de viktige
gyeblikkene i mgte med elevene, og a utvikle sin egen pedagogiske takt. Han skriver om
fortolkningen av pedagogisk refleksjon og praktiske pedagogiske gyeblikk.

Van Manen (1993) understreker at mangel pa omtenksomhet og takt i den pedagogiske relasjon kan
skade et barn. Takt er nettopp en omtenksom handling, og i den pedagogiske takt er man orientert
mot den andre. For & kunne hjelpe elevene til & handtere skolehverdagen pa best mulig mate, ma en
leerer vite noe om elevens hjemmeforhold, om deres sinnstilstand og om hvordan den enkelte har
det falelsesmessig (s. 6). En taktfull leerer bryr seg om elevene, viser mellommenneskelighet, har en
fintfglende oppfatningsevne, er hensynsfull og imgtekommende, er arvaken, lydher og diskret. Takt
ledes av innsikt, derfor vil en taktfull lzerer klare a tolke en elevs falelser utfra signaler som blir gitt,
fornemme hva situasjonen krever, og raskt og intuitivt vite hva som er hensiktsmessig a gjare (s.
113). En leerer skal handtere mange uforutsette situasjoner i lgpet av en skoledag. Derfor kan ikke
en taktfull handling planlegges eller konstrueres pa forhand. Laereren ma derimot vere forberedt i

hjerte og i sinn, og ha evne til fintfglelse og improvisasjon (s. 125).
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Som menneske opplever man seg selv som sentrum av verden, man er sentrert om jeget, og de
andre lever side om side med oss. Takt handler om a veere i stand til 4 forlate sin egen synsvinkel
og sette den andre i sentrum. Man kan ikke oppna & se den andres subjektivitet far man er i stand til
a overvinne opplevelsen av seg selv som sentrum. | henhold til elevenes opplevelse av
leerermobbing, er det en leerers oppgave a stille sparsmal og lytte pa en ikke-demmende mate nar
eleven forteller om hvordan ulike situasjoner, relasjoner og hendelser oppleves. Farst nar man ser
den andres sarbarhet kan man oppleve den andre som subjekt. Elevens angst, sorg og fortvilelse kan
fa leereren til 2 glemme seg selv et gyeblikk, og dermed fa lzereren til & veere helt og fullt tilstede for
barnet (van Manen, 1993, s. 9).

Et «pedagogisk gyeblikk» kaller van Manen (1993) det gyeblikket nar den voksne gjer noe riktig
for barnet. Et pedagogisk gyeblikk krever ikke at en leerer skal reflektere over situasjonen der og da,
men reflektere etter at handlingen er utfart og situasjonen er over. Hun ma spgrre seg om hva som
skjedde, og om det hun gjorde var til det gode for eleven (s. 38). En leerer skal ha respekt for
elevenes individualitet, og ma like fullt ta elevens livsproblemer som laeringsproblemer pa alvor.
Skolen blir en arena der eleven far utvikle hele sin personlige kapasitet, og leerer blir «et hjelpende
yrke» (Singer, 2009). Elevene ma ikke komme i den situasjonen at de er engstelige eller redde for

leererne sine (van Manen, 1993, s. 7).

Verken teorier, verdier, metoder eller lereplaner kan fortelle en laerer hva som skal gjgres i et
pedagogisk gyeblikk, men kan vaere med a hjelpe en pedagog til & handle klokt pedagogisk. En
leerer ma vise med handling hva som er godt og rett for barnet i ulike situasjoner, og fordi takt ikke
kjenner regler, kan omsorg veere grunnlaget for pedagogisk takt (s. 41). Takt skal bergre barnet slik
at det setter spor og gir ny giv. A utvise takt handler alts om & se at en situasjon krever fintfglelse,
det handler om 4 forsta situasjonen og vite hva man skal gjgre og hvordan man skal gjere det. Det
handler om a forsta den andre, for sa a gjare det gode (van Manen, 1993, s. 132). Van Manen (s.
117) referer til William James som beskrev takt som «den pedagogiske skarpsindighet som gjer det
mulig for lzereren & omdanne en uproduktiv, lite lgfterik eller bentfram skadelig situasjon til en

pedagogisk positiv episode».
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3.3. Trygghet

| opplaeringsloven (2017) ligger et nytt krav om at elever ikke bare skal ha et godt, men ogsa et
trygt skolemiljg (NOU 2015: 2, s. 209). Begrepet trygghet blir dermed riktig & se naermere pa.
Trygghet forbinder jeg selv med & veere beskyttet, eller ikke a veere anspent, nervgs, redd eller &
fale meg truet. Dette korresponderer med det latinske ordet secura som betyr «fri for bekymring, fri
fra sorger» (van Manen (1993, s. 52). | tillegg forklarer norsk etymologisk ordbok trygg med
«sikker» og «rolig», der trygg har utviklet seg fra det engelske begrepet true som forklares med
«trofast, rett, sann, riktig og ekte» (de Caprona, 2018, s. 166). Det kan bety at elevene har krav pa

trofaste, sanne, ekte, rolige og sikre lzrere.

Mennesker har til alle tider hatt behov for a sgke trygghet i ulike sammenhenger. Trygghet er selve
grunnfijellet i et menneskes liv, og for barn som har opplevd at livet er utrygt i mgte med personer
som har gjort dem vondt, er trygghet spesielt viktig. Trygghet innebeerer ikke bare fysisk trygghet,
men ogsa falelsesmessig, andelig og kulturell trygghet. Den viktigste tryggheten, derimot, er den
subjektive fglte tryggheten, ifalge Howard Bath (2015). Behovet for trygghet er i noen tilfeller
viktigere enn behovet for kjeerlighet, og han understreker at «Healing starts with creating an

atmosphere of safety» (s. 6).

Trygghet omhandler grunnleggende menneskerettigheter og likeverd. Opplaringsloven (2017)
papeker at barn skal slippe a ga pa skolen med angst for a bli ydmyket, krenket og trakassert.
Derfor har de ansatte et ansvar og en plikt til & fremme et godt psykososialt miljg. De foresatte skal
kunne sende sine barn til skolen med en forventning om at barna utvikler seg i et trygt miljg, og
slippe bekymringen for om barnet deres har det vondt pa skolen (Strand, 2013, s. 688; Olweus,
2010).

Seevi (2007, s. 115) fremhever at «Tillit mellom barn og voksne utvikler seg i forhold som er
omsorgsfulle, varige og forpliktende». Barn trenger noen som bryr seg om dem og tar vare pa dem,
og skolemiljget skal veere sa trygt at elevene vager a ta sjanser pa a utfordre seg selv. Her skal det
ogsa veere rom for a takle og bearbeide motgang og problemer. De voksne pa skolen skal sta
ansvarlige for & skape dette trygge skolemiljget, men nar en elev opplever seg mobbet eller krenket

av en laerer, er ikke skolen trygg lenger (van Manen, 1993, s. 52).

Maten elever blir mgtt pa av leerere har derfor stor betydning. Utrygghet og mistenksomhet kan
oppsta mellom elever og lerere dersom elevene faler seg utsatt for krenkelser. Utryggheten kan bli
en del av relasjonen, elevenes selvbilde kan svekkes, og tanker angaende egen selvverd kan skape

forvirring. Dette negative forholdet kan bli dratt med inn i nye relasjoner slik at elevene mgter alle
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leerere og andre voksne med uvennlighet eller unnvikelse. Nye relasjoner kan bli krevende a skape,
og gamle bli vanskelige & beholde. Trygghet henger ngye sammen med evnen til & klare a vaere i en
relasjon (Bath, 2008, s. 18). Fordi utrygge barn ofte bruker utallige krefter pa & «overleve», blir det
vanskelig for dem & tilegne seg leering. Er elevene derimot trygge, kan de klare seg godt pa skolen.
De vager & ga inn i relasjoner med nye voksne, og disse nye forholdene forblir ofte positive.
Selvbildet styrkes og elevene klarer & kjenne at de er verdifulle som de er (Jergensen & Steinkopf,
2016, s. 1).

Nar barn opplever seg krenket og mobbet av lzrere, kan dette pavirke barnets utvikling bade
biologisk, emosjonelt og kognitivt (Bendixen et al., 2011, s. 324; Jargensen & Steinkopf, 2016, s.
1). Hvordan skal elevene lzre a forholde seg til andre, bli kjent med seg selv som skoleelev eller
utvikle et eget positivt selvbilde nar de voksne ikke klarer a skape trygghet og gode relasjoner pa
skolen? (Bath, 2008, s. 18; Andersen, 2014, s. 58). A kunne ivareta elever i en vanskelig situasjon
er grunnleggende i alt pedagogisk arbeid (Brunstad, Reindal, & Saverot (red.), 2015, s. 19), og for
a nd inn til krenkede barn og unge er det derfor viktig med trygge, livgivende og positive relasjoner.
Det kan veere vanskelig for utsatte barn bade a stole pa egne vurderinger, og a vite om andre er til &
stole pa. Derfor ma de voksne trygge barnet slik at de kan fa hjelp til & handtere fglelsene sine
(Andersen, 2014, s. 59; Bath, 2008, s. 19).

«Vi kan ikke velge om vi vil veere pa skolen eller ikke, derfor ber vi om at skolen tar trygghet pa
stort alvor», og «Det er leererne som har ansvaret, hvis ikke kan det bli farlig», sier ungdommer fra
stiftelsen Forandringsfabrikken (Skoleproffene, 2016, s. 41).

3.4. Makt — makteslgshet

I tilknytning til relasjon brukes begreper som trygghet, tillit, tilhgrighet, respekt, omsorg og
beskyttelse. Om mobbing og krenkelse derimot, anvendes ofte motsatte fenomener som makt,
utrygghet, mistillit, avvisning, skam, frykt, forlatthet (Kirkengen & Nass, 2015, s. 77), fornedrelse
og hjelpeslgshet (Larsson, 2001, s. 53). Av disse begrepene velger jeg a se neermere pa makt, da jeg

ser at dette er et gjennomgaende tema i all mobbeforskning og i flere av mobbedefinisjonene.

Av ordet makt far man begrepene kraft, styrke, vold, tvang, herredemme, myndighet, autoritet,
sterk innflytelse og & ha overtak. A makte betyr & klare eller evne (de Caprona, 2018, s. 1036).
Makt kan ogsa defineres som en mulighet til & pavirke og vaere med pa a bestemme og oppna
resultater (Engelstad, 2010). Sosiolog Weber (1864-1920) formulerte makt som «enhver sjanse til a
gjennomfgre sin vilje innenfor en sosial relasjon, ogsa pa tross av motstand, uansett hva denne

sjansen beror pd» (Weber, referert av Engelstad, 2016). Weber koplet autoritet og makt. Han mente
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at autoritet er det samme som legitimert makt, at det er en elevs «plikt til & adlyde», fordi leereren,
en autoritetsperson blir ansett som den som har rett. En autoritetsperson har legitim mulighet til &
gjennomfare sin vilje og sine gnsker i en sosial relasjon, pa tross av den andres motstand
(Engelstad, 2016).

Makt er et verdingytralt begrep og gir derfor mulighet for maktbruk bade pa godt og vondt. Ifglge
Skau (1996, referert av Haugland, 2007, s. 272), kan all bruk av makt virke krenkende. Bergem
(2014, s. 33) sier at «Alle som er tildelt makt og myndighet, kan midlertid bli fristet til & misbruke
den. Det gjelder ogsa for skolens leerere. De kan gjare det bade bevisst og ubevisst». Engelstad
(2016) hevder videre at pa bakgrunn av sin profesjon, sin utdanning og sin rolle har lzererne mer
makt enn elevene. Likevel ma ikke asymmetrien i relasjonen forveksles med eller brukes som
grunnlag for autoriteer makt. Makt kan bety a ha myndighet og herredemme over noen, og makt er
evnen til & na egne mal pa tross av andres motstand. Makt handler om en persons pavirkning pa en
annens handlinger, eller & hindre en annen i & gjgre noe bestemt. Med tanke pa at leerere inngar i et
asymmetrisk forhold i en pedagogisk relasjon, at de i kraft av sin rolle har makt, kan lererne
pavirke elevene ved a handle ut fra egen hensikt eller interesse. Makten ma veere legitim, noe man
godtar og slutter opp om. Selv om eleven, pa tross av eget gnske gjer det lzereren forventer, behgver

ikke forventningene veere et uttrykk for makt likevel.

Lagstrup (2008) gir makt en sentral plass i det sosiale fellesskapet vi mennesker lever i. | dette
fellesskapet er menneskene avhengige av hverandre, og de utgver makt overfor hverandre.
Lagstrups utsagn «Den enkelte har aldrig med et andet menneske at ggre uden at han holder noget
af dets liv i sin hand» (s. 25), er bakgrunnen for at maktutavelsen ikke betraktes som noe negativt. |
en leerer—elev-relasjon kan makten brukes pa ulike mater, og i var skoletradisjon skal den voksne
bruke sin makt til & gi alle elever tro pa egne evner og muligheter. Leereren skal forholde seg til
elevenes ulike interesser, behov, forutsetninger, mal og fremtidsdremmer, gi dem frihet, og
stimulere den enkelte til & vokse og utvikle seg som menneske. Likevel kan en larer misbruke sin
makt til & undertrykke elever, og elevene befinner seg i en situasjon det er vanskelig a trekke seg ut
fra (Bergem, 2014, s. 35). Et samspill mellom lzrer og elev er sarbart, derfor kan ikke én
standardlgsning eller metode anbefales til bruk i relasjonen (s. 15). | boken Lareren i etikkens
motlys refererer Bergem til Lagstrup nar han sier at etikken skal vaere med a kaste lys over en
leerers handlinger, og veere til hjelp slik at lzereren ser sin egen veeremate i mgte med elevene, pa
godt og vondt (s. 25).

Bergem (2014, s. 34) skriver om tre ulike former for makt som en leerer besitter, - den formelle

makten, den faglige makten og den karismatiske makten. Den formelle makten er knyttet til rollen
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som lzrer, med de rettigheter og den frihet som er gitt den voksne til & handle innenfor gitte
rammer. | tillegg har en larer en faglig makt ved a veere ekspert pa sitt fagfelt. Tidligere gav denne
kunnskapen en lerer hgy status. Den «riktige» kunnskapen han var i besittelse av skulle
videreformidles til elevene som igjen var avhengige av laererens innsats. Ogsa i dag ma enhver
leerer veere seg bevisste det ansvaret det er & inneha denne kompetansen. Den karismatiske makt
henger ngye sammen med laererens personlighet og er den makten som mer enn noe annet har
pavirkningskraft pa elevene. Alle lerere har ikke denne makten i like stor grad, derfor er én larer
bedre i stand til & «fa det til» i klasserommet enn en annen. Karismatiske laerere som viser
begeistring og glede over det de holder pa med, de engasjerer [...], 0g « kan gjgre de fleste av 0ss

til voks i hendene sine» (s. 35).

Det skilles ogsé& mellom & ha makt til og & ha makt over. A ha makt til handler om & kunne pavirke
andre positivt slik at de far utnyttet sine ressurser fullt ut. A ha makt over handler om & ha
herredgmme over en annen. Nar elever opplever at en laerer krenker eller mobber, blir de staende i
en serdeles utsatt og sarbar posisjon, de blir forsvarslgse og har fa fluktmuligheter fra handlingene.
Her har leerer makt over eleven (Granstrom, 2007, referert av Brandsar, 2016, s. 9).

Makt utgves gjennom pabud, regler eller skjulte trusler, og kan oppleves ubehagelig bade for den
som begar maktutgvelsen og for den som utsettes for den. Makten inneholder ikke det elementet av
legitimitet som finnes i autoriteten. Autoritet har muligheten i seg til & f gjennomslag for egne
interesser og mal uten at det skjer mot andres vilje, selv om interessene i utgangspunktet er
forskjellige (Engelstad, 2016). Selv om elevene ikke ngdvendigvis opplever spydigheter,
fornaermelser, trakassering eller forskjellsbehandling som grov mobbing, blir dette likevel alvorlig,
fordi lererne utfarer handlingene i kraft av sin maktposisjon. Laererne ma vere selvkritiske, vite
hva som er akseptabel oppfarsel og kjenne nar elevenes grenser overskrides (Olweus, 1996, s. 10;
Bergem, 2014, s. 34).

Uansett om en laerer misbruker sin formelle makt bevisst eller ubevisst, kan det ikke forsvares.
Skjannlitteraturen er full av fortellinger om leerere som misbrukte sin makt i skolen. Eksempler kan
hentes fra Gift av Kielland (1883), Det forsgmte foraar av Scherfig (1940) og Jonas av Bjgrnebo

(1955), der leerernes voldsomme oppfersel satte dype spor i elevenes sinn.

Forskere som Olweus (2010), Roland (2014), Bendixen et al. (2011) og Twemlow et al. (2006)
nevner makt som arsak til leerermobbingen. Lereren er i en overlegen maktposisjon og har derfor
makt i kraft av sin voksenrolle (Olweus, 1996, s. 9). «I rollen som profesjonell er det leereren som

har mest makt i klassen, noe som innebarer at det skal stilles sarlige krav til leererens veeremate
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overfor elever» (NOU 2015: 2, s. 107). | Olweus sin definisjon av leerermobbing er ikke

styrkeforholdet mellom elev og lzrer spesifikt betont, fordi han mener det ma tas for gitt.

Twemlow et al. (2006) gav en del eksempler som omhandler maktmisbruk i skolen. Et eksempel er
en gutt som ble observert da han fikk hodet slatt mot veggen av en lerer, og han selv forklarte at
det er slik vi «usually learn things in this school». Enkelte lzrere pa denne skolen brukte bade
trusler og et nedverdigende og reft sprak i sin undervisning, «the code of the streets», og tillot seg
denne taffe veerematen for & vise makt. Det ble sagt om disse lererne at de ikke var «til & spgke
med>», at de ble bade fryktet og respektert, men fikk ros for & gjere en god jobb. En slik negativ
oppfarsel fra leerere farte til «lydige» elever, og laererne fikk det som de gnsket (Twemlow et al.,
2006, s. 2).

Selv om grunnlaget, premissene og malene for arbeidet i skolen er tydelig beskrevet i lzrerplanene,
vil lzereres subjektive forstaelse for egen yrkesutgvelse tolkes svert ulikt (Bergem, 2014, s. 37). |
mgte med barns sarbarhet kreves en godt utviklet yrkesetisk bevissthet og kompetanse. «Alle elever
har krav pa a bli respektert og verdsatt for det de er», sier Bergem (s. 50). Makt ligger innebygget i
det mandatet leererne har fatt, og det kan ligge en utfordring i & bruke makten pa mater som gagner
elevene best. Yrkesbevisstheten kan veere med a forhindre maktmisbruk, og kunnskap og
kompetanse kan hjelpe lerere til & bruke sin makt riktig i gitte situasjoner. Laererne ma stille haye

krav til egen yrkesutgvelse, og vise seg verdige til & utfgre det oppdraget de er betrodd (s. 17).

Det motsatte av makt er avmakt, som betyr makteslgshet (Haugland, 2007, s. 279). Avmakt er et
erfaringshasert begrep, som krenking er det, og avmakt knyttes til opplevelsen av a veere
betydningslgs eller 8 mangle innflytelse i eget liv. Elever som kjenner seg krenket og mobbet av
leerere, forteller om fglelsen av makteslgshet og som den svakeste part i leerer—elev-relasjonen. Selv
om barn ngdvendigvis ikke godtar de krenkelsene de utsettes for, tilpasser mange seg situasjonen
likevel. Elevene gir seg for «overmakten» og «tvinges» til taushet. Det kjennes nyttelgst a
protestere (s. 281), og passivitet kan bli en reaksjon som i verste fall forer til skolevegring. Enkelte
elever vil kunne komme til & kjempe mot makteslgsheten, ved a protestere eller reagere med et
tydelig og mer provoserende sprak. At elever sier i fra, vil sjeldent bli sett pa som en ressurs, heller
som et awvik, en forstyrrelse eller en uoppdragenhet. Elevenes «hverdagsmotstand» handler om &
holde ut mobbingen og krenkelsene, og jobbe mot falelsen av avmakt (s. 284). Istedenfor a se
denne motstanden mot krenkelser og mobbing som en normal reaksjon pa en unormal situasjon,

reagerer enkelte leerere med & bruke makt (Haugland, 2007, s. 291; Damsgaard, 2003, s. 68).
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Jeg har selv mgtt elever som hevder at deres selvoppfatning har blitt preget av leereres negative
bruk av makt. | det neste avsnittet vil jeg derfor gi oppmerksomheten til begrepet selvoppfatning

som innbefatter selvfglelse og selvtillit.

3.5. Selvoppfatning; selvfglelse og selvtillit

Begrepet selvoppfatning deles i de to aspektene selvfalelse og selvtillit, og omhandler et hvert
menneskes bevisste tanker, oppfatning, vurdering og forventing til seg selv (Skaalvik & Skaalvik,
2013, referert av Asp, 2016, s. 21). Selvoppfatning kan ogsa omhandle spesifikke ferdigheter, eller
omrader som knyttes til for eksempel skole, idrett, kultur eller moral (Brandsar, 2016, s. 18).
Verken selvfglelse eller selvtillit er medfadt, men dannes og utvikles i kontakt med andre
menneskers krav og forventninger. Selvfglelsen er bygget opp av mange sma «selvtillitter», derfor
vil selvfglelsen og selvtilliten pavirke hverandre og gripe inn i hverandre. Oppfatningen av a veere
god i noe pavirker selvtilliten, men den indre troen man har pa om man kan klare a lzre seg noe

nytt, er avhengig av selvfglelsen (Gerhardsen 2012, s. 12).

En god selvfglelse er en positiv og stettende falelse innenfra og kan gi opplevelse av trygghet.
Selvfglelsen er den dype falelsen av egenverdi. Den er ikke avhengig av egne prestasjoner som
gode karakterer eller en god jobb. Selvfglelsen etableres tidlig i barndommen péa bakgrunn av ens
medfadte og miljgmessige faktorer og mellommenneskelige erfaringer, og bygger pa bekreftelser i
livet (Rimau, 2018). Barn som har fatt bekreftet at de er verdt a elske, og som har fatt sine
omsorgspersoners positive stgtte, har ofte en trygg tilknytning og en positiv selvfglelse. Barn med
en utrygg tilknytning har derimot oftere en darlig selvfalelse og en negativ vurdering av andre. De

kan ogsa ha vansker med narhet og mestring i relasjoner (Bjerkvik & Nielsen, 2006, s. 934).

Selvfglelsen handler altsa om opplevelsen av hvem man er, pa grunnlag av indre fglelser eller
kvaliteter. Selvtillit dreier seg mer om hvordan man faler seg likt og bekreftet pa grunn av ytre
egenskaper, pa prestasjoner eller utseende, og den troen man har til seg selv om & mestre noe.
Avhengig av hva man prgver seg pa, om man lykkes eller ei, kan selvtilliten enten bygges eller
rives. Fordi selvfalelsen er noksa stabil, og selvtilliten variabel utfra hva man praver seg pa, blir
selvfglelsen vanskeligere a reparere enn selvtilliten (Rimau, 2018). Selvtilliten man faler i ulike
situasjoner vil kunne farge den oppfatningen man har av seg selv, og kan ikke variere for mye far
man begynner a kjenne det. Mange negative mestringsopplevelser vil kunne fare til at man kjenner
seg dum, klgnete eller mislykket (Gerhardsen, 2012, s. 14), uverdig, underlegen eller haplgs. Man
preges av hvordan man faler at andre vurderer en, i tillegg til graden av egen mestringsfalelse
sammenlignet med andre (Bjgrkvik & Nielsen, 2006, s. 932). Nar barn sier «Jeg duger ikke. Jeg er
mislykket» forteller de egentlig hvordan de tror andre ser pa dem. «[...] ingen barn ser seg selv
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direkte: de ser seg selv pa grunnlag av andres reaksjoner. Det er dette «speilet» som skaper
selvoppfatningen (Briggs, 1980, s. 23).

Selvoppfatningen pavirker hvordan man fungerer sosialt i samspill med andre (Bjerkvik & Nielsen,
2006, s. 932). Lavt selvbilde er ofte forbundet med hgy grad av vansker med samhandling. Maten
en elev nzermer seg en annen pa, viser noe om hva slags mellommenneskelige erfaringer det har.
Har barnet vansker med naerhet og intimitet pa grunn av gjentatte avvisninger og en pafglgende
skamfalelse, vil dette i noen tilfeller fare til en tilbaketrekning og ensomhet. Fglelsene man far nar
man er sammen med andre, er med pa & danne selvbildet. «<Det meste et barn opplever preger
selvbildet og selvtilliten, men ikke alt setter like store spor» (Gerhardsen, 2012, s. 17). Blir man likt
og beundret, foraktet eller mislikt? A oppleve seg inkludert i flokken er avgjgrende for utviklingen

av en god selvfglelse (s. 78).

Hvordan vi opplever oss selv har betydning for den mentale og fysiske helsen. Mye «tyder pa at
barn med en utpreget negativ vurdering av sin egenverdi er ekstra sarbare for psykiske lidelser og
interpersonlige problemer» (Bjarkvik & Nielsen, 2006, s. 934). Det hevdes ogsa at de fleste
pasienter i psykisk helsevern har en negativ selvfglelse, og behandlingen handler derfor ofte om &
styrke pasientens selvbilde (s. 932). Manglende tilhgrighet, falelsen av ensomhet, og vanskelig og
konfliktfull samhandling med andre over tid kan virke negativt inn pa selvfglelsen. For & kunne ha
kontroll pa egne omgivelser, er mennesker avhengige av et stabilt selvbilde, enten negativt eller
positivt. Mange med lav selvfalelse vil derfor sgke etter a fa den bekreftet, fremfor a soke
erfaringer som gir endring til det bedre. For & opprettholde et darlig selvhilde, og for a slippe &
skuffe andre nar de ikke strekker til, vil personer med lav selvfglelse kunne komme til & sgke

mennesker som 0gsa har et negativt syn pa dem (s. 933).

Fordi krenkelse og mobbing kan virke inn pa et menneskets selvoppfatning, ma leerere fa kunnskap
om elevens reaksjonsmanstre, livssituasjon og selvbilde. Leererne ma skape trygghet slik at elevene
far utvikle og bevare sin gode selvoppfatning (s. 938).

I tillegg til behovet for trygghet, leereres bruk av makt og elevers selvoppfatning, er aggresjon et
begrep som star i sammenheng med krenkelse og mobbing. Avslutningsvis i denne delen av

oppgaven, fer jeg gar til metodekapitlet, vil jeg kort definere aggresjon i henhold til mobbing.
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3.6. Aggresjon

Olweus legger til betydningen av makt og aggresjon i sin mobbedefinisjon (Olweus, 2010, s. 17;
Roland, 2014, s. 24). At aggressivitet er et personlighetstrekk som ligger bak mobbing, blir
utgangspunkt for Olweus sin grunnforstaelse, og selv om hans forstaelse er mye diskutert og
omstridt, holder han fast ved denne (Roland, 2014, s. 18).

| artikkelen Aggression and Bullying, i tidsskriftet Aggressive Behavior 27(6), viser Roland og
Idsge (2001) til forskjellene mellom reaktiv og proaktiv aggresjon som arsaker til mobbing (s. 447).
Aggresjon defineres som bevisste eller ubevisste handlinger som utfares for & skade andre (Roland,
2014). Roland og Idsge skiller mellom reaktiv og proaktiv aggresjon, der den reaktive aggresjonen
viser seg i fysisk utagering. Den kan vere bade planlagt og impulsiv. Den proaktive, den indirekte,
psykiske, planlagte og beregnende aggresjonen utaves for & oppna sosiale gevinster som makt, egen
popularitet, og for a heve sin egen status. Hvis man opplever bade popularitet og makt, kan dette bli

en positiv stimulerende belgnning, og vere drivkraften til & fortsette mobbingen (s. 23).

Jeg har na beskrevet hensiktene med denne studien, sett pa hva lovverket sier om elevers rettigheter
i skolen hva angar mobbing, jeg har sett pa ulike definisjoner og begreper, gatt inn pa ulike teorier
som kan sees i sammenheng med krenkelser og mobbing, og har omtalt betydningen av den
pedagogiske relasjon. Jeg vil na ga over til a beskrive og begrunne mitt valg av metode for a fa

innsikt i elevers opplevelse av krenkelse og leerermobbing.
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4. Metode

Metode har gresk opprinnelse og betyr det & falge «veien til malet» (Kvale, 2001, s. 52). Innenfor
all vitenskapelig virksomhet er bruk av metode ngdvendig for & garantere en holdbar forskning (s.
114). Metode er en fremgangsmate, en teknikk og et verktay for & lgse problemer og for a tilegne
seg ny kunnskap. Metodologi er studien av veien frem mot malet, begrunnelsen for metoden, og
forstaelsen av hvordan vi kan skaffe oss kunnskap og innsikt om verden (Everett & Furseth, 2012,
s. 128). Dette kapitlet inneholder mitt metodevalg, min forforstaelse og erfaring, hva som la forut
for mitt utvalg av informanter, min rolle i intervjusituasjonen, etiske betraktninger, om palitelighet
og gyldighet, og hvordan samtalene og utdypingen av transkriberingsprosessen ble gjennomfart, og,
Kapitlet vil ogsa inneholde informasjon om min sgknad til NSD (vedlegg nr. 1), og fortolkning av

intervjumaterialet. Til sist vil jeg presentere hvordan jeg analyserte materialet.

4.1. Metodiske overveielser og valg

Som nevnt er min problemstilling: Hvordan beskriver elever sitt mgte med laerere de opplever
krenker og mobber dem? I tillegg til litteraturstudium og tidligere forskning gnsker jeg ogsa et eget
empirisk materiale for ytterligere a kunne ga i dybden pa min tematikk, og for a fa et dagsaktuelt
materiale som kan bidra til bedre & forsta elevers perspektiv ved leerermobbing. Ifglge bade
mobbeforskere og Djupedalsutvalget (NOU 2015: 2, s. 107) er det lite kunnskap om leerermobbing,
og mitt formal og gnske med denne masterstudien er fornyet kunnskap pa omradet. Hva gnsker jeg
a finne ut om lzerermobbing som ikke tidligere er belyst? Hvordan skal jeg pa best mulig mate fa
frem informantenes opplevelse av krenkelse og leerermobbing? Hvilken sammenheng er det mellom

mobbedefinisjonene, og hvordan kan de belyse min problemstilling? (Askergi, 2003, s. 35).

For a fa en utdypende forstaelse av leerermobbing, har jeg valgt a anvende kvalitativ metode i denne

studien.

4.1.1. Kvalitativ tilnaerming

| pedagogiske studier er kvantitativ og kvalitativ forskningsmetode ofte benyttet. Den kvantitative
metoden er ofte knyttet til naturvitenskapelig forskning der man far sine data ved hjelp av tellinger
og malinger, gjennom blant annet sparreskjema, observasjoner eller testing (Skogen, 2006, s. 18).
Den kvalitative metoden, derimot, vektlegger ordet, fortellingen og opplevelsen, og retter seg inn
mot en mer intensiv dybdeorientering for & fange opp informantenes opplevelser best mulig
(Dalland, 2012, s. 140). Forsker skal prgve a fa frem mange opplysninger om fa tema, og sikte mot
det spesielle, eventuelt det avvikende. Det er en fleksibilitet i den kvalitative metoden da den ikke

krever faste svaralternativer, men er mer apen for fri fortelling. Innsamlingen av data skjer direkte i
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mgte med feltet, der det etableres et jeg-du-forhold mellom forsker og informant. Dataene brukes til
a se sammenheng og helhet, og skape forstaelse (Dalland, 2012, s. 112). Data samles ved hjelp av

enten observasjoner, intervju og/eller samtaler (Befring, 1998, s. 58).

Nar man skal tolke en tekst, er malet a finne en gyldig forstaelse av meningen i teksten.
Hermeneutikkens utgangspunkt var teksttolkning. Den sgker etter et dypere meningsinnhold og en
tolkning av det levde liv. Hermeneutikken praver & avdekke det mer skjulte budskapet som ligger i
handlingene som ofte vil vaere mer enn det man umiddelbart ser (Thagaard, 1998, s. 35). Man kan
ogsa bare forstd meningen i én del hvis den settes i sammenheng med helheten. Dette kan oppfattes
som et hovedtema i hermeneutikken, og kalles den hermeneutiske sirkel (Alvesson & Skoéldberg,
2008, s. 193).

«En hermeneutisk tilneerming legger vekt pa at det ikke finnes en egentlig sannhet, men at
fenomener kan leses pa flere mater» (Thagaard, 1998, s. 35). Derfor vil min tolkning av
intervjumaterialet ikke veere den eneste som finnes. Som forsker ma jeg argumentere for min
tolkning, og den ma begrunnes. «En god fortolkning er en fortolkning som «treffer» (s. 36). Fordi
dette er krevende, ma jeg regne med & ga mange tolkningsrunder i arbeidet. Jeg vil tolke

informantenes fortellinger i lys av teori, med utgangspunkt i mitt forskningssparsmal.

Som mennesker er vi tolkende, og en tolkning vil aldri veere objektiv. Man tolker i lys av tidligere
erfaringer og naveerende forstaelse. En tolkning vil vare preget av alt man har erfart (Dalland,
2012, s. 117). «A tolke er & se noe som noe», [...] «& oversette fra én livsverden til en annen», og
«[...] & foye sammen erfaringer til meningsfulle helheter» (Saevi, 2016). Ut fra erfaringer skaper
man en egen forstaelse av en ny virkelighet (Gadamer, 1986, s. 68). For at jeg som intervjuer skal
kunne forsta informantene mine, ma jeg sette meg selv i parentes. Egen forforstaelse og tolkning
ma, sa godt som overhodet mulig, legges til sides for at jeg mest mulig fordomsfritt skal kunne
beskrive informantenes opplevelser (Kvale & Brinkmann, 2009; Brandsar, 2016, s. 27). Med dette
som utgangspunkt er jeg klar over at mine erfaringer, fordommer og meninger vil kunne prege
tolkningen min, og at arbeidet mitt kan bli farget av den jeg er. Pa grunn av min erfaring med
mobbing og min store interesse for problematikken, kjenner jeg at det kan bli utfordrende & sette
egne tolkninger til side. A ha et bevisst forhold til denne problematikken, vil forhdpentligvis kunne

bidra til at jeg i starst mulig grad kan veere apen for mine informanters fortellinger.

For a fa metoden til & henge sammen med forskningsspersmalet mitt, og for a fa god kjennskap til
informantenes erfaringer med opplevd leerermobbing, ser jeg det som mest hensiktsmessig a velge

en kvalitativ metode.
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4.2. Det kvalitative forskningsintervju

«Hvis du vil vite hvordan folk betrakter verden og livet sitt, hvorfor ikke tale med dem?» (Kvale
2001, s. 17). Formalet med et kvalitativt forskningsintervju er nettopp a snakke med mennesker om
deres livssituasjon, for & fremskaffe subjektive, fyldige og beskrivende fortellinger. Gjennom
samtalen skal man forsta deres virkelighet best mulig, for sa & bruke beskrivelsene deres til & skape
mening (Kvale, 1997, s. 21). Mennesker trenger hverandre for & leere a forstd andre. «Qualitative
researchers study things in their natural settings, attempting to make sense of interpret, phenomena

in terms of the meaning people bring to them» (Denzin & Lincoln, 1994, s. 2).

For & vite mer om hvordan unge mennesker opplever og beskriver lzerermobbing, valgte jeg a ta
informantenes perspektiv gjennom semistrukturert intervju. Bade fokusgruppeintervju og
semistrukturert intervju kunne ha fungert i mitt prosjekt. Et gruppeinterviju ville ha vart bade
effektivt og tidsbesparende, informantene kunne ha beriket hverandre med kunnskap og gitt
hverandre giv og energi (Thagaard, 1998, s. 81). Men fordi opplevd krenkelse og leerermobbing er
et sart og personlig tema, var jeg bekymret for at jeg ikke skulle klare & lede gruppen godt nok til at
den enkelte informants opplevelser og fortellinger kom tydelig frem. 1 tillegg ville informantene i
mitt prosjekt ha veert fremmede for hverandre, og kanskje ville noen ha vegret seg for a fortelle, og
viktig informasjon kunne ha gatt tapt. Jeg gnsket & gi mine informanter den tiden de trengte for &

apne seg og ga i dybden, og det kjentes derfor riktig a intervjue én informant om gangen.

4.2.1. Semistrukturert intervju med intervjuguide

Forsker ma forholde seg til informantenes beskrivelser og gjenfortellinger av levd liv, og formalet
med et semistrukturert intervju er a gi forsker «en gjenspeiling av hvordan informanten forstar egne
erfaringer (Thagaard, 1998, s. 79). Ifalge metodelitteraturen er semistrukturert intervju i stor grad
anvendt i spesialpedagogiske prosjekt (Dalen, 2011, s. 29). Intervjuet kjennetegnes i
utgangspunktet av klare temaer og spgrsmal i en ferdiglaget intervjuguide. Spgrsmalene kan
komme i en noenlunde bestemt rekkefglge, og strukturen vil veere en betingelse for & kunne
sammenligne én studie med en annen. Likevel skal guiden veere fleksibel nok til at rekkefglgen pa
temaene og spgrsmalene kan endres underveis i intervjusituasjonen, etter hva informantene forteller
(Thagaard, 1998, s. 86). Med semistrukturert intervju, et «slikt uformelt intervju» (Ryen, 2002) kan
altsa sparsmalene bli forskjellige. Intervjusituasjonen kan ligne mer en samtale og «bzre i seg deler
av vanlig konversasjon» (s. 99). Det er ikke noe fasitsvar for hvordan det semistrukturerte intervjuet
skal utformes. Forsker kan selv designe spgrsmal som er egnet for studiens formal. Maten man

stiller sparsmal pa vil vere avgjgrende for hvordan informantene forteller sin historie. Jeg som

47



intervjuer ma passe pa at vi ikke snakker oss helt bort, da det kan veere fare for at mengder av

overflgdig informasjon da samles inn (Dalen, 2011, s. 26).

Liten eller ingen forhandsstruktur kan gi frihet til meg som forsker, men for noen av informantene
vil det kunne bli krevende a fortelle helt fritt. En altfor strukturert guide derimot kan fare til at jeg
blir for opptatt av spgrsmalene og mindre oppmerksom om det informantene sier. Noen tema kan
da bli oversett, og viktige perspektiv kan forsvinne (Ryen, 2002, s. 97). Selv utarbeidet jeg en
intervjuguide (vedlegg nr. 4) med en tydelig temaliste og en rekke apne spgrsmal, med
utgangspunkt i mitt forskningsspgrsmal om opplevd leerermobbing. Temalisten gav rom for 4 stille

utdypende spgrsmal underveis for a sikre at sentrale omrader ble grundig belyst.

Malet med intervjuguiden var & hjelpe informantene til & fortelle sa dpent som mulig, og favne den
bredden som informantene i utvalget hadde (Johnsen, 2006, s. 119). Jeg mgtte informantene med
temaene 1) Mobbing og krenkelse, 2) Avslgring, avdekking og identifisering av den opplevde
leerermobbingen, 3) Trygghet, 4) Mulige senvirkninger og 5) Hvordan opplevelsen av
leerermobbing har preget informantene. Ingen sparsmal i guiden krevde sarskilt teoretisk kunnskap,

eller inneholdt sa sensitive omrader at informantene vegret seg for & svare.

4.2.2. Om & finne informantene

| tillegg til Djupedalsutvalgets etterlysning av mer forskning om temaet krenkelse og leerermobbing
(NOU 2015: 2, s. 355), sa uttrykker ogsa politikere, skolefolk og privatpersoner stort engasjement
om tematikken. Det gnskes mer oppmerksomhet rundt temaet. For & kunne belyse tematikken og fa
gjennomfart min studie, ansket jeg en gruppe mennesker mellom 18 og 35 ar som hadde opplevd
seg plaget av laerere i sin tid som grunnskoleelev. Det store engasjementet gav grunn til a tro at det

ville ga raskt a finne kandidater som hadde hensiktsmessige historier for min studie.

Jeg kontaktet forskjellige miljger, og endte opp med en mann og seks kvinner mellom 16 og 30 ar.
De var skoleelever, studenter og arbeidstakere, og fikk navnene Amanda, Beate, Carmen, Dina,

Emma, Fredrik og Guro, i den rekkefglgen jeg intervjuet dem.

Samtidig med at jeg sendte mail til en del frivillige organisasjoner i landet, pa jakt etter
informanter, besgkte jeg to utdanningsinstitusjoner i byen og presenterte mitt masterprosjekt for tre
ulike studentgrupper. Umiddelbart etter den farste presentasjonen oppsgkte Amanda, Beate og
Carmen meg. Dina mgtte jeg gjennom en bekjent i kommunen. Deretter tok jeg kontakt med en
stiftelse for ungdom og fikk navnene pa Emma og Fredrik. Vi fant hverandre pa Facebook, jeg dro
til deres hjemby, og vi mattes i stiftelsens lokaler. Her mgtte jeg ogsa Guro som hadde hart at noen

i gruppen skulle intervjues om temaet leerermobbing. Hun brant etter a fa fortelle sin egen historie,
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men dessverre rakk jeg ikke a intervjue henne den dagen, fordi jeg matte reise. Hun valgte derfor &
skrive sin historie selv, og sendte den pa mail. | en melding til meg skrev hun «Takk for at jeg far
dele med deg og at du tar dette temaet pa alvor!», og «Jeg har ventet pa denne muligheten i sa

mange ar!». Alle informantene var svert ivrige etter & fa fortelle om sin skoletid.

Det gikk sveert raskt a fa tak i mitt utvalg. | lgpet av bare et par uker hadde syv unge mennesker
blitt med i prosjektet. Ogsa etter at intervjuene var over, fikk jeg henvendelser fra ungdom som
ville veere informanter. | tillegg svarte de fleste organisasjonene jeg hadde kontaktet, at de var

villige til & prave & hjelpe meg.

4.2.3. Prgveintervju

Fgr man gar i gang med intervjuene, anbefaler Dalen (2011, s. 30) og Johnsen (2006, s. 126) at man
tar et prgveintervju for & teste ut intervjuguiden og seg selv i intervjurollen. Jeg gikk gjennom

temaguiden flere ganger for meg selv far jeg gjennomfgrte et praveintervju med en ner bekjent.

Etter intervjuet fikk jeg erlige tilbakemeldinger som hjalp meg til & forbedre guiden og meg selv
som intervjuer. Ordlyden i guiden og rekkefglgen pa sparsmalene ble noe endret. Et par spgrsmal
ble ogsa fjernet. Praveinformanten opplevde meg som trygg i rollen som intervjuer og folte at
kroppsspraket og ansiktsuttrykket mitt viste vilje til & lytte. Dette var med pa & hjelpe henne til a
klare a fortelle apent om sine vonde opplevelser pa skolen. Selv om vi kjente hverandre fra fer, og
jeg hadde lagt inn rom for smaprat, etterlyste hun likevel en litt lengre «oppvarmingsrunde» far
selve intervjuet startet. Hun trengte tid til & bli trygg. Jeg tilfeyde derfor noen flere apningsspgrsmal

i intervjuguiden, med mulighet for smaprat pa en ikke-truende mate (Ryen 2002, s. 101).

Etter intervjuet lyttet jeg til samtalen som jeg hadde tatt opp, og forstod at jeg enkelte steder kunne
ha gitt praveinformanten litt mer tid til & svare. Jeg hadde heller ikke trengt a si «<hm», «ja» og
«akkurat» sd mange ganger som jeg gjorde. Jeg hgrte ogsa at jeg viste begeistring da jeg fikk svar
som kunne vere nyttige for min problemstilling, men at jeg gikk for raskt videre til neste spgrsmal
andre ganger. Det var i de tilfellene jeg gav informanten ro og tid at hun fortalte med best flyt. Med

dette i bakhodet gikk jeg i gang med mine intervjuer.

4.2.4. Gjennomfgring av intervjuene

«A Iytte og la informanten f4 tid til & fortelle er helt ngdvendige forutsetninger for at intervjuet skal
kunne brukes i forskningssammenheng» (Dalen, 2011, s. 33). Dette sitatet tok jeg med meg inn i
intervjusituasjonen, og selv om jeg har lang erfaring i a snakke med barn og unge, var jeg spent far
mgtet med disse helt ukjente ungdommene. Ville de fale tillit til meg og vage a fortelle? Ville jeg
selv klare & veere rolig og ikke bli for ivrig, avbryte eller komme med personlige innspill?
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Amanda og Beate ble intervjuet pa deres studiested. Samme ettermiddag ble jeg invitert hjem til
Carmen. Dagen etter ble intervjuet med Dina gjennomfart i et mgterom pa en av byskolene.
Intervjuene med Fredrik og Emma ble tatt en sgndag formiddag, pa et trivelig kontor i en annen
storby. De seks intervjuene ble gjennomfart i lgpet av en tre-ukersperiode, og informantene ble
intervjuet hver for seg. Historien til Guro fikk jeg tilsendt pa mail to uker etter vart treff,

Beate fortalte om grov mobbing fra elever, men fordi hun ikke hadde opplevd & bli krenket av laerer
mer enn én gang, kunne hennes historie dessverre ikke brukes i min studie om opplevd krenkelse

og leerermobbing.

For vi gikk i gang med intervjuene, repeterte jeg kort den informasjonen som informantene tidligere
hadde fatt skriftlig (Vedlegg, nr. 2). Jeg avklarte taushetsplikten, fortalte om anonymiseringen, og
jeg forklarte hvilke rettigheter de hadde som informant med tanke pa at deltakelsen var fullstendig
frivillig. Temaene i intervjuguiden ble gjennomgatt, og forskningsspgrsmalet ble repetert. Guro fikk
ogsa denne informasjonen far hun begynte a skrive, og alle de syv informantene signerte en
samtykkeerklering (Vedlegg, nr. 3).

Fordi alle informantene var ukjente for meg, og vi skulle snakke om et sveert personlig tema, var
det viktig for meg 4 ivareta dem pa best mulig mate i intervjusituasjonen. Jeg pravde a bidra til at
de skulle kjenne seg trygge, fale tillit til meg og kjenne seg komfortable. Derfor mgtte jeg dem med
ydmykhet og apenhet, jeg prevde a vaere rolig og stgttende, og lytte apent uten a ha fordommer til
det de fortalte (Ryen, 2002, s. 116). Med tanke pa prgveintervjuet husket jeg 4 ta tid til smaprat for
intervjuene startet. Det var ogsa viktig a ikke briljere med egne kunnskaper, eller begynne a

diskutere med informantene (s. 117).

Informantene fikk litt & drikke, jeg serget for at vi sammen fikk noe a le av, og fordi ungdommer
ofte er teknisk flinke, sjekket vi i fellesskap at diktafonen virket. Ingen av dem viste noen form for
uro over at alt de sa skulle spilles inn, og ingen valgte a avbryte deltakelsen underveis. Tvert imot
opplevde jeg at de utstralte forventning og glede over a kunne fa delta. Informantene var
samarbeidsvillige, de virket motiverte og hadde et inderlig enske om a fa lov a fortelle sine historier
om opplevd krenkelse og lerermobbing. Et par informanter gnsket a starte med a fortelle fritt om
det de husket best, for sa & fa sparsmal etter hvert. De andre ba om spgrsmal med en gang. Noen
fortalte meget detaljert, andre strevde med a huske, men ved hjelp av oppfalgingssparsmal klarte
alle & hente frem eksempler og sette ord pa falelser de synes a huske de hadde da de opplevde seg
krenket eller mobbet av larere. For a fa informantene til & utbrodere enkelte temaer, og for a fa
fortellingene til a vedvare, pravde jeg sa godt jeg kunne a lytte aktivt, gi positive tilbakemeldinger

og oppmuntringer underveis, nikke, smile og heve gyenbryn. Jeg gav ogsa responser ved bruk av
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«hmy, «akkurat», «ja». Dette kalles prober og kan minne om «floating prompts», eller sufflgrord
(Ryen, 2002, s. 102).

Jeg ensker a forsta verden fra ditt stasted. Jeg vil vite det du vet, pa din mate. Jeg gnsker &
forsta betydningen av dine opplevelser, vere i ditt sted, fgle det du faler, og forklare ting
slik du forklarer dem (Kvale, 2001, s. 73).

For & sjekke ut om jeg forstod informantene riktig, pravde jeg & oppsummere underveis det de
fortalte. Jeg stilte ogsa noen oppfalgingssparsmal etter hvert tema, som for eksempel «Forstod jeg
deg rett da du fortalte at...?». «Kan du si litt mer om...? (Ryen, 2002, s. 102), eller «Hvordan var
det & veere deg da?»

Alle informantene gav lange, sammenhengende og levende beskrivelser av livssituasjonen sin. |
lgpet av samtalene sa jeg ungdommer som dunket fingrene pa bordet, som drakk vann, som vridde
seg pa stolen, som kikket ut vinduet, som tok en pris snus og som tok ADHD-medisin. Jeg s&
ungdommer som bade festet blikket og som flakket med blikket, jeg harte sterke, intense stemmer
og svak mumling, jeg harte banning, jeg harte bade nervas og glad latter, og jeg harte grat. Likevel
opplevde jeg at informantene var trygge i situasjonen, og jeg kjente at de alle hadde tillit til meg.
Underveis var det ogsa et par av kvinnene som gnsket & hgre om mine erfaringer som veileder og
lerer. Men for at vi ikke skulle miste fokus, og at jeg ikke skulle bli den som satt med kunnskapen
(Ryen, 2002, s. 117), matte jeg ved flere anledninger minne om problemstillingen og temaet for a fa

oss inn igjen pa sporet.

Ved hjelp av det kvalitative intervjuet prgvde jeg a gripe informantenes fortelling, og a ga i dybden
hos den enkelte. Ingen av intervjuene ble like, av den grunn at guiden ble brukt noe ulikt i mgtene.
Spersmalene ble gjennomgatt i forskjellige rekkefalger, informantene fokuserte pa ulike temaer, og
de hadde behov for ulik samtaletid. Enkelte informanter hadde ikke fortalt noen pa skolen om den
opplevde leerermobbingen, derfor ble temaet «avdekking og oppfalging» kuttet i samtale med dem.

Emma hadde aldri tidligere fortalt noen om sin opplevelse av krenkelse og leerermobbing.

Nar jeg senere i draftingskapitlet skal presentere det jeg oppfatter som det mest sentrale i
samtalene, vil jeg ta med sitat, utdrag og eksempler slik at leser pa best mulig mate kan danne seg

et bilde av innholdet. Jeg vil organisere informantenes opplevelser i tema (Dalen, 2011, s. 69).
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4.3. Etterarbeid

Jeg presiserte for informantene at deres historier om opplevd leerermobbing er svert viktige a fa
frem. Flere uttrykte da en stolthet over a fa veere med i dette forskningsprosjektet, og de takket for &
ha fatt delt sine historier med meg. De hadde fortalt apent og erlig, vist seg sarbare, og flere syntes
det hadde veert godt a sette ord pa egne opplevelser. Mitt hap er at denne masteroppgaven skal
kunne veere et bidrag til at leerere forstar hvor alvorlig det er a utsette barn for krenkelser og

mobbing, og at de dermed kan endre en eventuell krenkende veeremate i mgte med elevene.

4.3.1. Transkribering

«A transkribere betyr & transformere, skifte fra en form til en annen» (Kvale & Brinkmann, 2009, s.
187), og i en transkriberingsprosess skal talesprak overfares til skriftsprak. Kvale sier «Det finnes
ingen sann, objektiv oversettelse fra muntlig til skriftlig form» (2001, s. 105). Derfor gjorde jeg
mitt ytterste for & ivareta informantenes uttalelser best mulig, og fa frem det som faktisk ble sagt.

Lengden pa intervjuene varierte mye, det korteste intervjuet varte i 45 minutter, det lengste i 1 time
0g 46 minutter. | etterkant av samtalene satt jeg igjen med 144 siders transkribert materiale. Disse

gjennomgikk jeg grundig far jeg begynte a organisere og bearbeide innholdet (Dalen, 2011, s. 55).

A transkribere 7-8 samtaletimer tok tid og krevde full konsentrasjon. Innimellom kunne det veere
vanskelig & hgre hva informantene sa, fordi de vendte seg bort fra diktafonen, mumlet eller brukte
dialektuttrykk som jeg ikke umiddelbart klarte a fange opp eller forsta. Enkelte snakket ogsa sveert
fort, noen ord ble vanskelige a fange, men stort sett var det lett & hare hva de sa. Det hendte at noen

glemte hva jeg hadde spurt om, de tok mange omveier fgr de ba meg om a gjenta sparsmalet.

Selv om transkribering er tidkrevende, vil et grundig arbeid kunne lgnne seg med tanke pa senere
arbeid med tolking og analyser (Ryen, 2012, s. 60). For a sikre mest mulig av det informantene gav
gjennom intervjuene, valgte jeg a transkribere alt de sa. Jeg matte veere talmodig og ngyaktig, og
for & ivareta det opprinnelige tok jeg med detaljer som «aeh, mm, sant», jeg noterte tenkepauser,
latter, grat, stemmebruk og litt om kroppssprak. | etterkant kan jeg se at ogsa de sma pausene
fortalte noe. Det jeg sa og harte er ikke mulig & gjengi eller overfare korrekt til papiret, fordi den
muntlige talen skiller seg pa mange mater fra det skriftlige. Ogsa tonefall kan ha mye a si for
hvordan man tolker, men dette er vanskelig a overfare til papiret (Kvale, 2001, s. 104). Selv om jeg
skrev ned alt da jeg transkriberte, vil jeg ta bort smaord og lyder nar jeg skal sitere informantene.
Det kan virke krenkende a stadig blir sitert pa «sant, altsa, pa en mate», dessuten blir det bedre flyt i

fortellingene nar dette fjernes. I noen sitat vil jeg, ved hjelp av prikker, markere at informantene
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stopper opp litt, at de venter eller tar pause for & tenke. Fordi informantene ordlegger seg godit,
velger jeg stort sett & la ordene st som de blir sagt.

Bare deler av ramaterialet kan anvendes innenfor en masterstudies rammer. Med mine 144 siders
transkribert materiale var det vanskelig a vite hva som skulle med, og hva som matte bort. Fortalte
informantene meg det jeg var pa jakt etter? Hva om jeg oversa viktige element? Hva med gyldighet,
relevans og palitelighet? Materialet jeg valgte & bruke, ma veere relevant for mitt videre arbeid slik

at jeg far utvidet min kunnskap om krenkelse og leerermobbing.

Ved behov er hele det transkriberte materialet tilgjengelig for sensor.

4.4, Etiske retningslinjer for kvalitativ metode

«Hvordan bgr jeg handle nd»? kan man sparre seg i ulike situasjoner, og mange lar etikken bli en
rettesnor for handlingene. | dagligtale brukes ordet etikk om hvordan man reflekterer i mgte med
andre, og hvilke normer og regler man forholder seg til i ulike sammenhenger. Etikk handler om
menneskers ulike handlemater, deres moral og karakter (Brandsar, 2016, s. 40). Hvordan vurdere
hva som er rett og galt, hva som kan aksepteres eller forkastes, og som hva er verdig eller uverdig?
Denne typen sparsmal refererer til enkeltmenneskelige handlinger. Om etikk og moral er Lagstrup
(1989) sitt hovedsynspunkt at hvert enkelt menneske er et ansvarlig og selvstendig individ. Vi
mennesker er alltid avhengige av andre og hverandre, og vi har makt over hverandre (s. 39). Pa
grunn av dette ansvaret ma den enkelte bruke sin kompetanse til det beste for dem som er
avhengige av dem (Befring, 1998, s. 87). Ansvarsetikken er opptatt av kvaliteter ved det
mellommenneskelige livet, og dette inkluderer ogsa forskningsetikken (Befring, 2007, s. 54).

4.4.1. Forskningsetikk

«Forkningens sentrale forpliktelse er streben etter sannhet» (NESH, 2006, s. 8). Med tanke pa
forskningsetikk skal forsker utvise rederlighet og ngyaktighet bade nar andre forskeres arbeid
vurderes og nar egne forskningsresultater presenteres. Forsker ma opptre absolutt &rlig og troverdig
(Befring, 1998, s. 93). Det har stor etisk betydning for forskersamfunnet hvordan forskere forholder
seg til sine informanter (Thagaard, 1998, s. 101). Fgr man gar i gang med intervjuene, skal
informantene informeres om de tre mest sentrale etiske retningslinjene innen kvalitativ forskning;
informert samtykke, konfidensialiteten og konsekvensene deres deltakelse i studiet kan fa (Everett
& Furseth, 2012, s. 140).

Som forsker skal man holde en viss distanse, men likevel kan det oppsta nere relasjoner mellom

informant og forsker i intervjusituasjonen. Hvor naer kontakten skal veere, er en etisk avveining.
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Informantenes grenser skal respekteres, og forsker ma unnga a misbruke denne neerheten til 4 fa

informasjon som informantene senere vil angre pa at de delte (Thagaard, 1998, s. 101).

Far jeg selv gikk i gang med intervjuene, pravde jeg a forberede meg pa hvilke utfordringer som
kunne oppsta i den enkelte intervjusituasjon. Hva skulle jeg gjgre hvis spgrsmalene mine gjorde
informantene sé falelsesmessig berart at de brat sammen? Eller at noen ville trekke seg? Jeg
forklarte informantene at situasjonen vi var i, ikke var terapeutisk. Pa forhand var det ogsa ordnet
slik at da jeg intervjuet de to yngste informantene, Fredrik og Emma, var det andre kjente voksne i
lokalet. Med de andre informantene var jeg derimot alene. Hvis situasjonen her skulle bli vanskelig

underveis, ville det veert naturlig for meg a forlate forskerrollen for & ta hand om dem.

Etter at intervjuene var over, faltes det sart & sende disse kloke og reflekterte ungdommene av
garde, uten & ha mulighet for & kunne falge dem opp. Kunne mgtene med meg ha satt i gang noen
ubehagelige falelser som ville vanskeliggjare deres livssituasjon? For & ivareta dem og forsikre
meg om at det ville ga bra, oppfordret jeg dem til & kontakte en kjent, omsorgsfull samtalepartner,
en helsesgster eller en psykolog dersom de skulle fa behov for noen a snakke med.

4.4.2. Palitelighet og gyldighet

En studies kvalitet males vanligvis ut fra dens reliabilitet og validitet. Begrepene er sentrale og sier
noe om kvaliteten pa en forskning som blir gjort. Reliabilitet oversettes til «<maleinstrumentets
palitelighet og ngyaktighet», og malingene som foretas ma veere troverdige, palitelige og korrekt
utfert (Holand, 2006, s. 47). Reliabilitet sier noe om hvorvidt forskningen er gjort pa en
tillitsvekkende og palitelig mate (Thagaard, 1998, s. 20). Validitet betyr relevans og gyldighet.
Dataene som samles inn skal males, og validitet sjekker om malemetoden faktisk maler det man
gnsker & male, og om dataene er relevante for problemstillingen og formalet med studien (Dalland,
2012, s. 52). Reliabilitet og validitet er begge begreper som opprinnelig er knyttet til kvantitativ
forskning (Thagaard, 1998, s. 20). I kvalitativ forskning derimot, har fenomenene blitt ansett som
sveert lite tilfredsstillende, fordi kritikerne mener at sa lenge mennesker beskriver en situasjon
forskjellig, er det ikke mulig a finne én virkelighet som man kan enes om (Ryen, 2002, s. 176). For
a sikre reliabiliteten og validiteten i min kvalitative studie om opplevd krenkelse og leerermobbing,
har jeg prevd & vere sa presis som mulig i redegjerelsen av metoden og gjennomfaringen av min
studie. Men begreper som troverdighet og bekreftbarhet, i tillegg til gyldighet og palitelighet, er
mye brukt i den kvalitative forskningen. Derfor ser jeg det som mest hensiktsmessig & benytte
begrepene palitelighet og gyldighet i min studie. Disse begrepene anvendes ogsa av Fog (2004),
Kvale (2001) og Everett & Furseth (2012).
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4.4.3. Melding til Personvernombudet. NSD og NESH

Hvordan har jeg selv ivaretatt paliteligheten og gyldigheten i min studie? Det er nedfelt en rekke
retningslinjer og etiske prinsipper som enhver forsker bgr forholde seg til i forbindelse med
forskningsarbeid. NSD - (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste) skal regulere og kontrollere
retningslinjene som blant annet er nedfelt i NESH, - (Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora). NESH skal sgrge for at forskning utfares etter etiske prinsipper
innenfor fastsatte rammer. Retningslinjene skal vere et hjelpemiddel for forskere til & reflektere

over egne holdninger og etiske oppfatninger (NESH, 2006, s. 5).

Et forskningsprosjekt er som oftest meldepliktig nar det omhandler personopplysninger, og det
faller da inn under personopplysningsloven (NESH, 20 s. 15). | henhold til meldeplikten meldte jeg
mitt prosjekt til NSD, hgsten 2016, med en beskrivelse av prosjektet og planen for bade behandling
av personalopplysninger og datainnsamling (s. 14). Etter kort tid fikk jeg melding tilbake fra NSD

om at prosjektet var meldepliktig, og at det var registrert.

Med tanke pa NESH sitt krav om informert og fritt samtykke, ble informantene opplyst om at
deltakelsen i studien var frivillig, og at de ikke skulle vaere presset til 4 delta. Jeg forklarte dem ogsa
at de kunne trekke seg fra intervjuet nar som helst uten & matte oppgi grunn. De fikk bade muntlig
og skriftlig informasjon om prosjektets formal og om hva det ville si a delta i studien. De fikk vite
at de ville forbli anonyme, og at de innspilte intervjuene skulle transkriberes. Ved godkjent
masteroppgave vil hele materialet ogsa bli slettet, og ved publisering av resultatet vil informantene
informeres. Man vet ikke na hvilke konsekvenser offentliggjaringen av forskningsresultatet mitt om
krenkelser og opplevd leerermobbing kan fa, men noen reaksjoner kan det bli. Da ma vi vere
forberedt (NESH, 2006, s. 12).

I sgknaden til NSD skrev jeg at informantene skulle veere mellom 18-35 ar, men pa grunn av en
misforstaelse, viste det seg at en av dem var 16 ar. Jeg informerte NSD via telefon og e-post om
dette. «<Endringene vil ikke by pa problemer», svarte min saksbehandler hos NSD, fordi ungdom

over 16 ar kan intervjues uten samtykke fra foreldre.

4.4.4. Anonymisering

All informasjon om informantene ble behandlet konfidensielt og anonymisert slik at opplysninger
senere ikke skal kunne fgres tilbake til den enkelte. Jeg gav informantene fiktive navn, og med
tanke pa hensynet til en tredjepart, utelot jeg ogsa fakta som kunne identifisere laererne og rektorene
som ble nevnt. Navn pa skoler, organisasjoner og stedsnavn er ogsa enten endret eller tatt bort
(NESH, 2006, s. 16-18). Informantenes mobbeopplevelser er hentet fra bade sma bygdeskoler og

store byskoler i hele Ser-Norge, derfor har informantene ulike dialekter. | transkriberingsarbeidet
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valgte jeg & omskrive dialektene til bokmal, slik at heller ikke dialektene skulle rgpe hvem de er
(Dalen, 2011, s. 102). Pa tross av anonymiseringsprosessen prgvde jeg a ivareta informantenes

beskrivelser pa best mulig mate, samtidig som deres budskap ikke skulle forringes eller adelegges.

4.5. Hvordan analysere?

Nar man analyserer, lgser man opp og deler en tekst, et saksforhold eller et fenomen i sine enkelte
deler for & avdekke typiske manstre i forskningsmaterialet (Dysthe, Hertzberg & Hoel, 2000, s.
129; Befring, 2007, s. 183). Analyse er et granskningsarbeid som handler om a finne hva
datamaterialet har & fortelle. Det er et verktgy for a finne frem til enkeltdeler og egenskaper i et
innsamlet materiale, og for bedre a se helheten. Dette kan forstas som den hermeneutiske sirkel
(Dalland, 2012, s. 144). Analysen kan direkte knyttes til dataene man samler inn, men tolkningen
gar ut pa a se og forsta materialet i et starre perspektiv (s. 48). «Analysen skal hjelpe oss til & finne
ut hva intervjuet har a fortelle. | tolkningen sgker vi meningen i det vi har fatt vite» (s. 178).

Nar et intervju er over, endrer den nare kontakten mellom forsker og informant seg til et forhold
mellom forsker og tekst (Thagaard, 1998, s. 102). Analysen blir en fortsettelse av samtalene, og det
innsamlede materialet skal analyseres. Intervjudataene apner opp for et bredt spekter av mulige

meninger og tolkninger som forsker videre ma forholde seg til (Kvale, 2001, s. 118).

Nar jeg selv skal analysere, blir mitt viktigste mal a forsta informantens virkelighet og deres
opplevelse av opplevd krenkelse og leerermobbing. Fordi min forforstaelse og faglige plattform,
mine erfaringer og mitt perspektiv alltid vil forbli et annet enn informantenes, kan dette komme til &
prege forstaelsen av resultatene. Derfor ma deres opplevelser knyttes til relevant teori. | mitt arbeid
ma jeg ogsa presentere informantene slik at de ikke faler seg krenket gjennom ugjenkjennelige
beskrivelser av seg selv og sin situasjon (Thagaard, 1998, s. 102). Videre er det viktig at jeg
beskytter informantene mot uheldige konsekvenser av a ha deltatt i forskningen. Analyse handler
ikke bare om metodiske fremgangsmater, men ogsa om etiske valg (s. 104).

Min intervjuguide var utgangspunkt for samtalene. Selv med klare temaer og en strukturert
rekkefglge tok samtalene ulike retninger underveis, og guiden ble mer fleksibelt brukt enn jeg forst
hadde antatt (s. 86). P& grunn av den frie stilen i semistrukturert intervju kom informantene innom
mange temaer som gjaldt krenkelse og leerermobbing. Det farte til lange, mer uoversiktlige intervju,
og krevde mye arbeid i etterkant. Selv om intervjuene ble sveert forskjellige, haper jeg at alle

informantene fikk fortalt det som var aktuelt for dem.

Noen temaer ble oftere nevnt i samtalene enn andre. Med tanke pa at «Begreper bgr gi
retningslinjer for hva det er viktig a se etter» (Blumer, 1954, referert av Thagaard, 1998, s. 19),
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startet jeg mitt sgk etter de ulike temaene i datamaterialet. Analysearbeidet var krevende og gav en
rekke utfordringer. Jeg leste grundig gjennom det 144 siders transkriberte ramaterialet og markerte
underveis med ulike tusjfarger de temaene jeg mente a ha fatt. Jeg matte g mange runder med meg
selv og stoffet. Datamaterialet skulle organiseres og struktureres slik at det gav mening. Hvordan
bearbeide og finne sammenhenger i de innsamlede data? Hvordan fortsette dialogen med teksten
som jeg hadde forfattet i fellesskap med informantene? For & fa frem hovedinnholdet, matte jeg
kritisk skille mellom vesentlig og uvesentlig materiale, og finne hvilken relevans dataen hadde for
min problemstilling om opplevd leerermobbing (Thagaard, 1998, s. 107; Dalland, 2012, s. 144).

| jakten pa de levende eksemplene var det noen temaer som stadig gikk igjen, derfor ble
hovedtyngden i analysen liggende her. | tillegg prevde jeg a fange opplevelser og falelser som
forekom sjeldent. Hvis én informant hadde opplevd noe annet enn de andre, kunne det ligge noe
betydningsfullt i denne ene uttalelsen, og ville veere vel verdt en naermere undersgkelse (Dalen,
2011, s. 69). En enkeltopplevelse kan vere like viktig som de episodene som kan sta som eksempel
for flere. Etter min grundige gjennomgang, stod jeg igjen med temaene utrygghet, redsel og frykt,
selvfglelse og selvtillit, makt og makteslgshet, sinne og aggresjon, hjelpelgshet, sarbarhet, skam og
fornedrelse, ignorering og ekskludering, og latterliggjegring og avvisning. | tillegg fortalte

informantene om a fgle seg dum og lite verdt, og om opplevelsen av a bli sviktet og ikke bli trodd.

En analyse skal bade «gi orden og oversikt over materialet, og danne grunnlaget for den forstaelsen
forskeren utvikler av datamaterialet» (Thagaard, 1998, s. 107). Systematisering og oppdeling av
data er grunnlaget for hvordan tolkningen blir. Jeg utarbeidet derfor fgrst en tabell over alle
temaene jeg hadde fatt, og informantenes utsagn ble sortert og plassert under de aktuelle
kategoriene. For a fa god oversikt over stoffet, brukte jeg forskjellige farger pa informantenes
uttalelser, og jeg oppdaget raskt at flere utsagn passet inn under flere temaer. | neste runde
utarbeidet jeg enda et skjema der jeg skrev inn mine tre underspgrsmal, for sa a flytte

informantenes fortellinger inn. Slik fikk jeg organisert materialet pa en oversiktlig og ryddig mate.

Jeg matte foreta mange valg. Spgrsmal som ikke lenger var relevante ble strgket, og mye stoff ble
lagt bort for at jeg skulle kunne sta igjen med det mest sentrale og relevante i datamaterialet. Stoffet

ble deretter samlet og videreutviklet til en sammenhengende tekst (Pring 2004, s. 35).

Jeg rekonstruerte informantenes opprinnelige historier, og skrev dem deretter om slik at de kunne
presenteres for mine lesere (Kvale, 2001, s. 119). Jeg haper at informantenes historier kan gi meg
og andre ny kunnskap og forstaelse for hvordan det kan oppleves a bli krenket og mobbet av lerere
(Dalen, 2011, s. 88).
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Til nd har jeg lagt frem og forklart valg av metode, og jeg har redegjort for det teoretiske
rammeverket som videre skal fungere som et analyseredskap i min studie. Videre i avhandlingen vil

jeg presentere, analysere og drgfte det intervjumaterialet jeg har fatt.
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5. Resultatpresentasjon og drgfting

Informantenes beskrivelser av opplevd krenkelse og leerermobbing vil i denne delen av oppgaven
bli presentert og draftet i lys av teori. Jeg har valgt & presentere og drgfte mine funn i samme

kapittel, fordi dette vil kunne skape en god flyt i teksten og gi en bedre oversikt.

Men hvordan kan jeg, som aldri har blitt mobbet av verken lzrere eller elever, klare a finne ut
hvordan en mobbeutsatt har det? Hvem har mest kunnskap pa dette feltet? Jeg ma ga til teorien for
a finne noen svar, men den viktigste kilden til kunnskap om opplevd krenkelse og leerermobbing er
informantene selv. Mye av ngkkelen til forstaelsen vil ligge hos dem, og derfor trenger jeg deres

hjelp til & finne svar pa mitt forskningsspgrsmal:
Hvordan beskriver elever sitt mate med lzerere de opplever krenker og mobber dem?

I tillegg til forskningssparsmalet utarbeidet jeg tre underspgrsmal. Hvert underspgrsmal vil bli
utgangspunkt for hver sin del i dette kapitlet, og de mange temaene som jeg plukket ut av

materialet, vil bli plassert inn i hver av de tre delene.

1. Hvordan beskriver elever en laerers negative veeremate som far dem til a oppleve seg
krenket og mobbet?

2. Hvilke konsekvenser kan opplevd krenking og leerermobbing fa for elever, na og senere i
livet?

3. Hva opplever elever at skolen gjer nar krenkelser og opplevd lzerermobbing blir avdekket?
Delene vil belyse ulike temaer. Analysen og drgftingen vil bli presentert gjennom disse tre delene

og fa overskriftene 1) Leaereres vaeremate, 2) Konsekvenser av opplevd krenkelse og leerermobbing
og 3) Avdekking.

59



5.1. Informantene

Alle mine seks informanter opplevde a bli krenket og mobbet av lzrere i arene mellom 1997 og
2013. Pa tross av at opplaringslovens kapittel 9a hadde tradt i kraft i 2003, opplevde flere seg altsa
stygt krenket og mobbet av lzrere etter det. Selv om flere av historiene deres virker for utrolige til a
vaere sanne, velger jeg som forsker a stole pa at det de forteller er reelle opplevelser. Etter min
vurdering fremstod informantene som oppriktige og troverdige.

Jeg vil skille mellom det en informant forteller, og det flere forteller. Derfor skriver jeg direkte sitat
i kursiv. | enkelte sitat velger jeg a omskrive verbene til preteritum selv om informantene forteller i
presens. Andre steder bytter jeg ordet hun og han ut med larer og rektor for at leser lettere skal
forsta hvem det snakkes om. Enkeltord og uttrykk som direkte er brukt av informantene selv, blir

ogsa staende i kursiv, inni setningene.

Far jeg gar inn pa de tre delene som tar utgangspunkt i mine underspgrsmal, vil jeg introdusere

informantene gjennom korte sammendrag.

5.1.1. Amanda

Han gjorde narr av meg foran alle de andre. «Er du helt dum?» sa han.

Amanda bodde alene med sin mor, en ung enke. Hos besteforeldrene hadde hun sitt andre hjem.
Amanda strevde med lesing, konsentrasjon og uro i kroppen, og fra 2.-7. klasse opplevde hun seg
mobbet av to leerere. Mor gnsket Amanda utredet for ADHD, men ADHD kunne det ikke vere, sa
skolen, det fenomenet var de kjent med. Dette er bare latskap, et mindre begavet barn som ikke har
noen farsfigur, var laerernes konklusjon. Hun opplevde at leererne gjorde narr av henne da hun leste,
og etter hvert begynte ogsa medelever a le. Fordi hun ikke hadde pappa, kalte de henne horunge.
Da begge besteforeldrene dgde, opplevde Amanda ingen omsorg fra leererne pa skolen. Hun var
svert ulykkelig. Likevel gikk Amanda pa skolen, hver dag, i redsel for at Barnevernet skulle ta

henne fra moren hvis hun skulket.

Det bygget seg opp et raseri inni Amanda. Mot slutten av barneskolen begynte hun a svare laererne
frekt, hun smalt med dgrene, hun skulket. Ryktene gikk, og flere foreldre i klassen nektet sine barn
a veere sammen med Amanda. Hun ble heller ikke invitert i bursdagsselskaper til de andre jentene i

klassen. Hun ble sveert ensom og gnsket a ta sitt eget liv.

Pa ungdomsskolen fortsatte Amanda a utagere. Hun kom ikke hjem om nettene, var full i 8. klasse,
ble kjart til legevakten og spydde ned hele legekontoret. Mor var sveert bekymret, skolen viste

ingen vilje til & hjelpe, og Amanda matte bytte skole. Dette reddet meg, - for en periode. Her var
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klassemiljget godt, og Amanda opplevde for fgrste gang at noen lerere likte henne og brydde seg
om henne. Hun tenkte at Laereren min ma ha veart pedofil, for en mannlig lzerer kan ikke bry seg

sann om en ung jente uten at han har noen hensikter. Men han var bare snill.

Farst som voksen fikk Amanda diagnosene ADHD og dysleksi.

5.1.2. Carmen

Men det er vel fordi du er neger at du ikke klarer bedre.

Carmen ble adoptert og kom til Norge som baby. Hun vokste opp med sine foreldre og flere
adopterte sgsken. Gjennom hele grunnskolen opplevde hun seg mobbet og trakassert av laerere.
Carmen strevde med lesing, likevel matte hun ofte lese hgyt i klassen. Hun opplevde at laereren
latterliggjorde henne hvis hun leste seint eller gjorde feil. Carmen fikk kjeft, og leereren knep henne
i armen og slang henne hardt i veggen. Etter hvert begynte ogsa enkelte medelever a erte henne.
«Carmen kan ikke lese! Carmen kan ikke lesel» Da Carmen fikk dysleksidiagnosen, opplevde hun
det som en lettelse, hun var ikke dum likevel.

Pa ungdomsskolen gikk det mer pd meg som rase, at jeg liksom var annerledes. Selv om Carmen
folte at leerere krenket og mobbet henne, fortalte hun det aldri til noen. Carmen skammet seg, og
hun var redd for at leererne skulle bli sinte pa henne, straffe henne, og at skolehverdagen skulle bli
verre hvis hun fortalte. Heldigvis hadde Carmen mange gode venner, flest gutter. Friminuttene ble
en oase for Carmen. Hun var et enormt fotballtalent, satset pa en proffkarriere og overlevde
skoletiden fordi hun fikk spille fotball. Men da hun fikk kyssesyken med pafglgende ME, matte
fotballkarrieren legges pa hyllen. Carmen var knust. Selv ikke da fglte hun omsorg fra lereren,
leereren som burde ha forstatt hvor mye dette betydde for Carmen.

5.1.3. Dina

Larer og rektor sviktet noe sinnsykt!

Dina bodde med mor og stefar. Hun opplevde seg mobbet av bade en leerer og flere elever pa
barneskolen, hovedsakelig av jenter. Dina hadde angst og mye uro i kroppen. Hun fikk diagnosen
ADHD pa barneskolen. Pa grunn av feilmedisinering var Dina hgyt og lavt, og hun forstyrret i
klasserommet. Matlysten forsvant, og Dina ble svert tynn. Medelevene ville ikke leke med henne

fordi hun kunne knekke eller blase vekk, og fordi hun ikke var fin.

Gjentatte ganger uttrykte leereren at Dina tok for stor plass, at hun var for mye. Stadig ble hun

hysjet pa, og mor fikk kjeft av skolen fordi hun ikke var streng nok med Dina. | en periode nektet

Dina a sta opp om morgenen, hun ville ikke pa skolen mer. Jeg sa til mamma at jeg ikke ville leve.
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Dina hadde det tungt, likevel valgte hun & ta vare pa andre som hadde det vondt. Hun sa tydelig ifra
til voksne hvis andre opplevde urettferdighet. Men da Dina og mor bad rektor om hjelp med
elevmobbingen og den opplevde lzerermobbingen, var det ingen hjelp og stette & fa. Dina falte seg

sviktet av de voksne pa skolen. Mor godtok ikke Dinas skolesituasjon, og sgkte henne derfor bort.

Det viste seg at Amanda og Dina, som nesten er like gamle, gikk pa den samme skolen. Rektor var
den samme da de gikk der, men jentene hadde ulike lerere. Dina fglte at det var noe skummelt med

hele skolen, og at de voksne der ikke var til & stole pa. Hun var redd da hun var pa skolen.

5.1.4. Emma

Leereren visket ut stemmen min, sakte men sikkert.

Emma flyttet med familien sin fra byen til bygda. Hun snakket annerledes enn de andre, og
opplevde allerede som 7-aring at medelever daglig ertet og hakket pa henne. De sa de ikke likte
henne. Da klassen fikk ny lerer, en ung nyutdannet dame, fikk Emma raskt en falelse av at heller
ikke leereren likte henne. Emma forstod at den unge kontaktlaereren liksom skulle henge med de kule
folkene i klassen, og jeg var apenbart ikke en av dem! Emma prgvde & snakke med henne, men ble

stadig ignorert.

| klasserommet fikk elevene sitte sammen to og to, men Emma satt helt bakerst, - alene. Flere
ganger falt Emma ut av listene, hun ble oversett og glemt. Emma falte seg aldri inkludert i
klassemiljget, og de gangene Emma prgvde a fortelle leereren om elevmobbingen, ble dette
bagatellisert. Emma sluttet a fortelle. Hun begynte a grue seg for a ga pa skolen, hun var utrygg og
kjente en redsel for hva lereren skulle finne pa. En klump i magen vokste. Etter skoletid grat
Emma. Mye. Ofte. Alene. Hun prevde flere ganger a ta sitt eget liv.

I tillegg til krenkelsene og mobbeopplevelsene pa skolen, ble Emma utsatt for seksuelle overgrep
av sin bror. | starten prgvde hun a prate med lzereren, men hun ble ikke hgrt. Resultatet ble at Emma

sluttet & prave a si ifra om noe, for hun hadde fglt at det ikke nyttet.

5.1.5. Fredrik

Og sa slo hun veldig ofte. | hodet. Og skuldre, s hardt at det gjorde vondit.

Fredrik fikk hgre at han ikke var et planlagt barn, og fra han kom ut av mors mage, opplevde han
seg mobbet av sine foreldre. Han var ofte redd for far. Far slo, og han ble utrolig sint for ingen ting.
| barnehagen ble Fredrik slatt av barn, og han opplevde seg utestengt. Plagingen fortsatte pa skolen,
og Fredrik gikk mye alene. 1 tillegg falte han seg mislikt av en arsvikar. Han fikk ofte skylden for
ting som skjedde, han ble latterliggjort, arsvikaren brglte og kjeftet, og ved flere anledninger slo
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hun. Ogsa andre elever. | hodet og pa kroppen. Men de fleste elevene gnsket a fa leerervikarens
oppmerksomhet, men for meg var det bare en pest og en plage, og jeg gnsket bare at hun skulle dra

til helvete... mildt sagt!

Leererne sa at Fredrik var lat og giddelaus, men Fredrik var utslitt og deprimert. Aldri var det noen
voksne som spurte Fredrik om hvordan han egentlig hadde det, ingen i slekten, ingen pa skolen,

ingen i nabolaget. Fredrik var ensom. Han grat. Han ville ikke leve lenger.

5.1.6. Guro

Sa tok hun meg hardt i armen og dro meg opp fra stolen og slang meg ut pa gangen,
[-..]... hun dyttet meg ned trappen med vilje. Hun dro meg i haret mens hun slepte meg
noen fa metere til jeg klarte a reise meg opp.

Guro gikk ikke i barnehage. Hun var hjemme med sin mor og sine smabrgdre. Da hun begynte pa
skolen, ville ikke jentene i klassen vaere sammen med henne fordi hun ikke likte typiske rosa jente-
ting, og hun var hardhendt. Guttene ville ikke ha jentelus. Guro slet tidlig i skolelgpet med a finne
sin plass. Da hun bad om & fa hjelp i leken, falte hun ingen statte fra leerer. Gjennom hele
barneskolen opplevde Guro at leereren tydelig viste frustrasjon over at hun strevde med & leere.
Leereren papekte stadig feilene Guro gjorde, og i hgytlesningstimene, da elevene leste etter tur,
hoppet lzereren over henne. Frimodig rakk Guro opp handen for & fa lese, men hun ble aldri valgt.

I lapet av hele grunnskolen falte Guro seg krenket og mobbet av bade elever og lzrere, bade
psykisk og fysisk. Hun gnsket bare sa inderlig & vaere god nok, derfor kjempet hun seg gjennom
enorme mengder med lekser pa nattestid. Guro hadde det vondt. Hun begynte med selvskading, og

flere ganger prevde hun a ta sitt eget liv.

Etter at jeg na har presentert de seks informantene, vil jeg med bakgrunn i underspgrsmalene videre
sammenfatte deres beskrivelser i tre deler. Delene vil fa de nevnte overskriftene Leereres vaeremate,
Konsekvenser av krenkelse og leerermobbing, og Avdekking. Flere temaer vil slas sammen og

plasseres i samme del.
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5.2. Informantenes beskrivelser av laereres negative veeremate

| denne delen av oppgaven er det informantenes beskrivelser av leereres negative veeremate jeg vil
fokusere pa. Begrepet vaeremate omhandler maten man oppfarer seg pa og ter seg pa i mgte med
andre, og inkluderer bade verbale utsagn og kroppslige uttrykk (Synonymordboka, 2018). | henhold
til negativ veeremate stiger temaene latterliggjering, trakassering, ignorering og leereres
maktmisbruk og makteslgshet tydeligst frem hos informantene. Enkelte forteller ogsa om fysiske
krenkelser.

Elever kan beskrive og definere en laerers veeremate sveert forskjellig. Noen elever vil ikke kjenne
ubehag i mgte med den aktuelle lzereren, men andre kan fale seg uvel i det samme mgtet. De yngste
skolebarna vil kanskje ikke forsta at det er laerermobbing de utsettes for, selv nar de faler ubehag,
far vondt i magen og i hodet, eller faler seg utrygge i denne laererens narveer. De kan kanskje ikke
skjenne eller forklare hva som skjer, og langt mindre forsta at den personen som har ansvar for &

skape trygghet pa skolen, faktisk er den som skaper utrygghet.

| samtalene med informantene var det a fale seg latterliggjort og trakassert, to gjennomgaende tema

for hva som ble beskrevet som krenkelse og leerermobbing.

5.2.1. Latterliggjering, trakassering og diskriminering

Far jeg trekker frem hva informantene forteller om opplevd latterliggjaring og trakassering, vil jeg
repetere deler av Olweus (1996) sin definisjon av leerermobbing. Den sier «at en elev blir plaget av
en leerer hvis lereren gjentatte ganger sier ubehagelige og sarende ting til eleven eller er overlegen

og spydig overfor ham eller henne» (s. 9).

Alle informantene forteller at de hadde laerere som latterliggjorde og trakasserte dem nar det var
noe de ikke fikk til. Pa tross av store lesevansker ble flere av dem tvunget til a lese hayt, gjerne
foran i klasserommet. Leererne lo av dem og sa at de var trege. En av informantene forteller at mens
hun leste, dunket leereren lett pa klokken med pekefingeren, himlet med gynene og flirte. Leaereren
sa «A, kom igjen n&, klokken gér». Enkelte informanter fikk stort sett negative kommentarer pa det
skolearbeidet de gjorde. Andre fikk hgre at de var dumme, at de ikke dugde til noe. I tillegg ble to
informanter tatt ut pa gangen og kjeftet pa fordi de verken var flinke eller smarte. At informantene
hadde Dysleksi, Diskalkuli, generelle lerevansker eller ADHD, ble ifglge dem selv ikke tatt hensyn
til. Pa tross av disse vanskene fikk flere informanter gjentatte beskjeder om a brake mindre, de ble
hysjet og kjeftet pa fordi de var urolige og ukonsentrerte. Alle informantene falte seg ydmyket av

leerere, de ble snakket nedlatende til og opplevde leererne som uforskammet, spydige og hanlige.
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Enkelte informanter ble ogsa utsatt for diskriminering, tidligere definert som en usaklig
forskjellsbehandling som kan sees i sammenheng med blant annet religion, etnisitet og andre
former for sarbarheter (NOU 2015: 2, s. 31). Pa grunn av sin tro, hudfarge eller kognitive vansker
ble informantene behandlet darligere enn de andre elevene. Guro forteller at hun gjentatte ganger
ble uthengt fordi hun var kristen, og ifglge Carmen gav hennes laerer tydelig uttrykk for at hun

mislikte elever med markere hudfarge.

Du er jo neger! Du far ikke noe til, du. Sikkert fordi du er neger.

Flere av leererne omtalte og fremstilte informantene negativt foran de andre elevene. Et eksempel
pa dette var da leereren til Dina viste to sveert voldelige filmer i 2. klasse, og Dina fikk mareritt og
mor ringte skolen. Lareren proklamerte for klassen at de ikke fikk se resten av filmen pa grunn av
Dina, og medelevene raste. En annen gang forsnakket Dina seg da elevene skulle lage
overraskelsesbursdag for leereren. Leereren sa hgyt, at fordi Dina hadde rgpet seg, var hele
overraskelsen gdelagt. | friminuttet satt Dina innelast pa do mens hele klassen stod utenfor og
skulle ta henne. Laereren gav ingen statte. Fordi Dina verken falte seg likt av leereren eller inkludert
i klassen, valgte hun & bytte skole. Far hun flyttet, tok hun mot til seg og fortalte klassen at hun ikke
orket & ga der mer pa grunn av all plagingen. Lereren sa at elevene ikke skulle bry seg, for hun

synes de hadde veert sa greie. Dina var knust, og hun glemmer det aldri.

Laereren strok egentlig ut hele min skolehistorie i ett pennestrgk. Alle mine opplevelser og
alle mine fglelser ble tatt fra meg, der og da!

Ogsa Fredrik opplevde seg uthengt i klassen. Han ble stadig plukket ut som syndebukk. Dessuten sa

vikaren at han var dum og svak. Svarte han feil pa et spgrsmal, skrek hun til ham.

Foler du at du er smart? For det er du s& absolutt ikke!

Informantenes eksempler pa hva som er krenkende ved leereres vaeremater, korresponderer langt pa
vei med beskrivelsene i undersgkelsene til Olweus (1996, s. 15), Krumm (2003, s. 44), Twemlow et
al. (2006, s.11), Holst (2009) og Arrhenius (2015, s. 12). Her fglte elever i alle undersgkelsene det
sveart krenkende at leerere gjorde narr eller skjelte dem ut foran klassen, fordi de ikke klarte a lese
eller svare pa spgrsmal. I tillegg fremkom det i undersgkelsene at det opplevdes ubehagelig at
leerere var morsomme pa elevers bekostning, gjerne ved a kommentere deres evner. Elever som
trengte spesialundervisning ble ogsa latterliggjort og hant. Elever kunne bli kalt for drittunger og
latsabber, og andre igjen for dumme idioter. | et par klasser ble endatil medelever spurt om de
syntes den gjeldende eleven hadde hjerne (Krumm, 2003, s. 44). | tillegg viser Twemlow et al.
(2006, s.11), Holst (2009) og Arrhenius (2015, s. 12) eksempler pa laerere som gav sarende

kommentarer og ydmyket de urolige elevene for a fa dem til a veere stille. Disse laererne kan minne
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mye om den «sadistic bully teacher», som ifalge Twemlow et al. (2012, s. 80) morer seg over a

ydmyke elever, som opptrer ondskapsfullt og nyter & plage de allerede sarbare elevene.

Flere av mine informanters leerere, og laererne jeg viser til i tidligere forskning, var erfarne voksne
med fokus pa struktur og orden, klasseledelse og fag. Selv om de ble ansett som dyktige og
respekterte leerere, hadde de en vaeremate i klasserommet som enkelte elever opplevde som

krenkende.

Andre informanter forteller, derimot, i trad med informanter til Twemlow et al. (2006, s. 6) om
bade yngre og eldre laerere som virket utrygge i mangel av god etablert lederposisjon i klassen. De
kunne stgtte negative padrivere og behandle mindre populare elever darlig, kanskje fordi de trengte
anerkjennelse og noen a statte seg til selv? Emma fikk erfare dette. Hennes larer var ung,
nyutdannet og uten leerererfaring. Ofte holdt leereren seg i nerheten av de sterke lederne og lo
sammen med dem nar de plaget Emma. Emma falte seg latterliggjort da hun ved flere anledninger
ble bedt om & svare pa spgrsmal som ingen andre kunne svare pa. Leareren spurte henne, og Emma

falte at lereren gjorde det

som i hap om at jeg skulle svare feil. Og hvis jeg svarte feil, s& var det som om hun godtet seg
over det. Da flirte hun. Du sa det liksom pa hele kroppsspraket. Sa hvis jeg svarte feil, sa var
det annerledes enn om noen andre svarte feil, det var sann himling med gynene.

Emma fglte at leereren pregvde a bli venn med de mest populere elevene i klassen.
Jeg tror hun skulle prove a bevise for de andre at hun ogsd var, ... liksom kul.

Eksemplene stemmer langt pa vei med Roland og Idsge (2001, s. 448) sin teori om at en utaver, her
leereren, latterliggjer og trakasserer en elev for selv & oppna sosiale gevinster. Ogsa teoriene til
Heinemann (1972, s. 16) og Olweus (2010, s. 42) viser at vi alle har et grunnleggende behov for
tilhgrighet. Olweus (2010) papeker at det ikke ngdvendigvis er leererens mening a skade elevene
med sine krenkelser, men skadene kan bli ngdvendige for at leereren selv skal fale seg tilfreds. Det
kan se ut som om mine informanters laerere har brukt sin posisjon, i pasyn av andre elever, til
krenke enkeltelever for mest sannsynlig & heve egen status og for selv a bli populer. Larerne kan
ha funnet stotte i medlgpere i elevflokken, og opplevelsen av bade makt og popularitet kan ha blitt
en positiv, stimulerende belgnning for dem, og videre en drivkraft til at leerermobbingen fortsatte.
Mobbingen kan ha blitt et spill om selv & bli akseptert av elevgruppen, med utfrysning som metode.
Dette sammenfaller med teori av Olweus (2010, s. 36) og Roland & ldsge (2001, s. 448). De
gangene Emma falte at lzereren latterliggjorde henne, kikket leereren seg rundt i klassen og flirte.

Som regel var det noen elever som lo med.
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Men med bakgrunn i Olweus sin teori kan ikke dette behovet for popularitet alene vere arsak til
leerermobbingen. Olweus (2010) forklarer i sin grunnforstaelse av mobbing, at aggressivitet er et
bakenforliggende personlighetstrekk, og at aggresjon ofte henger sammen med behovet for &
dominere andre (s. 17). Kan lererne ha blitt trigget av informantenes kroppslige uro, deres spesielle
behov for faglig hjelp, deres tro, deres etnisitet eller deres sarbarheter? Kan dette ha veert
forutsetninger for de krenkelsene og den opplevde lerermobbingen informantene ble utsatt for? |
tillegg til behovet for popularitet, kan leererne, i trad med Olweus (1996) ha krenket og mobbet
fordi de var usikre eller utbrente, hatt behov for makt og kontroll, hatt egne personlige problemer

eller problemer med yrkesrollen (s. 5).

Helgeland og Lund (2017) flytter fokuset bort fra egenskaper i mennesket, over til omgivelsene de
ferdes i, og mener at arsaken til at enkeltelever fgler seg latterliggjort, trakassert og diskriminert av
leerere, kanskije kan ligge i voksenkulturen pa skolen. Et eksempel pa dette kan vere at Dina

opplevde skolen som en skummel plass a vare.

Jeg vet om s& mange som har gatt pa den skolen og hatt det veldig teft. Jeg faler at det 1a en
sann mark sky over den skolen, at det var en tung, mark energi i hele det bygget. Jeg vet ikke
om det pavirker folk, eller hva det gjer. Men det er ett eller annet med det bygget, - eller hele
det stedet, som ikke er bra.

Det Dina forteller, korresponderer ogsa langt pa vei med funn av bade Twemlow et al. (2006, s. 81)
og Alberti-Espenes et al. (2015, s.127), om at enkelte skoler kan ha en kultur og en holdning som
tillater krenkelse av barn. Nar lzerere apenlyst utgser sin frustrasjon overfor enkeltelever, kan dette
pavirke flere lerere til & gjgre det samme. Da blir det ikke bare den ene lzererens vaeremate som er
grunnen til at barn fgler seg mobbet, men hele skolekulturen kan vare med a gi elevene negative
folelser. Dermed kan voksenkulturen pa Dina og Amanda sin skole, i kombinasjon med
elevmobbing, ha veert medvirkende til at jentene opplevde seg krenket og mobbet av lerere.

Ifalge Olweus (2010, s. 36) og Roland (2014, s. 18) kan mobbing kun skje i en kontekst der det er
en potensiell utaver og en potensiell utsatt til stede. Her far ogsa medlgperne en sentral rolle.
Alberti-Espenes (2012, s. 49) derimot, hevder at mobbing kun kan skje pa arenaer der de
ansvarshavende voksne lar det skje, og ikke stopper det. I sin kronikk «De voksnes ansvar»,
beskriver Alberti-Espenes (2014) hvordan en av hans klassevenninner, pa slutten av 1980-tallet,
brutalt ble krenket av en laerer. Lereren lo apenlyst av jenta da hun leste feil. Bade dette eksempelet
og mine informanters beskrivelser viser hvordan en laerer kan administrere et leringsmiljeg hvor det
kommuniseres at krenkelse av elever er legitimt (2014). Ogsa ifglge den svenske Friendsrapporten
2017 (Engstrom, 2017, s. 16) og artikkelen «Larere mobber uden at vide det» (Stanek, 2002, s. 2)

tyder mye pa at en lerers lederstil kan fare til elevmobbing. Lerere kan trigge elever til & mobbe
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hverandre, pd samme mate som elever kan pavirke lzrere til & mobbe elever. Elevmobbingen og
leerermobbingen blir pa et vis slatt sammen, og leereren blir symmetrisk med elevene. Hos mine

informanter er det seerlig Emma som trekker frem et slikt aspekt.

Funn av bade Alberti-Espenes (2014) og Engstrdm (2017) stetter mine funn om at en larers
krenkende vaeremate overfor en elev, kan fare til at utsatte elever ogsa blir mobbet av medelever.
Likevel viser ingen funn i Roland (1996) sin undersgkelse om lserermobbing, at det er noen
sammenheng mellom & bli mobbet av lzrere og a bli mobbet av medelever. Fem av mine seks
informanter synes & ha en helt annen oppfatning enn Roland, fordi de fleste av dem opplevde at

medelever hang seg pa da leererne latterliggjorde dem.

Alle mine informanter strevde faglig. | tillegg var noen urolige og hadde konsentrasjonsvansker. De
selv mener at laererne mobbet dem pa grunn av dette. Det fremkommer dessuten tydelig i tidligere
presenterte undersgkelser, at spesialelever og urolige elever oftere fikk gjennomga enn andre elever
(Krumm, 2003, s. 44; Twemlow et al., 2006, s. 11). Roland (1996) fant heller ikke denne
sammenhengen mellom faglig fungering og det a bli plaget av lerere i sin undersakelse. | tillegg
hevder Olweus (1996) i henhold til sin undersgkelse, at det var «lite eller ingenting som tyder pa at
brakete, negativ atferd fra eleven sin side var grunnen til at han eller hun ble utsatt for
mobbing/trakassering fra leereren» (s. 4). Hvorfor korresponderer ikke disse undersgkelsene med
mine og andre forskeres funn, gjort av Twemlow et al. (2006, s.11), Holst (2009) og Arrhenius
(2015, s. 12)? Kan det hende at Roland og Olweus ikke hadde fokus pa hvilke elever som ble
krenket av leerere, men bare hadde til hensikt & undersgke antall lerere som mobbet, og hvor mange

elever det var i skolen som fglte seg mobbet av dem?

5.2.2. Ignorering

Ingen av mobbedefinisjonene, verken de som omhandler barn seg imellom, eller de to
leerermobbedefinisjonene av Olweus (1996, s. 9) og Twemlow et al., (2006, s. 6), inneholder ordet
ignorering. Likevel understreker bade mine informanter og elever i de andre studiene jeg har
presentert i denne masteroppgaven, at det kjennes svaert krenkende a bli utsatt for ignorering,
likegyldighet og overlegenhet. Selv om informantene opplevde flere forskjellige typer oppfarsel fra

leerere som ubehagelige, trekkes ignorering frem som noe av det verste.

Informantene knytter ignoreringen til laerere som ikke snakket til dem, som oversa dem, snudde
ryggen til eller glemte dem. Flere fglte at lzererne latet som om de ikke sa eller hgrte dem. De
forteller ogsa om voksne som fnyste og bare gikk, om laerere som ikke smilte til dem, som aldri
klappet dem pa hodet eller strgk dem pa kinnet, eller som holdt deres hand. Noen informanter

kunne ogsa sitte med handen oppe i lang tid uten at leereren kom bort, og de opplevde at de ikke
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fikk den faglige hjelpen de trengte. Et par informanter ble hoppet over da alle skulle lese etter tur,
fordi de leste for sakte. Selv om de hadde gjort leksene, fikk de heller ikke svare.

I tillegg til & fale seg ignorert, omtaler informantene leererne sine som overlegne. Fordi Olweus
(1996, s. 9) har tatt med overlegen i sin definisjon av leerermobbing, og forklarer at overlegenhet
over tid betraktes som lzerermobbing, velger jeg & se naermere pa fenomenet. Hva vil det si at en
lerer er overlegen? | dagligtale bruker man begrepet overlegen om mennesker som snur seg bort,
overser enkelte eller lar veere & svare. De behandler mennesker forskjellig, de unngar a snakke med
enkelte, og er heller ikke blide mot alle. De praver ogsa a virke bedre enn andre (Bufdir, ung.no,
2018). Overlegenhet kan langt pa vei sammenlignes med informantenes beskrivelser av ignorering,
og fordi begrepene ignorering, likegyldighet og overlegenhet minner mye om hverandre, vil jeg ta

dem alle med videre i min oppgave, og bruke dem litt om hverandre.

Emma var en av dem som ofte fglte seg glemt, ignorert eller tilsidesatt av laerer. Hun forteller at alle
elevene i klassen fikk vaere med som hjelpere pa datarommet. Men ikke Emma, hun stod ikke

engang pa listen. Emma falte seg usynlig, hun var flau over a ha blitt glemt.
Jeg hadde ikke fatt veert med. Nei, nei. Jeg sa ikke ifra.

Emma opplevde a bli glemt, men Amanda opplevde a bli gjenglemt. En gang hun var pa fjelltur
med klassen, ble hun igjen pa fjellet da klassen gikk tilbake til skolen. Etter mange timer, redd og

alene, fant en gammel mann henne og fulgte henne hjem.
Da min mor ringte til skolen, visste de ikke engang at jeg var blitt forlatt.

Dina pa sin side, opplevde seg stadig hakket pa. Hun ble fortalt at hun forstyrret og var til bry.
Likevel opplevde ogsa hun en form for ignorering. Hun fglte at lzereren bevisst oversa henne selv
nar hun gjorde positive ting, ved a signalisere at det ikke var rom for sanne som henne. Dina lengtet

etter & bli sett og likt for den hun var. Hun savnet anerkjennelse, ros og oppmuntring fra lzerer.

Jeg ble tilsidesatt. Fordi det bare var styr med meg, uansett, kanskje? Jeg kan ikke huske
noen gang at jeg falte at den leereren brydde seg om meg. Det har jeg ingen minner om.

Alle informantene hadde et inderlig gnske om & fa fgle seg som en del av klassefellesskapet.
Istedenfor falte de seg mislikt og ekskludert av bade lerere og medelever. Flere fglte seg ogsa
usynliggjort av leerer. Emma satt endatil alene bakerst i klasserommet da alle de andre fikk sitte

sammen med en venn.

Djupedalsutvalget (2015) understreker «at hvis en lerer har en negativ, avvisende ignorerende

vaeremate overfor en elev, kan det bidra til at de andre elevene avviser den samme eleven» (s. 108),
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og den samme eleven kan lett bli uinteressant for medelevene (s. 122). Dette korresponderer med
Helgeland og Lund (2017) som hevder at mobbing begrenser den enkeltes medvirkning og hindrer
falelsen av & veere betydningsfull og inkludert i et fellesskap. Inkludering handler ikke om &
plassere alle i samme rom og tro at alle er inkludert. Barn ma fa delta aktivt, og er farst inkludert
nar de selv faler seg inkludert. Alle skal fale seg viktige i fellesskapet (Persson & Persson, 2012,
5.108). For & unnga utenforskap er barn avhengige av voksne som legger til rette for inkludering og
for at det blir trygt a si ifra ndr man ikke har det bra (Helgeland & Lund, 2017). Da kan ikke de

voksne, som er elevenes rollemodeller, ha en ekskluderende vaeremate.

Undersgkelsen til Bendixen et al. (2011) viser at leerermobbing ofte handler om en indirekte
mobbing, mer enn en direkte mobbing (s. 25). A snu ryggen til og ikke & svare, & himle med gynene
og stenne er handlinger som forekommer ofte. Dette er skjulte handlinger som naermest er umulig
for et barn a definere. Likevel er handlingene svert fglbare for den eleven det gjelder. I tillegg til at
falelsen av a bli ignorert er ubehagelig, kan ignorering gi store helseplager (s. 324). Derfor ser jeg
det som sveert positivt at den nyeste utgaven av Elevundersgkelsen nettopp etterspar elevenes
opplevelse av ignorering (Wendelborg, 2018, s. 6). Selv om undersgkelsen er anonym, ma lererne
bli sin veeremate bevisst, og endre den hvis det fremkommer i Elevundersgkelsen at en eller flere i

klassen opplever seg ignorert.

Etter at jeg na har beskrevet hvordan elever har fglt seg latterliggjort, trakassert, oversett og

ignorert, vil jeg ga over til & beskrive hva informantene forteller om fysiske krenkelser.

5.2.3. Fysiske krenkelser

Krenkelser og mobbing innbefatter bade psykiske og fysiske negative handlinger. Begge formene
defineres av enkelte forskere som «vold». Vold er handlinger som skaper ubehag, som skader,
smerter, skremmer eller krenker. Psykisk vold kan vare a true noen, bruke kontrollerende stemme,
skjelle noen ut eller gjenta ord som krenker. Man kan true bade direkte og indirekte, ved a ydmyke
eller ignorere, ved a bruke kroppssprak, gi sarende kritikk gjentatte ganger eller & anklage noen for
noe de ikke har gjort (Roland 2014, s. 25; NOU: 2015: 2, s. 142). Dette har informantene til na gitt

rikelig med eksempler pa.

Fysisk vold, derimot, kan vare a sparke, sla, kutte, lugge, binde noen eller ta kvelertak (Isdal,
Andreassen, & Thilesen, 2003, s. 17). Tre av informantene opplevde at lzererne slo, lugget, klgp og

slengte dem i veggen. Fredrik forteller at hans vikarleerer var fysisk hard med ham.

Hun slo meg fysisk! Og det var ikke bare meg hun har slatt! Hun slo mange andre ogsa! |
hodet. Og skuldre, sa hardt at det gjorde vondt. Ingen andre voksne sa dette.
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Guro strevde med lgkkeskrift og bad derfor leereren om en enklere bok.

«Ja, s dum som du er burde du ha fgrsteklasseboken» [sa leereren]. Sa tok hun meg hardt i
armen og dro meg opp fra stolen og slang meg ut pa gangen. Vi skulle ned i kjelleren for &
hente en enklere bok, da hun dyttet meg ned trappen med vilje. Da jeg nadde bunnen ble jeg
liggende av skrekk. Hun dro meg i haret mens hun slepte meg noen fa metere til jeg klarte &
reise meg opp.

Hun opplevde en gang at noen medelever holdt henne under vann i et svammebasseng, men da hun

ville pa land, dyttet lereren henne ut igjen i et basseng.

Historiene samsvarer med bade den svenske Friendsrapporten 2015 (Arrhenius, 2015, s. 12) og den
danske undersgkelsen Relationer mellom leerere og elever — en undersggelse i 7. klasse (Holst,
2009) som viser eksempler pa at elever blir utsatt for fysisk trakassering i skolen. Laerere drar i
klerne og sleper elever fra et sted til et annet. Svenske elever forteller ogsa at de blir slatt
(Arrhenius, 2015, s. 12). Dessuten sier begge undersgkelsene at barn med annen etnisk bakgrunn
oftere opplever 4 bli tatt hardt i enn andre barn, slik Carmen forteller at ogsa hun ble. Flere ganger
ble Carmen tatt ut pa gangen, der hun var alene med laerer. Selv om Carmen grat, ble hun sendt inn

igjen til de andre i klassen.

Jeg ble klopet i armen [...] og slengt i veggen fordi jeg ikke leste fort nok. Laereren beklagde
seg pa en mate som at det var min feil. Hun sa «beklager for at jeg slengte deg i veggen, men
du gjorde sann at jeg gjorde det».

Twemlow et al. (2012) bruker begrepet «sadistic bully teacher» om én lzrertype. En annen
lerertype omtales som «bully victim teacher» og har likhetstrekk med flere av mine informanters
leerere. Disse laererne skylder pa elever nar de selv ikke mestrer situasjonen, de overlater problemer
til andre kollegaer, de eksploderer i sinne og mister kontrollen nar «grensen er nadd». Noen blir

ogsa fysiske (s. 80). Carmen sin larer skyldte pa henne for det hun selv gjorde.

De tre informantene forteller at den fysiske trakasseringen alltid foregikk pa omrader av skolen der
ingen kunne se dem, og at de alltid var helt alene med larer. Dette belyser et viktig poeng i
diskusjonen om laerere krenker og mobber bevisst eller ubevisst. De tre leererne ma ha veert bevisst

sine handlinger, fordi hendelsene alltid foregikk i det skjulte.

De tre informantene som opplevde seg fysisk krenket av laerere, sier de tror leerere bruker fysisk
styrke for a vise makt. De andre tre hevder derimot at leerere bruker krenkelser for ikke a avslare
egen makteslgshet. | det neste avsnittet vil jeg undersgke informantenes beskrivelser av hvordan de

opplever lereres maktmisbruk og makteslashet.
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5.2.4. Opplevelsen av leereres maktmisbruk og makteslgshet

| kraft av sin voksenrolle befinner lzereren seg i en overlegen maktposisjon (Olweus, 1996, s. 10).
Bade Olweus og Roland skriver i sine mobbedefinisjoner at det ma veere en ubalanse i makt- og
styrkeforholdet mellom plager og offer for at en skal kunne snakke om mobbing. Larer—elev-
relasjonen er i utgangspunktet et asymmetrisk forhold, men asymmetrien gir likevel ingen lerere
retten til & misbruke makten de har blitt tildelt. Denne misbruken av myndighet definerer Twemlow

et al. (2006) som lzerermobbing, og i deres definisjon av laerermobbing star maktbegrepet sentralt:

Bullying teacher was defined as a teacher who uses his/her power to punish, manipulate, or
disparage a student beyond what would be a reasonably disciplinary procedure (2006, s. 4).

Dette kan bety at leerermobbing er & manipulere og nedvurdere elever ved hjelp av makt. Mange av
beskrivelsene som informantene gir om laereres vaeremate, korresponderer med definisjonen. For
var det ikke nettopp manipulering og nedvurdering mine informanter ble utsatt for pa skolen da
leerere tvang dem til & lese hayt for hele klassen. Eller da en informant ble uthengt av en leerer som
selv ble tatt pa fersk gjerning i a vise filmer med altfor hgy aldersgrense? Handlet det om
maktmisbruk da en informant ikke ble oppfart pa datalisten, eller da én fikk skylden for & ha blitt
gjenglemt pa fjellet? Hva med den lereren som undervurderte en elevs evner pa grunn av hudfarge,
eller hun som lo av eleven som bekjente sin kristne tro? Informantene ble fysisk dratt ned trapper,
klgpet og skubbet inn i vegger fordi de leste sakte, og en ble skubbet ned i et svgmmebasseng. Med
bakgrunn i at makt handler om «a ha overtak» (de Caprona, 2018, s. 1036), og at bruken av makt
gir sjansen for a fa gjennomfart sin vilje pa tross av motstand (Weber, referert av Engelstad, 2016),
kan leerernes oppfarsel defineres som maktmisbruk. I tillegg, slik Kirkengen og Naess (2015)

hevder, kan hensikten med bruken av makt vare & skade eller skremme noen.

Smerten skal tvinge den krenkede til underkastelse. Smerten skal vise den enes kraft og makt
og den andres kraftlashet og avmakt. Smerten skal bevise krenkerens overlegenhet og den
krenkedes underlegenhet, fysisk og bokstavelig. Smerten skal dokumentere kontrollen [ ...].
Smerten er et uttrykk for at noen med viten og vilje har gjort en annen til gjenstand for sin
forakt. (s. 69)

Fordi jeg ikke har intervjuet leerere i denne studien, kan jeg heller ikke si med sikkerhet at lzererne
krenket informantene for & bevise overlegenhet og kontroll. Det kan likevel veare grunn til 4 anta at
mine funn langt pa vei korresponderer med funn av bade Olweus (2010), Twemlow et al. (2006),
Bendixen et al. (2011), Roland (2014) og Kirkengen og Naess (2015) om at drivkreftene bak

krenkelse og mobbing kan ha vert nart knyttet til behovet for makt. Carmen ler oppgitt nar hun sier

Noen tror de blir store av & holde andre nede, istedenfor & gjgre andre gode.
De kan jo bli presidenter, de!
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Videre sier Fredrik at han opplevde at vikaren brukte sin makt til & trakassere ham. Hun skrek og

kjeftet, og selv opplevde Fredrik at hensikten for vikaren var & nedverdige og skremme ham.

Nar hun stod der, &, fy fader! Det var som & se Satan i gynene, for & si det sdnn! Du har sett
sanne filmer, sanne barnefilmer, der hvor gynene brenner, ikke sant?

Brukte vikaren sin makt til & krenke, eller var hun makteslgs? Laerere i Twemlow et al. (2006) sin
studie fortalte at de selv var makteslgse, at de trakasserte og krenket elever av mangel pa
kompetanse i god klasseledelse og konflikthandtering. Undersgkelsen bekrefter ogsa at leerere som
selv hadde blitt utsatt for lserermobbing som barn, eller veert vitne til at andre elever ble mobbet, var
de som oftest krenket og mobbet elever (s. 6). Var dette et behov for «hevn», eller var dette en
leererstil de ubevisst hadde arvet? Kanskje krenket leererne i redsel for selv a tape ansikt i
vanskelige situasjoner eller for & avslagre egne sarbarheter og svakheter. Learerne kan ha fglt at egen
posisjon i klassen var truet. Dette korresponderer med tyske Beckmann som refereres av Reiter

(20009, s. 3) om at de laerere som mobber, gjgr det i avmakt.

Dina tror at leereren krenket nettopp henne, fordi leereren falte seg makteslgs og manglet kontroll.
Dina kan ha veert til bry, fordi hun maste, var urolig og ukonsentrert i tillegg til & vaere utadvendt og
sveert energisk. Hun snakket ogsa hgyt og engasjert om urettferdighet. Dessuten meldte hun ifra til

rektor om selvopplevd leerermobbing. Kan leereren ha falt seg truet og mistet kontrollen?

Nar man faler seg truet av noe,- jeg sier ikke at leereren min fglte seg truet av meg... men
kanskje hun ikke klarte & kontrollere meg? Kanskje det var noe med oss «ukontrollerbare», at
lererne ikke mestret sanne som oss? Derfor, i redselen for ikke a fale seg gode nok selv, fikk
de oss [flere leerere ved skolen] til a fgle oss som dritt istedenfor?

Selv om alle kan komme i fare for & misbruke sin makt og myndighet, skal leerere bruke denne
makten positivt til & gi elevene troen pa seg selv og egne evner (Bergem, 2014, s. 33). Men hva gjer
det med et barn a oppleve leerere som krenker og mobber ved hjelp av sin makt? Hvilke
konsekvenser kan krenkelsene og leerermobbingen fa? Med utgangspunkt i dette
forskningssparsmalet vil jeg i det neste kapitlet presentere de mulige konsekvensene opplevd

leerermobbing kan gi.
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5.3. Konsekvenser av opplevd krenkelse og leerermobbing

Alberti-Espenes (2012, s. 56), Bendixen et al. (2011, s. 324), Roland (2014, s. 26) og Kirkengen og
Naess (2015, s. 13) hevder alle at krenkelser kan veere arsak til et menneskets darlige helse, og at
mobbeutsatte barn kan ende opp som syke voksne. Intervjuguidens tema «Mulige senvirkninger.
Hvordan har dette pavirket deg?» er utgangspunkt for denne delen av min studie. Konsekvensene

av opplevd leerermobbing vil her bli presentert.

Leerermobbing defineres som en form for krenkelse (NOU 2015: 2, s. 141), og Roland (2014)
utvider begrepet ved a forklare mobbing som vold. Av Kirkengen og Naess (2015) beskrives vold

igjen som en grenseoverskridende krenkelse. | deres bok sidestilles alle former for krenkelser.

Det er i utgangspunktet uvesentlig a skille mellom ulike typer krenkelser eller grenser. Alle
former for grensekrenkelser forarsaker smerte hos den krenkede. Det ligger i krenkelsens
vesen (s. 69).

Utsagnet belyser et viktig poeng, nemlig at opplevd laerermobbing, pa lik linje med andre former
for krenkelser, kan gi bade psykiske og fysiske helseplager. «Av krenkelse blir man krank», skriver
Alberti-Espenes (2012, s. 56).

Av de mange konsekvensene mobbing kan gi, skriver Roland (2014) om tretthet, redsel,
magesmerter, hodepine, sgvnvansker, tapt matlyst og mangel pa glede. Mobbeutsatte gjer det
darligere pa skolen enn andre elever, selvbildet utvikles negativt og flere begynner a tro at det er
dem det er noe galt med. Hjertebank og angst tar tak nar de gar inn i skolegarden. Noen elever
kommer ikke sa langt som til skoleporten en gang, og ender med hgyt skolefraver (s. 26). Rolands
beskrivelser sammenfaller med funn fra Kirkengen og Naess (2015) som ogsa tilfayer nummenhet
og kramper, depresjon, stress, mareritt, selvpafarte skader, ulike former for spiseforstyrrelser og
grenselgshet. Dessuten er det senere i livet stor risiko for & utvikle angst og depresjon. Ett av tre
barn som har blitt alvorlig mobbet, far ogsa traumereaksjoner. | tillegg har mobbeutsatte flere
selvmordsforsgk bak seg enn andre (Roland, 2014, 26; Kirkengen & Neess, 2015). Kirkengen og
Neess legger til hayt blodtrykk og hegyt kolesterol, irritabel tarm, hukommelsestap, smerter i
ansiktet, magesar, sosial skam og selvforakt, rus- og alkoholmisbruk og selvmord som resultat av
krenkelser. Noen utsatte har ogsa gnske om kosmetisk kirurgi, og enkelte kvinner opplever a fade
sine barn for tidlig. De nevner endatil risikoen for kreft som en konsekvens av krenkelser. I tillegg

nevner Birkeland et al. (2015, s. 18) skjelettplager og tarmproblemer.

Mobbing kan altsa pavirke barns fysiske og psykiske helse og deres sosiale og akademiske

funksjonalitet. For a knytte de overnevnte forskernes perspektiv til mitt perspektiv om
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leerermobbing, vil jeg i de neste delkapitlene presentere informantenes beskrivelser om mulige

konsekvenser som den opplevde lzerermobbingen kan ha gitt.

Jeg vil farst gjare rede for hvordan informantenes opplevelser kan ha pavirket selvfglelse og
selvtillit. Deretter vil jeg undersgke omfanget av utrygghet og redsel, sinne og aggresjon, og
konsentrasjonsvansker og stress. Videre vil jeg beskrive hvordan lereres veeremate kan ha hatt
betydning for selvskading og selvmordsforsgk, hvordan mobbingen kan ha pavirket sgvn og
forholdet til mat, og falelsen av skam. Jeg vil avslutte med i hvilken grad leereres oppfersel kan ha
pavirket elevenes evne og vilje til & ga pa skolen. Men far jeg gar i gang, vil jeg referere Amanda

som sier dette om hva opplevd krenkelse og leerermobbing kan gjgre med et menneskes selvfalelse:

Jeg har levd med at jeg ikke har oppnadd noe uansett hva jeg gjer. Det er det mobbing gjar
med deg. Hvis noen sier at du er stygg, sa blir du stygg. Hvis noen sier at du er gal, sa blir du
til slutt gal, fordi det pavirker hjernen sa ekstremt, og negative tanker pavirker deg selv. Det
er pd en mdte tankenes kraft [ ...]. De som skulle veere et forbilde for deg, og de som skulle
hjelpe deg, de gjorde det ikke ...

5.3.1. Selvfalelse og selvtillit

Det har tydelig fremkommet av informantenes beskrivelser at samhandlingen mellom dem og deres
lerere var vanskelig og konfliktfylt. Altfor mange kritiske tilbakemeldinger og negative
mestringsopplevelser, i tillegg til lite oppmuntring fra leerere, hadde fratatt elevene troen pa dem
selv og egne evner. Dette sammenfaller med funn fra Roland (2014) og Kirkengen og Naess (2015)
som viser at krenkelser over tid kan fare til svekket selvfglelse hos de som blir utsatt. Ogsa Drugli
(2012, s. 57) bekrefter at elever som far lite oppmuntring og fa gode tilbakemeldinger fra larere,
kan komme til & fale seg lite verdt. For mine informanter ble mangelen pa den gode selvfalelsen
svert avgjgrende for skoleprestasjonene. For & unnga mestringsnederlag eller a bli avslart for ikke a
forsta skoleoppgavene, unnlot informantene etter hvert a preve ut nye ting, eller & gjare oppgavene

i det hele tatt. Amanda sluttet a gjare lekser for & skjule at hun strevde faglig.

Det var sa mye bedre a fa kjeft for at jeg var lat enn a fa papekt hvor dum jeg var, hvor
ubrukelig jeg var [...]. Jeg folte at det var noe feil med meg. Det var noe galt som gjorde at
jeg ikke kunne prestere like godt som de andre, og na er det jo bevist at det var jo det.
ADHD, Dysleksi... Jeg kom aldri til d bli til noe. Jeg var rett og slett bare... et objekt... uten
intelligens. Til slutt sd visste jeg at jeg var dum. Hva var da vitsen med a gidde & gjgre noe
arbeid? Jeg kom jo ikke videre med det uansett. Jeg kom ikke til a bli noe.
Utsagnet beskriver godt hvordan selvfglelsen og selvtilliten kan ha blitt gdelagt av leerermobbing.
Dette sammenfaller med Gerhardsens (2012) teori om at selvtilliten pavirkes av hvordan man
mestrer noe og hvilke tiloakemeldinger man far. Selvfglelsen former den indre troen man har pa om
man vil klare det eller ei (s. 12). Samtlige informanter manglet tro pa seg selv og egne evner, og
selvfglelsen var pa bunn. Guro definerer seg selv som et enkelt offer.
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Det fgltes som alle ville trykke meg ned, men jeg falte jo at jeg fortjente det.

[...]. Leererne klaget pd nesten alt jeg gjorde. Jeg hadde null tro pd meg selv. [...] Nar jeg
fikk et hint av omsorg trakk jeg meg sa langt unna som mulig fordi jeg falte ikke at jeg
fortjente det.

Pa grunn av gjentatte avvisninger pa skolen, forteller flere informanter om problemer med naerhet.
At barn kan fa vansker med nerhet pa grunn av gjentatte avvisninger, korresponderer med
Gerhardsen (2012, s. 17). Han hevder at avvisninger og krenkelser kan fare til tilbaketrekning og
ensomhet, noe de fleste av mine informanter ogsa forteller om. De fikk dessuten problemer med
samhandling med andre elever, og flere ble sjenerte og veldig stille. Emma var en av flere som

absolutt ikke falte seg velkommen pa skolen

Det var pa en mate ikke greit at jeg var i klassen. Jeg skjgnte at leereren ikke likte meg. Det var
veldig vondt. Samtidig som jeg var vant til det.

Med tanke pa selvfalelse og selvtillit er alle informantene fortsatt preget av mobbeopplevelsene pa
skolen. Alle faler seg fremdeles lite verdt og mindre flinke. Fordi enkelte stadig fikk hgre at de
aldri kom til & oppna noe, er de bekymret for at de ikke skal klare a na sine mal. De fleste strever
ogsa med & se noe positivt ved seg selv, de psyker seg selv stadig ned. I tillegg til & fale seg
dumme, har flere falt seg stygge. En av informantene har som voksen valgt 4 ta flere plastiske
operasjoner. Operasjonene ble som paracet, sier hun. Ogsa Kirkengen og Naess (2015) bekrefter at

flere utsatte gnsker plastisk kirurgi som et plaster pa saret.

Informantene formidler i trdd med Bjarkvik og Nielsens teori (2006, s. 932), at selvfalelsen brytes
ned ved stadige negative tiloakemeldinger. Informantene opprettholder sitt negative selvbilde ved a
sgke etter negative bekreftelser pa seg selv. De strever ogsa med a tro pa andres ros og
oppmuntring. Bade Briggs (1980, s. 23) og Rimau (2018) understreker at en god selvfalelse bygger
pa positive tilbakemeldinger, og at man bygger selvfglelsen pa andres reaksjoner og pa hvordan
man bedgmmes og vurderes av andre. God selvfglelse og selvtillit gir en opplevelse av trygghet og
spegrsmalet videre i denne sammenhengen blir hvordan den opplevde lzerermobbingen kan ha

pavirket informantenes opplevelse av trygghet pa skolen.

5.3.2. Utrygghet og redsel

Trygghet er en av kategoriene i min intervjuguide, og forklares av van Manen (1993) som a veere
«fri for bekymring, fri fra sorger» (s. 52). Alle elever har rett til en trygg skolehverdag, og det er de
ansattes ansvar a se til at elevene har det trygt og godt (Opplaringsloven, 2017). De fleste av mine
informanter gikk pa skolen etter 2003, da opplaringslovens kapittel 9A tradte i kraft. Likevel

forteller samtlige at de var utrygge pa skolen, grunnet leerere. Selv om noen ogsa var redde for
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medelever, var det leerernes veeremate som gjorde dem spesielt utrygge. Det er sveert alvorlig at

elever i dagens skole, fremdeles er redde for lerere.

Informantene fryktet hva som kunne skje i timene. De var utrygge og redde fordi de falte seg truet
og var aldri sikre pa nar leererne skulle «sla til». Vikaren til Fredrik, for eksempel, kunne plutselig
bli sint pd ham uten at han forstod hvorfor. For Fredrik som hadde opplevd vold hjemme, var dette

spesielt vanskelig. Han var alltid pa vakt for at noe ubehagelig skulle skje.

Jeg hadde vokst opp med en far som pleide & dytte og klype, og av og til sl&. A g& inn i
klassen til henne [lereren], det var som a ha min egen far der. Bare en dameversjon. Jeg var
skikkelig redd! Redd for, blant annet at hun skulle apne kjeften sin, veere sveer i kjeften. Redd
for at hun skulle sld meg igjen... Jeg har veert redd faren min i 16 ar, det er vel det farste aret
jeg gar og ikke er redd for ham lenger.

Fredrik var spesielt sarbar og han var livredd. Han kjente seg makteslgs, og fglte det var lite han
kunne gjere. Han hadde mest lyst & flykte. Ogsa Carmen forteller at laererens vaeremate fikk henne

til a fale seg redd og liten. Hun gruet seg spesielt til norsktimene og kjente en vond klump i magen.

Det var frykt, redsel og sorg som satt i den klumpen. Jeg hadde trengt en imgtekommende
lerer som ikke bare sa meg pa det negative. Jeg kjenner fglelsen nar vi snakker om det na.

Utryggheten og redselen som informantene kjente pa, farte til at flere sluttet & be om hjelp. De bare
satt der, ble stille og kjente seg hjelpelgse i situasjonen. De sluttet a be om ordet, si sine meninger
og hevde sin rett, og noen prgvde ogsa a gjare seg usynlige i klasserommet. Ifglge Idsge & ldsge,
(20186, s. 109) er dette vanlige reaksjoner pa mobbing. En annen konsekvens av a veere redd for sin
leerer, kan veere at elever slutter & sparre om hjelp, hevder Drugli (2012, s. 57). Slik ble det for

Emma. Hun ble etter hvert likegyldig.

Men det var ikke akkurat kult & ga inn i timene, det var ikke akkurat det som var
hgydepunktet mitt.

Mine funn vedrgrende utrygghet og redsel korresponderer langt pa vei med Krumm og White
(2003, s. 46) sine funn som viser at elever kunne fa panikk far de skulle inn i enkelte timer. Bade
mine informanter og elever i Krumm og Whites undersgkelse forteller at de begynte & stamme og
skjelve da de matte lese hgyt, og de var redde for ydmykelsene dette kunne medfare. De gjorde
flere feil i timene til de aktuelle lzererne. Som et resultat av dette, forteller informantene i trad med
funn av bade Strand (2013, s. 690), Roland (2014, s. 26) og Twemlow et al. (2012, s. 80), at de
gjorde alt de kunne for a veere usynlige i klasserommet, og enkelte lot ogsa veere a komme inn i

disse timene. De skulket.

Alle undersgkelsene jeg viser til i denne studien, tydeliggjer at elever som har opplevd seg plaget
av lerere, har fglt seg utrygge pa skolen. I trdd med Bath (2015) sin teori om trygghet og traume
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kan samtlige av mine informanter ha manglet den subjektive, fglte tryggheten som Bath hevder er
grunnfjellet i et menneskes liv (s. 6). De trengte trygghet, men var derimot fulle av sorger og
bekymringer som ifglge van Manen (1993, s. 52) kan veere et resultat av utrygghet. Ifalge Alberti-
Espenes (2012, s. 51) kan krenkelser gjare elever utrygge og redde, og krenkelse er «all opplevelse
av ubehag og ydmykelse, forarsaket av eller via andre mennesker og menneskers systemer».
Utrygghet kan igjen fare til ensomme og isolerte elever, sier han, og kan ta bort muligheten for
deltakelse i fellesskapet. Dette sammenfaller med mine funn om at informantene stadig var nervgse,
anspente og redde, og flere trakk seg tilbake og ble nermest selvutslettende. De fleste bekjenner at
de grat mye, spesielt etter skoletid da de var alene. I tillegg til & fale seg ensomme, fikk flere
informanter problemer med skolearbeidet bade hjemme og pa skolen. De ble urolige og klarte ikke
a konsentrere seg. Hva skjedde med informantene hva angar konsentrasjonen og stress? | det neste

avsnittet vil jeg presentere mine funn om informantenes fglelse av konsentrasjonsvansker og stress.

5.3.3. Konsentrasjonsvansker og stress

Informantene forteller at de stadig var stresset og redde for at noe ubehagelig skulle skje. Pa grunn
av redselen for at laererne skulle finne pa ubehageligheter, var de alle i konstant alarmberedskap.
Fredrik var spesielt engstelig med tanke pa raseriutbrudd fra leerer. Han husker godt at laerervikaren

plutselig kunne sta og henge over pulten hans.

Da kjente jeg bare sann skikkelig stress. Da ble jeg ikke sann normalt stresset, men jeg ble
skikkelig stresset og jeg begynte a gjere en del feil, og da begynte hun a rette pa meg.

Funn av Kirkengen og Nass (2015, s. 46) indikerer en sammenheng mellom opplevd leerermobbing
og darlig konsentrasjon og stress. Dette understreker informantene ved a si at de vet at den
opplevde lerermobbingen pavirket bade konsentrasjon og laering. De klarte ikke a samle tankene
om skolearbeidet i timene, fordi de helst ville bort. Guro var stresset, fordi hun fglte at leereren stod
klar til & peke ut hver minste lille feil. Flere ble frustrert og urolige i kroppen. De fikk ikke gjort
arbeidsoppgavene. Noen begynte a vandre, noen snakket, noen forsvant ut av timen. Dette kan
leererne ha tolket som vrangvilje eller «ulydighet», de kan ha blitt provoserte og dermed satt

urimelige grenser som informantene har opplevd krenkende.

I tillegg til konsentrasjonsvansker og stress, fglelsen av utrygghet og redsel, og mangel pa god
selvfglelse og selvtillit, forteller alle informantene at de kjente pa sinne. Likevel var det bare et par
av dem som utagerte og ble aggressive. | den neste delen av oppgaven vil jeg presentere deres

beskrivelser av sinne og aggresjon.
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5.3.4. Sinne og aggresjon

Informantenes erfaringer med gjentatt trakassering og latterliggjering pa skolen farte til mistillit til
leererne, i tillegg til at de sluttet a stole pa egne leeringsevner. Informantene ble kritiske og fiendtlig
innstilt til skolen, og flere tok etter hvert sterkt avstand fra leererne. Mine funn sammenfaller med
Olweus (1996, s. 17) sin teori om at mobbing kan skape negative holdninger hos elevene, til bade
leerere og skolearbeid generelt. Ogsa Drugli viser at ved varige negative lerer—elev-relasjoner kan

barn reagere med en vaeremate hun kaller utfordrende (2012, s. 57).

Amanda forteller at pa slutten av barneskolen begynte hun & banne hgyt og svare lererne frekt. Hun
smalt med darer og forlot klasserommet. Lererne syntes hun var vanskelig og kalte henne en
drittunge. Medelever lo. Ogsa pa ungdomsskolen opponerte hun, og det ble sinnsykt kult & veere
frekk. | timene maste hun og venninnen og kommenterte alt leererne gjorde og sa. De kastet ball til

hverandre inne, de hoppet ut av vinduet, de skulket eller herjet i gangene for & plage andre.

Nar leereren snakket, sa oppfarte jeg meg sann som lzererne hadde gjort mot meg pa
barneskolen. [...] ... jeg tenkte at alle leerere er dritt. De fortjener dritt.

Hun gjorde heller ikke noe skolearbeid, og pa en heldagsprave bare tegnet hun en tegning og gikk.

Venner fant hun i et rusmiljg i byen og var stadig tilskuer til arrangerte gate-slosskamper.

Jeg elsket det! Det var bare det & vare hissig pa den maten, jeg fikk temt meg, all
aggresjonen kom ut. Jeg ble bygget opp pa nytt.

Ogsa Emma kom i kontakt med rus. Hun og vennene stjal, de ranet butikker, og en natt tente de fyr

pa et grendehus som brant ned til grunnen.

Jeg som alltid var sa lydig, sd snill...

Begge jentene uttrykte sin frustrasjon og fortvilelse ved a utfordre og utagere. De tok kontakt med
andre ungdommer som ogsa var i konflikt med voksne, trolig for a finne tilhgrighet og aksept, og
for & bevare sin egen selvfalelse. Atferd er et sprak, — hvorfor var det ingen laerere som spurte

Amanda og Emma om hvordan de egentlig hadde det? Som viste omsorg istedenfor avvisning?

Ogsa Fredrik forteller om sinne og aggresjon. Hans reaksjon pa laererens trakasserende vaeremate

var stikk motsatt av jentenes utagering. Han trakk seg inn i seg selv.

Jeg vet ikke om jeg har ord for d beskrive hva jeg folte for noe... Redd, rasende, sur. Men jeg
var ikke sann som kunne begynne a gjare voldelige handlinger mot andre, for jeg var ofte
han som ble gjort voldelige handlinger med... Jo, det var en redsel, det var et sinne...Sorg..
Men jeg valgte liksom a fange det sinnet inni meg. Det er der enda!

Opplevelsene med lzerermobbing preger informantene fremdeles. Selv etter mange ar blir flere av

dem aggressive og kvalme nar de snakker om skolen. Amanda er rasende!
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Jeg hater ham den dag i dag. Jeg hater ham! [...]. Jeg blir darlig. Jeg blir forbanna, jeg spyr
av hele jevla fyren. Samme med hun damelereren. Hvis det er noen som kunne ha gjort meg
til drapsmann, sa er det faen meg de to!

At informantene kan kjenne pa hat ogsa i dag, er forenlig med Krumm (2003, s. 46) sin
undersgkelse hvor flere fortalte at de hatet laererne sine for det de hadde blitt utsatt for. Mine funn
korresponderer ogsa med funn fra Drugli (2012, s. 90) om at «jo mer negativ relasjon eleven hadde
til lereren, jo mer risikoatferd utviste eleven i ungdomstiden». Med tanke pa risikoatferd, vil det

neste avsnittet omhandle selvpafarte skader, spiseforstyrrelser og selvmordforsgk.

5.3.5. Selvgdeleggelse; Selvskading, spiseforstyrrelser og selvmordsforsgk

Selvskading beskrives av Kirkengen og Neess (2015, s. 70) som selvgdeleggelse i form av
«voldelige angrep pa seg selv». Alle informantene, bortsett fra Carmen og Dina, begynte med en
eller annen form for selvskading. Nar jeg skal presentere informantenes erfaringer med selvskading,
selvmordsforsgk og spiseforstyrrelser, vil jeg bruke Kirkengen og Naess (2015) sin forstaelse om at
selvskading speiler en tidligere pafgrt smerte fra andre. Der kan blant annet ignorering,
trakassering, stigmatisering, avvisning og ydmykelser nevnes som paferte krenkelser. All
selvskading medfarer smerte. Noen kutter, brenner, skraper eller etser huden, andre svelger skarpe
og spisse gjenstander eller giftige stoffer. A utsette seg selv for fare gjennom grenselgs oppfarsel og
rusmisbruk, beskrives som selvgdeleggelse. Enkelte skader seg selv over tid, til dgde. Selvskading
kan veere et uttrykk for voldsom selvforakt. Egen selvforakt skyldes andres ringeakt, og
selvskadingen handler om «en dobbel tingliggjering av jeget: farst gjennom andre, sa gjennom seg
selv» (2015, s. 70).

Amanda sluttet a spise. Det var bedre & vere sulten enn & kjenne pa den indre smerten, og hun

kaller det selv for en indre selvskading.

Alt var sa tomt, jeg hadde ingenting & vere glad for. Besteforeldrene mine var dgde, lererne
hadde veaert stygge med meg, elevene hadde vart stygge, jeg hadde ikke venner. Jeg var dum
0g stygg og uintelligent. Jeg kunne ingenting. Jeg var jo bare en byrde! For alle. Hva skulle
jeg leve for?

Allerede i 3. klasse hadde hun planene klare om a ta sitt eget liv. Hun visste nar, hvor og hvordan
hun skulle gjare det, men for & skane sin mamma, lot hun det veere. Spisevegringen fortsatte hun

derimot med, og da hun som ungdom veide 39 kg ble hun innlagt pa psyKkiatrisk.

Ogsa Emma meddeler at hun hadde det tungt med tanke pa elevmobbing og leerermobbingen. Hun
begynte a lase seg inne pa do i enkelte skoletimer. Selv om hun satt der lenge av gangen, kom ingen
for & lete etter henne. | tillegg til mobbingen pa skolen, begynte storebroren & utnytte henne
seksuelt. Hun 13 vaken om nettene og var livredd. Grunnet lite sgvn sovnet hun flere ganger i
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klasserommet, men ingen vekket henne. Etter hvert nektet hun a skifte i gymgarderoben sammen
med de andre jentene, og hun gjemte seg ogsa for & unnga a dusje. Emma trengte hjelp, men pa
tross av alle disse signalene hun sendte ut, ble hun ikke sett av lsereren sin, og ingen spurte hvordan

hun hadde det. Emma bad heller ingen om hjelp, og hun lot veere a fortelle.

Dette kommer il a hores veldig droyt ut! [...], men siden jeg hadde laert at mine ord ikke var
nok, hos voksne, sa var jeg veldig likegyldig. Jeg var jo egentlig en person som visste hva jeg
ville, fer. Sa ble jeg utsatt for overgrep av broren min /...]. Jeg tror ikke det hadde skjedd
hvis jeg ikke hadde blitt mobbet pa skolen! Jeg er veldig sikker. Det hadde kanskje skjedd én
gang, men da hadde jeg turt & si ifra. Men jeg leerte pa barneskolen at jeg ikke kunne si i fra,
sa endte det opp med at jeg ikke gjorde det. /.../. Hvis jeg hadde kunne gatt til leereren, eller
fatt hjelp pa andre ting, sa tror jeg det hadde vart mye lettere & si ifra om det som skjedde
hjemme.

Emma gnsket at noen skulle forsta at hun hadde det vanskelig, uten at hun selv matte fortelle det
med ord. Derfor begynte hun a kutte seg til blods, flere ganger i degnet. I tillegg utviklet hun en

spiseforstyrrelse. | dag har hun arr og sar over hele kroppen, hun viser meg armene sine...

Det var veldig skamfullt, samtidig sa gikk jeg jo ikke kledd sann at folk sa merkene. Sa det
var jo litt paradoksalt. [...]. Jeg kuttet meg i skjul, men jeg ville bli sett...[...]. Hvis jeg
provde d si noe til lecereren, sda snudde hun seg og bare gikk. [...]. Hun var der aldri for meg,
sann som en larer egentlig skal vaere. Hun oversd meg for det meste.

Pa samme mate begynte Guro a kutte seg. Leereren visste om det.

Jeg ble ofte bedt om & slutte med det «tullet». Leerere sa til meg at jeg skapte en darlig
atmosfeaere bare ved a veere meg selv. Sa jeg har alltid prevd a tilpasse meg andre for & ikke
skape denne atmosfaeren. Jeg brukte alltid klaer som dekket sarene, men av og til kom de til
syne og det fikk jeg tilsnakk for /...]. Jeg fglte at ingen brydde seg og at jeg ikke var bra nok
til at noen skulle bry seg. Jeg hadde ikke nok verdi til & bli tatt pa alvor. Jeg falte meg
grusom.

Ogsa Fredrik begynte med ulike former for selvskading. Han fikk et anstrengt forhold til mat, han

overspiste. | tillegg klorte han seg ofte til blods.

Jeg mistet viljen /.../, jeg ville faktisk dg! Det var onske nummer en... Det var forholdene
bade hjemme og pa skolen. For jeg hadde jo ingen steder jeg var trygg. Jeg pravde a ta mitt
eget liv. Det var et serigst forsgk, sa jeg kuttet dypt, rett ved pulsaren /...J, med kniv.

Sgvnen, den rgk til helvetet. Jeg sov blant annet ikke pa flere uker. Jeg visste at hvis man ikke
sov, s& kom kroppen til & kollapse, og det var jo det jeg gnsket egentlig /...J. Det & bli mobbet
av leereren har skadet meg veldig!

At noen informanter fikk et anstrengt forhold til mat, kan ifalge Kirkengen og Neess (2015, s. 66)
bunne i lav selvfglelse. Amanda synes selv hun var stygg og dum. Hun sluttet a spise for a deyve
sin indre smerte, og Fredrik overspiste for a traste seg selv. I tillegg til kutting og kloring er
spisevegring og overspising ogsa former for selvskading. Videre viser en studie av Whitlock og

Knox (2007, referert av Kirkengen og Nass, 2015, s. 66) at det er neer sammenheng mellom
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selvskading og selvmordsfare. Nar fire av mine informanter forteller at de enten kuttet seg, sluttet &
spise, spiste for mye eller ruset seg, er det ikke overraskende, i trad med forskerne, at flere ogsa

forteller om selvmordsforsgk. Forskerne definerer dem som unge mennesker i livsfare.

Alle informantene, bortsett fra Carmen, bekjenner at de i perioder gnsket a dg. En ville dg fordi
skolen var skremmende, men hun har ingen selvmordsforsgk bak seg. En annen kunne ha dedd av
sin alvorlige spiseforstyrrelse og sitt rusmisbruk, men valgte a leve. De tre andre informantene
pravde ved flere anledninger a ta sine liv. En av dem ble tvangsinnlagt pa sykehus mange ganger,
grunnet selvmordsforsgk. Hun prevde bade piller og hengning. Den andre kuttet seg dypt med kniv,

og den tredje forteller at hun allerede i 1. klasse prevde a avslutte livet.

At opplevd krenkelse og leerermobbing kan ha hatt betydning for informantenes selvskading og
selvmordsforsgk, bekreftes av bade Roland (2014, s. 26), Kirkengen og Nass (2015), Birkeland et
al. (2015, s. 18) og ldsge og ldsge (2016, s. 115). Informantene fglte ingen tillit til leererne. De
hadde store utfordringer i livet, de bar tungt, og selv om laerermobbingen ikke var arsak til alle
deres utfordringer, ble lerernes krenkende vaeremate likevel med a forsterke vanskene. Drugli
(2012) understreker at

Kvaliteten pa leerer—elev-relasjon viser klar sammenheng med elevers psykiske helse. Elever
med ulike former for psykiske vansker har mer negative relasjoner til sine laerere enn andre
(s. 79).

Ved ikke a bry seg, ble lzererne darlige stattespillere, og informantene opplevde seg sviktet.

Leererne tok ikke det ansvaret de var palagt som de profesjonelle. Verken helsesgster, fastlege eller
BUP ble kontaktet i flere av tilfellene. Paul og Smith (2000, referert av Twemlow et al., 2006, s. 3)
understreker at lerere som ikke agerer nar elever bli mobbet av medelever, eller som ikke bistar nar

elever har det vanskelig, utsetter elevene for enda en krenkelse, og kan forsterke deres forfatning.

| henhold til selvskading avslgrer Emma at det var skamfullt & kutte seg. Fordi skamfglelsen tydelig

trer frem i mgte med henne, vil jeg presentere skam som det neste tema.

5.3.6. Skam

A skamme seg betyr & dekke seg til som tegn pa blygsel eller skamfullhet. «Skam innebzerer derfor
a reagere pa, eller & foregripe andres reaksjon pa en selv» (Kolberg, 2008, s. 5). Skam kan romme
den mest smertefulle fglelsen og erfaringen et menneske har i tillegg til den sunne og ngdvendige
skammen man trenger for a beskytte seg selv. «<Skamma er vondare enn noko anna vondt», skrev
Olav Duun (2001, referert av Farstad, 2016, s. 25). Denne vonde skammen er ofte nert knyttet til
skyld. Begrepet skyld er etisk og juridisk, men skam er en falelse. Der skyld forholder seg til noe

konkret, er skamfalelsen vanskeligere a definere. Skyldfalelsen referer til noe man gjer, mens skam
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refererer til den man er (Farstad, 2016, s. 28). Skyld kan man fa tilgivelse for og ordne opp i, men
skammen handler altsa om a vere feil, at man ikke har verdi som det mennesket man er. Sa
hvordan «fa orden pd» skammen, den falelsen som gjennom krenkelser er pafgrt av andre, som

rammer og devaluerer selvet?

Pa tross av at verken min intervjuguide, mobbedefinisjonene, teoriene, elevundersgkelser, NOU
2015: 2, eller de tidligere studiene jeg har presentert, inneholder eller diskuterer begrepet skam,
gnsker jeg likevel & se fenomenet i sammenheng med leerermobbing. Skamfalelsen trer sa tydelig
frem i samtalen med Emma og kan derfor ikke ignoreres. Selv om hun er den eneste av
informantene som i samtalen direkte bruker begrepet skam, vil jeg undersgke temaet naermere.
Ifalge Dalen (2011, s. 69) kan et tema og en enkelthendelse veere vel verdt en undersgkelse til tross
for at bare én har hatt opplevelsen. Emma forteller at hun skammet seg over ikke a kjenne seg
verdsatt av lerer. Hva var det med henne som var sa galt? spar hun. | mgte med de andre
informantene aner jeg at det ogsa kan ha handlet om skam nar de uttaler at de var flaue over a vere
den eneste i klassen som lareren ikke likte. Informantene formidler i trad med Olweus (1996) at det
kan veere spesielt vanskelig a veere alene om a bli krenket og mobbet av laerere. Olweus legger ogsa
til at i halvparten av mobbetilfellene krenker og mobber lzrere bare én elev i klassen (s. 5). Grunnet
min ene informants sterke skamfglelse far temaet en betydelig sterre plass i min studie enn jeg
hadde forutsett.

I vestlig kultur har fenomenet skam lenge veert underkommunisert, og for mange mennesker finnes
der ikke ord for skam. Likevel har de fleste assosiasjoner til fglelsen. Fordi skam kommer til
uttrykk i ulike former, og skamerfaringen er forskjellig, uttrykker man den ogsa ulikt. Pa tross av at
fenomenet skam har veert «parkert» i mange ar, ble det plutselig satt pa dagsorden i NRK TVs beste
sendetid, hgsten 2015, da serien «Skam» ble presentert for farste gang. Selv om serien formidler
hva ungdom er opptatt av og hva de er sarbare for, lot ulike generasjoner seg engasjere. Etter hvert
mottok serien flere priser. Hva var det som gjorde at akkurat «Skam» ble sa popular? Kan det ha
veert fordi serien presenterte ulike temaer som brgt med en del tabuer, og at publikum kan ha kjent
seg igjen? Mye tyder pa det, fordi fagfolk rapporterte om en gkning av mennesker som sgkte hjelp

for egen skam i kjglevannet av serien (Farstad, 2016, s. 40).

Skam kan beskrives som tegn pa blygsel (Kolberg, 2008). Kroppslige uttrykk som radming, lav
stemme, nedbgyd hode og et unnvikende blikk er eksempler pa dette. Man kan kjenne skam i
kroppen som lammelse og kraftlgshet og som nummenhet og passivitet. Skamfglelsen kan ogsa gi
behov for a skjule seg eller flykte (Farstad, 2016, s. 25). Emma formidler sin falelse av skam slik

Farstad beskriver det, ved at hun prgvde a gjare seg sa liten som mulig, helst usynlig. Den fglelsen
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Emma bar pa var vanskelig a orde, men det mest nerliggende var fglelsen flau. Hun vaget ikke a

fortelle noen om skamfglelsen hun hadde.

Man bretter ikke det ut at «Jeg er den som laereren ikke liker!»

Emma hadde en indre overbevisning om at hun ikke var verdt a elske, og at de andre ville hatt det
bedre uten henne. Tanker om at det var noe galt med henne, at hun vekket avsky, og beskrivelsen
av seg selv som mindre verdifull enn de andre elevene, forklarer hun som arsak til mobbingen.

Dette samsvarer med Farstad (2016) som papeker at nar noen mobbes, blir skam brukt som vapen

for & ekskludere noen fra fellesskapet.

Mobbing er stigmatiserende, og den skaper vond og destruktiv skam som den utsatte ofte ma
kjempe med i arevis, ja, kanskje livet gjennom. A bli mobbet er & bli sett pa med nedlatende

blikk og utestengt fra fellesskapet, samtidig som en stram av nedbrytende ord og handlinger
oftest fglger. Mobbing er vold. Barn som mobbes, lider. (s. 43)

Det er forskjellig hvordan man opplever seg selv og hvordan andre opplever en, og maten man
opplever seg selv pa er preget av hvordan andre ser pa en. Treffpunktet mellom egen og andres
opplevelse kan bli en smertefull erfaring for sarbare mennesker, og kan pafgre et menneske en
skamfglelse. Skam kan bli en livshemmende og smertefull fglelse i alvorlig gdeleggende grad, og i
ytterste konsekvens kan skam fare til at mennesker tar sitt liv. Duun betegner skammen som den
mest smertefulle falelsen (Farstad, 2016, s. 25). Derfor undrer jeg meg over hvorfor verken den
mest kjente mobbeforskningen, Djupedalsutvalget eller Elevundersgkelsen nevner fenomenet skam,

med pafglgende selvforakt som en konsekvens av lzerermobbing.

Far Emma mgtte meg, hadde hun aldri fortalt noen om leerermobbingen. Nar hun setter ord pa det
hun har opplevd av krenkelser og leerermobbing, forstar hun at dette kan ha preget henne mye mer
enn hun fgrst hadde antatt. Selv hadde hun trodd det var overgrepene fra broren som hadde gjort
starst skade, men underveis i intervjuet forstar hun at laerermobbingen kan ha pafart henne store
smerter og bidratt til den vonde skammen. Hun skammet seg over ikke a veere anerkjent og likt av

sin leerer. Hun skammet seg over overgrepene. Hun var ikke verdifull.

Hvem burde ha vist Emma og hjulpet henne til & forsta at hun hadde stor nok verdi i bare a veere
seg? Hvordan kan den skammen leges, som er pafgrt av andre i form av krenkelser? «Skam er en
falelse som oppstar i relasjon, og som ogsa leges i relasjon» (Farstad, 2016, s. 19). Mitt anliggende
her er & peke pa at det er i mgtet mellom elevene og empatiske voksne at elevene kan lare a kjenne
igjen og forsta skammen, forsta hva som utlgser den, og akseptere egen sarbarhet. Historien ma

elevene fa eie selv, men de ma etter hvert vage a snakke om den. Bare da kan det utvikle seg en
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motstandsdyktighet som gjer det enklere & leve med skammen. Dette kan for mange veere ngkkelen
til et bedre liv (s. 37).

Farstad (2016) papeker i samsvar med Emmas skamfglelse, at «Skammen for skammen gjer at vi
vil skjule den, og derfor snakker vi minst mulig om den» (s. 29). For Emma ble det en kamp om &

skjule skammen hun bar pa, om a veare den eneste utsatte. Det ble en ensom kamp.

Kampen om & veere som de andre, a bli likt av leerer og bli inkludert i fellesskapet, ble en av mine
informanters starste utfordringer. Flere begynte etter hvert a unnga skolen. Noen gnsket seg bort,
men gikk pa skolen likevel, andre ble delvis eller helt borte. Hva skjedde med informantene mine
med tanke pa skolefraveer? Jeg vil i denne delen av kapitlet legge frem mine funn om skolefraveer

og skolevegring.

5.3.7. Skolefraveer som skulk og skolevegring

Skolefraveer ser ut til & vaere et gkende problem, ogsa blant de yngste elevene (Havik, 2016, s. 105).
Man antar at det kan vare ca. 10 000 elever i norsk skole som kan ha tegn pa skolevegring, rundt én
elev i hver klasse (s. 94). Havik viser til ulike studier som sier at «Gode relasjoner mellom elev og

lerer har betydning for skolefraveer generelt og skolevegring spesielt» (s. 98).

Skolefraveer kan deles inn i de to gruppene skolevegring og skulk. Skulk kjennetegnes av mangel
pa motivasjon og interesse, og ofte av trass overfor voksne. Elevene misliker skolen, de
bortforklarer eller skjuler fravaeret og seker mer interessante aktiviteter utenfor skolen og hjemmet
(Havik, 2016, s. 94). Skolevegring, derimot, er en reaksjon eller et symptom hos elever som vil ga
pa skolen, men som av ulike grunner ikke makter det. Skolevegring kan defineres som «Vansker
med & mgte pa skolen som falge av et emosjonelt ubehag» (King & Bernstein; 2001, referert av
Havik, 2016, s. 94). Dette ubehaget kan ofte sees i sammenheng med emosjonelle vansker.

Skolevegrerne er oftest hjemme, over lengre tid, og de foresatte vet om det.

Blant mine informanter var det tre som skulket og en som utviklet skolevegring. De holdt seg borte
fra undervisningen pa grunn konfliktfylte, kalde og lite personlige forhold til lererne med mangel
pa omsorg. De fglte at leererne signaliserte en utilgjengelighet og en likegyldighet til dem som igjen
gikk utover deres trivsel, deres sosiale tilhgrighet, deres skolefaglige prestasjoner og deres
tilstedeveerelse. Dette sammenfaller med funn bade fra Drugli (2012, s. 118) og Djupedalsutvalget

(2015) hvor elever rapporterer at opplevd krenkelse og leerermobbing ferer til hgyt skolefraveer:

Nesten halvparten av unge som droppet ut av svensk skole, oppga mobbing og krenkelser fra
medelever og leerere som viktigste drsak [...]. Mobbing er en sentral faktor for skolevegring
og det a fgle seg utestengt fra skolefellesskapet (NOU 2015: 2, s. 76).

85



Etter & ha opplevd krenkelser og leerermobbing over tid, begynte alle informantene a grue seg til
skolen. Flere fikk magesmerter og vondt i hodet, de sov darlig om nettene, de ville ikke sta opp om
morgenen og fant pa unnskyldninger for ikke & ga. Gjentatte ganger stakk et par av jentene fingeren
i halsen for & slippe skolen, men begge hadde mgdre som motiverte dem, og sendte dem til skolen,
dag etter dag. Den ene av jentene gikk pa skolen de farste arene fordi hun var redd barnevernet

skulle ta henne, den andre fordi hun var lydig med sin mor.

I tillegg til de darlige leerer—elev-relasjonene hadde informantene fa eller ingen venner som stattet
dem. Alle, foruten Carmen, ble mobbet av medelever, og i klassene var det tillatt & le nar larer eller
medelever var ufine. Skulk ble for noen et resultat. De gjemte seg pa do, under trapper eller i
skogen. En dro til byen. Dette ble flukten fra stadige latterliggjeringer, trakasseringer og ignorering.

Pa grunn av de mange negative mobbeerfaringene med laerere, uteble enkelte fra undervisningen til
leerere som var hyggelige. De var redde for at leerermobbingen ogsa skulle begynne i deres timer.
Dette samsvarer med funn fra Drugli (2012, s. 59) om at barn som er vant til negativ behandling,
forventer at nye voksne ogsa skal behandle dem darlig. Amanda og Fredrik skulket enkelttimer, hun
farst alene, deretter med en venninne. Fra hennes side var det en trass og en protest, et uttrykk for at
hun mislikte skolen, og en glede over & ha fatt innpass blant venner, sier hun. Fredrik derimot,
uteble fra undervisningen pa grunn av panikk for vikarlereren. Han var alltid alene. Ogsa Emma
skulket. Farst unngikk hun enkelttimer, senere utviklet fraveeret seg til skolevegring. Selv om hun

var borte fra skolen en hel hgst, var det ingen pa skolen som kontaktet hjemmet.

Guro kom pa skolen, tross faglige vansker, fa venner og opplevelsen av laerermobbing. Hun var
pliktoppfyllende, men kjempet sin kamp. Carmen derimot, hadde mange venner, og selv om hun
opplevde seg krenket av lzerer, sier hun at Det Ia ikke i min natur & skulke. Hun elsket fotball og
overlevde skoledagen pa grunn av friminuttene og andre hyggelige leerere. Selv om Dina gikk pa
skolen mot sin vilje, fant hun glede i vennskapet med et par andre elever. Det som skiller Carmen
og Dina fra de andre informantene, er nettopp at de hadde venner. Disse positive forholdene til

medelever kan ha fungert som motivasjonsfaktor for @ komme pa skolen.

Det er en klar sammenheng mellom elevenes opplevelse av tilhgrighet til leereren og deres
opplevelse av tilhgrighet til skolen. Nar elever faler tilhgrighet til leerer og skole, er det ogsa
mindre sjanse for at de vil droppe ut av skolen. (Christenson & Thurlow, 2004, referert av
Drugli, 2012, s. 76)

Ifelge bade informantene og ulike studier om mobbing er konsekvensene av opplevd krenkelse og
leerermobbing mange. Men etter at jeg ngye hadde gjennomgatt intervjuene, satt jeg igjen med noen
spgrsmal som kanskije aldri kan besvares. Hva var det som gjorde at akkurat disse informantene

opplevde lereres vaeremate sa negativ? Misforstod de leerernes oppfarsel? Eller var de spesielt
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nartagende? | den forbindelse beskriver informantene ulike vansker de hadde, som de mener gjorde
dem ekstra sarbare pa skolen. Ifglge Midthassel, Bru, Ertesvag og Roland (2011, s. 11) er
menneskets sarbarhet et resultat av en kombinasjon av ulike forhold, der risikofaktorene kan ligge
bade i hjemmet og i skolen. Jeg opplevde sarbarhet som et gjennomgaende tema i samtalene med
informantene, derfor gnsker jeg a undersgke hva som ligger i fenomenet. Jeg vil preve a se

sammenhengen mellom informantenes sarbarheter og de opplevde krenkelsene og laerermobbingen.

5.3.8. Sarbarhet

Alle barn trenger & fale seg trygge, men sarbarhet er en motsetning til trygghet. Hva som er trygt og
godt, er dessuten personavhengig. Trygghet kan fare til redusert sarbarhet, og falelsen av krenkelse
kan reduseres ved gkt trygghet (Alberti-Espenes, 2012, s. 54). Sarbarhet kan bety «syk» eller
«sviende, gm, smertelig og tung» (de Caprona, 2018, s. 1411).

«Det & vaere barn er & vaere sarbar» (Nordhaug, 2018, s. 55). Sarbarhet kan deles inn i tre kategorier.
Seevi (2018, i upublisert manuskript) definerer sarbarheten som omhandler barn som den faktiske
sarbarhet. Det betyr at barn er mer sarbare og utsatt enn voksne i sin alminnelighet. Den varige
sarbarheten gjelder mennesker fgdt med en utviklingsforstyrrelse, en fysisk skade eller en hemning,
og er den sarbarheten man ma forholde seg til gjennom hele livet. Den opplevde sarbarheten
derimot, er knyttet til situasjoner der mennesker utsettes for noe opprivende. Barn kan da spesielt

trenge voksne som ser at de er sarbare og som ivaretar dem og sikrer dem.

I sin bok Kva ser vi. Kva gjer vi presenterer Nordhaug (2018, s. 66) en rekke belastninger som kan
veere arsak til barns sarbarhet, og han understreker at barn er individuelt sarbare for hendelser i livet
sitt. Nar barn opplever samlivsbrudd mellom foreldre, eller lever et liv med steforeldre, nar de
mangler en eller begge sine biologiske foreldre, er adoptert, bor i forsterhjem eller i institusjon, kan
sannsynligheten for sarbarhet veere stgrre. Andre risikofaktorer er psykiske vansker, alvorlig fysisk
funksjonsnedsettelse, rusavhengighet eller somatisk sykdom hos omsorgspersoner. At noen i
familien er kriminelle eller sitter i fengsel, har ogsa innvirkning pa barns sarbarhet. Videre gker
risikoen for sarbarhet hos barnet dersom mor ruser seg eller blir utsatt for vold eller andre sterke
pakjenninger i svangerskapet. Det er ogsa knyttet stor risiko til barn som utsettes for omsorgssvikt,
fysisk og psykisk mishandling, seksuelle overgrep, eller lever med omsorgspersoner som selv har
veert utsatt. Om dette kan sies at «Vi kan arve erfaringane til foreldra og besteforeldra vare» (s. 53).
Barn som lever med omsorgspersoner som har veert arbeidsledige over tid, som bor i et belastet

narmiljg eller i isolerte eller stigmatiserte familier, er ogsa utsatt (s. 52).

Dessuten ligger det stor risiko for sarbarhet ved prematur fadsel, tilknytningsvansker, lese- og

skrivevansker eller utviklingsforstyrrelser som ADHD, Tourettes syndrom eller Asperger syndrom.
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Barn som har vansker med & etablere vennskap, som har veert utsatt for mobbing, eller som selv har
mobbet, er sarbare pa samme maten. Ogsa unge som bruker rusmidler, utever kriminalitet, utsetter
seg selv eller andre for fare, som vagabonder eller som har en promiskigs livsstil, er i fare. Dersom
skolen i tillegg fungerer darlig, vil det ha stor innvirkning pa barns sarbarhet. Derfor har det stor
betydning at leererne far kunnskap om at deres evne og vilje til omsorg er sveert avgjarende for
barnas helse og fremtid. Dersom de voksne ikke statter eller viser omsorg og trygghet, vil

problemene bare vokse og livssituasjonen bli verre (Nordhaug, 2018, s. 55).

Informantene forteller om ulike sarbarheter. Alle strevde faglig og hadde konsentrasjonsvansker, tre
av dem hadde ADHD, en av jentene hadde mistet sin far og bodde alene med mor, en annen levde
med mor og stefar og flyttet flere ganger som barn. En tredje var adoptert og var mye syk. En
informant opplevde vold hjemme og var deprimert, og en ble utsatt for seksuelle overgrep. Av de
seks informantene ble fem ogsa mobbet av medelever.

Med bakgrunn i informantenes sarbarheter er det sjanse for at den opplevde leerermobbingen ikke
alene kan ha vert arsak til at informantene led. Hvor stor betydning leerermobbingen har hatt for
informantenes mangel pa selvfglelse og selvtillit, opplevelsen av utrygghet og redsel, sinne og
aggresjon, selvpaferte skader og selvmordsforsgk, skam og skolefravaer, kan man aldri fa svar pa.
Men informantene understreker at krenkelsene og leerermobbingen, den utrygge atmosfaeren pa

skolen og fraveeret av trygge voksne var med a pafgre dem mye lidelse.

Pa tross av at Carmen hadde gode hjemmeforhold og mange venner, opplevde hun seg krenket og
mobbet av lerer. Dette belyser et viktig poeng om at forhold i skolen alene kan veere grunner til at
elever lider og blir syke. Hjemmeforhold og forhold i elevene kan derimot veere med a opprettholde
deres negative situasjon (Havik, 2016, s. 105).

Funn av Bendixen et al. (2011, s. 323) viser at noen barn er mer «utsatt» for leerermobbing enn
andre. De identifiserer to hovedgrupper av barn og unge, og beskriver deres veeremate mer enn
deres sarbarheter. | den farste gruppen defineres elevene som passive, underdanige, ofte sensitive,
stille og forsiktige med et lavt selvbilde. | den andre gruppen finnes barn som generelt ansees som
vanskelige, som har lavere frustrasjonstoleranse, er impulsive, hyperaktive eller viser en oppfarsel
som oppfattes som provoserende (s. 323). Hvorfor barna enten er sensitive og stille, urolige eller
provoserende, fremkommer ikke i undersgkelsen. Men ved hjelp av bade egen erfaring med elever,
mine informanters historier, og funn i ulike studier, forstar man at elevene i de to gruppene er
sarbare pa forskjellig vis, og at de utrykker ulike «smertesprak» som resultat av sine levde liv
(Nordhaug, 2018, s. 52).
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Sarbarhet har tradisjonelt sett vert knyttet til <noe medfgdt», men ny forskning viser at det
genetiske materialet ma spille sammen med omgivelsene for & utlgse sykdom (s. 52). Det kan bety
at mine informanters sarbarheter har blitt forsterket i mangel av voksenstatte og av et negativt
skolemiljg, og gjort dem mer utsatt for & fale seg krenket og mobbet av lzerer. Dette sammenfaller
med funn av Alberti-Espenes (2012) som bekrefter at «gkt sarbarhet hos elevene gir gkt risiko for

krenkelsesopplevelser» (s. 54).

Betydningen av en god leerer—elev-relasjon er imidlertid aller stgrst for elever som av ulike
drsaker er i forhoyet risiko for d utvikle vansker [ ...]. For slike elever vil en ncer 0g positiv
relasjon til lereren kunne representere en sentral beskyttelsesfaktor som bade kan fere til en
bedre faglig utvikling i skolen og en generell positiv utvikling. (Drugli, 2012, s. 77)

Det kan veere en sammenheng mellom informantenes opplevelse av krenking og leerermobbing, og
lerernes mangel pa interesse for informantene. Dersom laererne hadde gjort seg kjent med
informantene, kunne kanskje mange krenkelser veert unngatt. | trdd med van Manen (1993) er det
avgjerende for en elev at leererne viser interesse for deres forhold til venner og familien, og kjenner

til deres sinnsstemning.

| dette avsnittet om konsekvenser av opplevd lerermobbing, har jeg fremstilt og drgftet mine funn
om selvfglelse og selvtillit, utrygghet og redsel, sinne og aggresjon, stress og vansker med
konsentrasjon, selvgdeleggelse, skam og skolefraveer. Avslutningsvis har jeg redegjort for hvordan
ulike belastninger kan skape sarbarhet hos mennesker, og drgftet hvordan informantenes
sarbarheter i kombinasjon med opplevd laerermobbing kan ha forsterket deres vansker. Mitt tredje
og siste forskningsspgrsmal omhandler avdekking av krenkelser og leerermobbing. Informantenes
historier om hva som ble gjort for dem da de fortalte om krenkelsene og leerermobbingen, vil her bli

presentert og drgftet.
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5.4. Avdekking

Barn som forteller at de mobbes av medelever, blir ikke alltid trodd av de voksne pa skolen, og
mange faler dessverre at mobbingen bagatelliseres (NOU 2015: 2, s. 107). Hvordan opplever elever
seg mgtt nar de da forteller om leerermobbing? Med utgangspunkt i temaet «Avslgring, avdekking
og identifisering» vil jeg undersgke om informantene fortalte noen om sine opplevelser, om de ble

tatt pa alvor, og hvordan situasjonen ble handtert av rektor og laerere.

I tillegg til krenkelser som trakassering, ignorering og latterliggjering, er det ogsa leerermobbing nar
voksne ikke tar elevenes krenkelsesopplevelser pa alvor, eller gjgr noe med elevens sitauasjon
(Alberti-Espenes, 2012, s. 49). Friendsrapporten 2017 understreker dette:

En vuxen som inte ingriper vid en krénkning legitimerar krankningen for alla
narvarande och riskerar att de utsatta kanner sig ytterligare utsatta eftersom den vuxna
inte gor nagot (Engstrom, 2017, s. 16).

5.4.1. A ikke bli trodd. Bagatellisering

Hva gjar et personale nar de vet at leerermobbing forekommer pa deres skole? Gir de eleven statte,
eller er de voksne lojale mot hverandre? | veilederen Arbeid mot mobbing (Utdanningsdirektoratet,

2011) palegges alle ansatte og ledere i skolen & reagere nar de oppdager leerermobbing.

Dersom dere oppdager at en ansatt med ord eller handlinger trakasserer eller mobber
enkeltelever eller grupper av elever, er dette meget alvorlig for skolen. Rektor har
personalansvaret for de ansatte og er ansvarlig for a fglge opp alle klager. Rektor ma
behandle alle klagesaker om trakassering fra de voksne som en personalsak, og sgrge for at
dette opphgrer straks. (s. 10)

At lzerere latterliggjar elever, serverer sarende og ydmykende kommentarer, ignorerer og far elever
til a fale seg ekskludert, er ofte usynlige handlinger som er vanskelige a ta fatt. Undersgkelsen til
Bendixen et al. (2011, s. 324) bekrefter at leerermobbing ofte handler om den indirekte mobbingen
mer enn den direkte mobbingen. Av mine seks informanter var det kun tre som varslet rektor
om leerers krenkende vaeremate. Dessverre opplevde de alle & bli mistrodd fordi de ikke kunne
dokumentere laerermobbingen pa noen mate. Guro varslet rektor om det hun opplevde i klassen,
men fikk til svar at leereren sikkert bare tgyset med henne, at Guro overdramatiserte og var harsar.
Bendixen et al. (2011) underbygger dette ved a hevde at hvis krenkelsene bortforklares av lerere
som sier at «Det var jo bare en spgk, hun forstar visst ikke ironi, hun» eller «Jeg bare pekte pa
henne», blir det neermest umulig for elevene a formidle sin falelse av krenkelse. De utsatte elevene
blir ofte ikke trodd (s. 324).
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Funn av bade Twemlow et al. (2006, s. 5) og Friendsrapporten 2015 viser at voksne pa skolen
ikke reagerer nar de ser elever bli krenket av noen i personalet. De forsvarer hverandre,
bortforklarer og bagatelliserer kollegaers krenkende oppfarsel og slar fast at barn lett lar seg krenke
(Arrhenius, 2015, s. 12). Dette sammenfaller langt pa vei med det formann for skolelederne i
Danmark sa, at 7. klassinger ikke helt kan gjgre rede for det som skjer, grunnet «mental
ombygging» (Ejstrup, 2009a). Denne holdningen om at man ikke kan stole pa barn, gjer det ekstra
vanskelig for elever a fortelle hva som skjer. Det blir desto viktigere for rektor a ta elevene pa alvor
nar de farst vager a fortelle, og rektor ma undersgke saken grundig (Arrhenius, 2015, s. 12).

Det viste seg at Amanda og Dina hadde gatt pa samme skole med samme rektor. Ingen av dem falte
seg trodd eller tatt pa alvor da de fortalte om leerermobbingen. Pa tross av utallige mgter med
rektor, farte ikke disse til noen forandring for jentene. I trad med Twemlow et al. (2006, s. 5) sine
funn om skolelederes reaksjon pa leerermobbing, kan Amanda, Dina og Guro sine rektorer ha vaert
for feige til & konfrontere de lererne det gjaldt eller veert redde for selv & bli mislikt. Dina fikk

sjokolade for a fortelle hva som skjedde i timene. Etterpa ble hun sendt tilbake til klassen,

Rektor var en person som aldri stilte opp for noen. Han var puslete og det hjalp ikke & snakke
med ham. Jeg husker lzereren min som ubehagelig og konfronterende, og fordi jeg ikke kan si
at det var sann at laereren min styrte rektor, sa tror jeg likevel at hun styrte rektor ganske
godt.

Rektorene kan ha unngatt & avdekke leerermobbingen fordi arbeidet fort kunne blitt bade tidsmessig

og falelsesmessig krevende. Amanda sier

Jeg ble et problem rektor ikke orket a handtere. Kanskje han ikke orket noe drama?

Dessuten ville det kanskje ha veert vanskelig a fa klarhet i hva som hadde skjedd av mobbing. |
tillegg kan rektorene ha veert mer opptatt av a beholde skolens rykte enn a ta tak i mobbesakene. Pa
en annen side kan det ha handlet om at rektorene ikke klarte a tro at den aktuelle lzereren kunne
krenke og mobbe, fordi vedkommende opptradte hyggelig og vennlig utad, var ressurssterk,
kunnskapsrik og godt likt av bade kollegaer og elever. Stemningen i personalet kunne ogsa fort blitt

darlig hvis det hadde blitt opprettet sak.

Carmen, Emma og Fredrik fortalte ikke sine historier om lerermobbing, verken til foreldre eller
ansatte pa skolen da de gikk pa skolen. En informant hvisker til meg at hun fglte skam, at det var
flaut & fortelle. Hovedsakelig lot informantene veere a opplyse rektor om leerermobbingen fordi de
var redde for at situasjonen kunne bli verre. Informantene sier videre at lzererne og rektor alltid
bestemte, at de voksne visste best og alltid hadde rett. De lot veere a gi beskjed fordi de var

engstelige for & bli mistrodd, for hva var vel et barns ord mot de voksnes? Dessuten hadde bade
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Emma og Fredrik tidligere bedt om hjelp i elevmobbesaker, men de hadde begge opplevd at saken
ble bagatellisert. Det var grunn god nok til at de to aldri mer fortalte noe. Emma sier at

lereren var der aldri for meg, sann som en larer egentlig skal veere. Hun oversa meg for det
meste. Det handlet egentlig veldig mye om at... hun ikke sd meg og mine behov, at det ikke
var sa ngye med meg.

Mine funn viser at informantene falte seg hjelpelgse og handlingslammet, bade de som fortalte og
de som ikke gjorde det. Informantene ble sjeldent trodd, mobbeepisodene ble bagatellisert, og
de fikk selv skylden for mobbingen. Ogsa svenske elever forteller dette. Selv om de gav beskjed
om krenkelsene, fikk fa av dem hjelp eller statte fra rektor (Arrhenius, 2015, s. 12).

Fredrik forteller at han hadde ingen tillit til sin rektor.

Den rektoren der, hun mildt sagt dreit i det. Hun satt pa kontoret sitt og gjorde kontorarbeid.
Det var alt hun gjorde.

Dina forteller at hun fglte det var noe skummelt med skolen. Det var noe med hele stedet som ikke
var bra. Hun opplevde at leererne pa skolen generelt ikke var serlig hjelpsomme eller omsorgsfulle.
Hun forteller om en elev med Asperger syndrom som en gang ble avkledd og smurt inn i nypefrg,
klerne hans ble gjemt og han matte ga hjem halvnaken. Ingen larere gjorde noe. Senere kom Dina
over noen jenter som tvang en elev med Down syndrom til & spise avfaringen sin. Dina ble sjokkert
og fortalte det til lzererne, men heller ikke da opplevde hun at det kom noen reaksjon. Hva forteller
disse historiene om kulturen pa denne skolen? Kan fortellingene vaere med a forsterke at problemet
med krenkelser og laerermobbing og en generell negativ voksenkultur eksisterer pa noen skoler?
Mye kan tyde pa at verken Dina eller Amanda var de eneste pa sin skole som opplevde krenkelser
fra leerere. Dina opplevde at lzererne og rektor sviktet sine elever, fordi de var mer lojale mot

hverandre enn mot elevene.

Informantene formidler i trad med bade Twemlow et al. (2006, s. 81), Djupedalsutvalget (2015, s.
109) og Alberti-Espenes et al. (2015, s. 127) at selve kulturen pa en skole kan veere med a gi elever
negative fglelser. De negative relasjonene som informantene hadde til sine lerere, kan ha blitt
opprettholdt fordi det var tillatt & bruke ironi og sarkasme, a trakassere, ignorere og bagatellisere
elever pa deres skoler. | tillegg kan lzererne ha forholdt seg tause om kollegaer de visste krenket
elever. I miljg som dette blir det naermest umulig for elever a dele sine negative opplevelser.
Informantene befant seg i en situasjon de ikke kunne komme bort fra. De matte gi seg for

overmakten og falte seg tvunget til taushet, slik ogsa Haugland beskriver det (2007, 281).

Det har lenge veert tabu & snakke om laeerermobbing i et personale. Spesielt vanskelig har det veert a

gi beskjed om at gode kollegaer krenker og mobber elever. Leerere er lojale mot hverandre i slike
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saker (Tewmlow et al., 2006, s. 6; Arrhenius, 2015, s. 12; Alberti-Espenes, 2015, s. 127). «Man
sidder jo ikke og braeger ud om en kollega pa lererverelset» (Christoffersen, 2009, s. 3).
«Unnfallenhet og fornektelse er et stort problem. Alle vet om det, men vi snakker om det over en gl

eller en joggetur — ikke i den konteksten der det skal lgses, nemlig pa skolen» (Kjernli, 2017).

For & kunne bli sin egen veeremate bevisst, og innse at egen oppfarsel kan virke krenkende pa
enkeltelever, er det sveert viktig & vaere dpen om laerermobbing. Dersom man gar over en grense,
om man krenker bevisst eller ubevisst, ma den voksne ta ansvar og rette opp i det. Dessverre
mangler ofte leerere perspektiv pa egen praksis, og de ser ikke skadevirkningene av sine handlinger,
hevder Djupedalsutvalget (NOU 2015: 2, s. 109). En elev har ingen sjanse alene mot et lojalt
lererpersonale. Skal man ikke tro pa elevene bare fordi de er barn?

Hvert ar meldes mange alvorlige mobbesaker til Fylkesmannen, og en gjennomgang som baserer
seg pa informasjon fra 117 mobbesaker mellom 2008 og 2009, viser at de fleste sakene som ble
meldt inn, handlet om leerere som mobbet elever. Dessverre manglet mange skoler systemer for a
handtere saker som dette (Jsttveit, 2011). Jeg kontaktet Fylkesmannen i Hordaland for a finne ut
om det meldes inn leerermobbesaker. Jeg far til svar: «Vi har hatt flere saker hvor det hevdes, men
som er blitt avklart som ikke mobbing. Det gjelder nok seerlig saker med elever som har
utfordrende atferd, og de er knyttet til enkelthendelser» (Fylkesmannen, 31.oktober, 2017).

Jeg kjenner en uro over svaret jeg far fra Fylkesmannen. For er det ikke sann at elever med en
utfordrende atferd i utgangspunktet ikke er vanskelige, men har det vanskelig? (Nordhaug, 2018, s.
49, 63). Hva ble gjort og sagt i de klasserommene som gjorde at den voksne og den unge falte
situasjonen sa forskjellig? Eleven falte seg mobbet, leereren satte grenser, men pa tross av elevers
atferd, er leererne forpliktet til & behandle dem med respekt, ikke pa mater som gjer at elevene
kjenner seg krenket. Hva var det disse elevene opplevde pa skolen som gjorde at saken ble meldt til
Fylkesmannen? Jeg er redd det i noen saker kan ha veert voksne som har bortforklart eller latt vaere
a erkjenne sin veeremate, eller som ikke har forstatt at deres oppfarsel har veert krenkende. Et
dilemma her er at barnet og den voksne opplever situasjonen sveert ulikt, selv om de er i den
sammen og bade ser, hgrer og sanser det samme. At krenkelsene har funnet sted, kan i tillegg ikke

dokumenteres.

Tre av informantene meldte aldri fra til rektor om leerermobbingen. De tre andre gjorde det, men
opplevde likevel ikke a ble trodd eller tatt pa alvor av rektor, selv om de varslet mange ganger. De
beskriver dette som ensomme kamper mot skolen, mot rektorer som var feige og handlingslammet.
Alle gnsket en slutt pa krenkelsene og laerermobbingen. Skolene behandlet varslene likt, — de lot
veere a sette i gang tiltak.
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I neste kapittel vil jeg presentere informantenes tanker om hva de selv hadde gnsket seg av sine
leerere. Jeg vil videre redegjgre for hvordan de beskriver «Den gode laerer» og se det i lys av van
Manens teori (1993).

5.5. Den gode lerer

Alle informantene forteller at de hadde gledet seg til & begynne i 1. klasse. Men i lgpet av
skoletiden kjente de at lzerernes vaeeremate var med a svekke deres sosiale posisjon og deres tro pa
egne evner. Damsgaard (2003, s. 67) og Djupedalsutvalget (2015, s. 107) understreker at dette kan
skje, og at standarden pa skolen og leerernes oppfarsel er svaert avgjerende for elevene (Roland et
al., 2011, s. 12). Det er viktig a vite at relasjonen mellom larer og elev kan fungere darlig, men det
er desto viktigere a fokusere pa hva som skal til for at samspillet skal fungere. «Den gode lzerer kan
antakelig aldri beskrives, bare oppleves», skriver Eidsvag (2005, s. 13). Likevel var det nettopp
gjennom mine informanters beskrivelser, i tillegg til teori, at jeg kunne forsta hva de hadde hatt

behov for i lerer—elev-relasjonen.

Selv om det ikke direkte spgrres etter definisjonen av «Den gode larer» i intervjuguiden, ber jeg
likevel informantene om & nevne de kvalitetene hos en lzerer som de synes er avgjgrende for en god
leerer—elev-relasjon. De sier at en god leerer ser den enkelte elev, er imgtekommende og behandler
elevene med respekt. Den gode leerer er opptatt av likeverd og inkludering og gir rom for
forskjellighet. Hun er talmodig, hun taler elevene igjen og igjen, hun ignorerer ingen eller farer med
straff. Hun smiler. Hun tar seg god tid til & lytte og undersgker saken hvis en elev forteller om
mobbing. En god larer kan ogsa sitt fag, hun vet hva hun driver med og hun motiverer for lzring.
Leereren hjelper med arbeidsoppgavene og har troen pa elevene. Hun gir ogsa positive
tilbakemeldinger pa god innsats, selv om svaret er galt. Dessuten er det greit & svare feil i hennes
timer, man er ikke dum av den grunn. Den gode laerer har ogsa humor, hun ler med elevene, ikke av
dem. Hun har rett og slett god relasjonskompetanse, sier Carmen, og Dina falger opp med a si at en
god lzerer beskytter elevene nar de trenger det.

Hun har en sann genuin omsorg og kjeerlighet i seg for a hjelpe andre, og gir av seg selv for
at andre skal fa det bedre. Struktur og rammer skaper ogsa trygghet, men en leerer kan ikke
putte masse struktur og regler pa noen, eller irettesette noen uten a ha gitt dem tryggheten pa
at de gjar det av kjeerlighet.

Den gode larer liker elevene og hun blir ikke sa sint. I tillegg skaper hun trygghet slik at elevene
vager a fortelle. En god leerer formidler at hun faktisk bryr seg om elevene, og at det er derfor hun
vil jobbe som lerer. Fredrik understreker at en god laerer tar seg tid til & spgrre hvordan en elev
egentlig har det. Og hun slar ikke. Dessuten ma en larer vise kjarlighet. Det er absolutt det

viktigste, sier Emma.
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Kjarlighet kan veere alt fra bare & gi en klem eller bare a fortelle noe om seg selv. Bare &
bruke ordene og si «Jeg bryr meg faktisk om deg. Jeg vil at du skal ha det bra».

For & knytte informantenes tanker om den gode lzerer til mitt perspektiv, vil jeg bruke van Manen
(1993) sin bok Pedagogisk takt. Betydningen av pedagogisk omtenksomhet. Det er interessant at
informantene beskriver sin «drammelerer» i trdd med det van Manen selv tillegger den gode

relasjon og den taktfulle leerer. Jeg vil kort oppsummere det van Manen skriver om takt.

Takt viser seg som apenhet overfor barnets opplevelse av situasjonen.
Takt viser seg som innlevelse i den andres subjektivitet, og som en umerkelig innflytelse.
Takt viser seg som trygghet i situasjonen, og som en evne til & ta ting pa sparket.

Takt verner om den enkeltes personlige rom.

Takt beskytter sarbare omrader og griper inn nar noen har det vondt.

Takt reparerer nar noe er gatt i stykker.

Takt styrker det gode, fremmer det unike og statter den personlige vekst og utvikling.

Takt formidles gjennom tale, gjennom taushet, gjennom blikk.
Takt formidles gjennom bevegelse, gjennom den atmosfeeren vi skaper, og gjennom det
personlige eksempel.

(Max van Manen, 1993, sammendrag)

Kanskje hadde ikke mine informanter falt seg krenket eller mobbet i leerer—elev-relasjonen hvis
leererne hadde vist dem tillit, anerkjennelse og oppmuntring, og formidlet gode holdninger? (Drugli,
2012, s. 15). Informantene forteller at de lengtet etter varme, trygge og kloke larere som sa dem og
likte dem. Allerede i «gamledager», ifalge Eidsvag (2005), uttalte flere kloke pedagoger at en leerer
kan skape trygghet ved a veere hgflig, vennlig, hensynsfull, varm og omsorgsfull og vise forstaelse
for elevenes falelser. Leaererne skal ikke brgle eller bruke fysisk avstraffelse, men kontrollere sitt
temperament og unnga sarkasmer og utskjelling. Ogsa begeistring, fantasi, fglelse og tro skal vaere
element i undervisningen, i tillegg til humor og varme. Relasjonen skal bygges pa tillit og
samarbeid, og man skal aldri skremme eller latterliggjare elever (s. 81). Pa samme mate
understreker van Manen (1993) at trygghet, voksenstatte, stabilitet og styring er viktige elementer i

en god lerer—elev-relasjon (s. 51).

Det pedagogene fra «gamledager» sier, sammen med informantenes beskrivelser og det van Manen
tillegger «Den gode laerer», star i grell kontrast til den virkeligheten informantene befant seg i pa
skolen. Pa tross av deres mange darlige opplevelser og erfaringer pa skolen, kommer det frem i
samtalene at de fleste har det bra na i ettertid. Det jeg vil trekke frem i det neste kapitlet, handler

om informantenes situasjon slik den var i tiden da intervjuene ble gjennomfart.
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5.6. Informantenes situasjon i ettertid

Amanda sier at de voksne pa barneskolen sviktet henne. Rektor, radgiver, inspektar, helsesgster
eller andre laerere skulle ha vert der for henne og hjulpet henne. Istedenfor fikk hun hgre at hun var
dum. | ettertid har hun drevet med «indre mobbing» ved & snakke seg selv ned.

Uansett hva jeg gjer, sa er det eneste jeg tenker at dette er du for dum til, Amanda. Dette

funker ikke for deg. Dette klarer ikke du.
Selv om Amanda fikk noen gode leerere pa en ungdomsskole, lerere som sa henne og brydde seg
om henne, tror hun likevel ikke at hun er god nok. Selv da hun fgdte sin datter, sa hun for seg
leereren fra barneskolen som sa at hun var dum, og at det ikke kom til & bli noe av henne her i
verden. Alt tatt i betraktning har Amanda det godt i dag, hun tar hgyere utdanning og ser det som
sin oppgave a hjelpe mobbeutsatte barn. Hun vil gi elevene det hun selv savnet pa skolen. Farst
som 25-dring fikk hun diagnosene Dysleksi og ADHD.

Pa tross av mye sykdom og opplevelsen av krenkelse og laerermobbingen, kom Carmen seg
gjennom skolen ved hjelp av gode venner og enkelte gode lerere. Farst for to ar siden turte hun &

fortelle sine foreldre om mobbeopplevelsene pa skolen. Heldigvis ble hun trodd.

Jeg har gatt og baret pa det uten at noen visste om det [...]. Det har gjort noe med meg a ga
med det alene, det har nok gjort en del, ja. Jeg er veldig flink til & bare ikke snakke om ting.
Veldig darlig pa a snakke om falelser!
Som et resultat av krenkelsene unngar hun sa godt hun kan & snakke om fglelser i dag. I tillegg har
ordet neger sarlig brent seg fast, og fremdeles reagerer Carmen med sinne nar noen bruker det som
skjellsord. Hun er ogsa fremdeles veldig redd for & gjare feil og for a veere til bry. Etter & ha reist
verden rundt og jobbet i ulike bistandsprosjekt, gar hun i dag pa hagyskole. Hun vil jobbe med barn

og er sveert bevisst pa hvordan hun selv skal veere i mgte med dem.
Barn skal fa vaere barn. De skal speile seg i et godt speil.

Dina gnsket sa inderlig at leereren skulle anerkjenne henne for den hun var, at leereren skulle si at
Dina er sann, og det er ogsa greit. Men det var ikke rom for sanne som meg. Dina fgalte at laereren

skjev henne vekk, og hun fglte ingen tilharighet.

Fortsatt preger de farste arene pa barneskolen hennes forhold til andre. | dag har hun en del
kamerater, men fa venninner. Hun faler seg fortsatt usikker og synes det er vanskelig a forholde seg

til mange jenter pa en gang, fordi hun i tillegg til den opplevde leerermobbingen ble utsatt for grov
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mobbing av jenter. Hun faler at hun aldri er god nok, og hun blir svart sar hvis hun opplever at

andre synes hun er for dominerende.

For en som har blitt fortalt hele tiden at de er for mye... ... det er mitt sdreste punkt til dags
dato, det d fole at jeg er for mye, at jeg tar for mye plass! Dette strever jeg fortsatt med! ...sd
gar jeg hjem og banker meg selv opp innvendig, fordi jeg tok for mye plass igjen...

Selv viser Dina at hun virkelig bryr seg om andre, hun er opptatt av omsorg og faler hun kan
identifisere seg med andres strev. Hun gir beskjed nar noen blir utsatt for urettferdighet, og pa flere
arbeidsplasser har hun turt a si imot sjefen pa vegne av andre. Hun har tatt de svakes parti. | dag

studerer Dina i tillegg til & jobbe med barn.

Redningen for bade Emma, Fredrik og Guro var kontakten de fikk med en starre stiftelse for
ungdom. Der mgtte de voksne som likte dem, som sa dem, som viste kjeerlighet og varme, som
inkluderte dem og spurte om hvordan de egentlig hadde det, - noe de aldri fgr hadde opplevd. Uten
denne stiftelsen vet ikke Fredrik hva han hadde gjort i dag, om jeg i det hele tatt hadde veert i live.
For ham er det fortsatt sveert smertefullt & tenke tilbake pa et liv med mobbing, bade fra medelever
og laerere. Fredrik kjenner sorg og et voksende sinne, og han klarer fortsatt ikke & tro at folk gjar
ting for ham for & glede ham. Jeg klarer ikke & veere glad i meg selv. Fredrik har gatt videre pa
skole, men strever fortsatt med a konsentrere seg. Han glemmer oppgaver og har store problemer

med & gjere det han skal. Han har valgt & begynne hos psykolog.

Ogsa Emma er selvkritisk og engstelig for & si noe som andre synes er dumt. Hun driver fortsatt
med noe selvskading, det har blitt en avhengighet, men hun har likevel en bedre selvfglelse. Hun
har lzert bade a lete etter og finne positive sider ved seg selv. Aldri tidligere har Emma fortalt om
opplevelsen hun hadde av a bli mobbet av larer. Etter var samtale sier hun at hun na forstar at dette

kan ha pavirket henne i langt starre grad enn hun tidligere har forstatt.

Fordi Guro skrev sin egen historie selv, fikk jeg dessverre aldri pratet med henne. Men i tiden da
hun skrev, var hun fortsatt preget av mobbingen pa skolen og ble fremdeles lett saret. Likevel
velger hun & tilgi sine medelever og laerere igjen og igjen. Hun synes synd pa dem for at de brukte

tid pa a sare og skade henne. Jeg var jo allerede skadet, sier hun.

Emma, Fredrik og Guro er fortsatt tilknyttet stiftelsen for ungdom. De reiser rundt og forteller om
sine liv, bade for skoleelever, lerere, rektorer, helsepersonell og politikere. Emma sier hun heretter

ogsa vil ha fokus pa leerermobbing nar hun holder foredrag.

Jeg er sveert takknemlig for at mine seks informanter kan fortelle at de ble fanget opp av kloke

voksne pa et senere tidspunkt. Men hvordan kunne de alle ga sa lenge pa skolen uten at noen spurte
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om hvordan de hadde det? Hvorfor var det ingen som gjorde noe da informantene, enten fortalte
med ord eller viste med sin vaeeremate, at de hadde det vondt? Hvordan kunne informantenes leerere
tillate seg en oppfarsel som inkluderte bade trakassering, diskriminering, latterliggjaring og
ignorering?

Det gar mot slutten av denne masteroppgaven, og jeg vil i det siste kapitlet skrive en

sammenfatning av det jeg opplever som de viktigste funnene i denne studien.
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6. Avslutning, - oppsummering og refleksjon

En viktig intensjon med min masterstudie var a peke pa det behovet alle barn har om trygghet og
omsorg pa skolen. Barn skal slippe 4 oppleve seg krenket og mobbet av leerere. Informantene i dette
arbeidet er fem kvinner og en mann som beskriver sitt mgte med lerere de opplevde krenket og
mobbet dem. De forteller om ulike episoder fra egen skoletid. Flere av informantene er larere- og
barnehagelererstudenter i dag, og i deres arbeid vil det forventes at de selv en dag tar ansvar for
den pedagogiske relasjonen, for tryggheten og omsorgen for barna slik at krenkelser og

leerermobbing ikke skjer.

| starten av min studie formulerte jeg mitt forskningsspgrsmal slik: Hvordan beskriver elever sitt
mate med leerere de opplever krenker og mobber dem? For & fa svar pa spegrsmalet utarbeidet jeg tre
underspgrsmal om lereres veeremate, konsekvenser og avdekking av leerermobbing. Ved hjelp av
bade informantenes beskrivelser av egne mobbeopplevelser, teori, tidligere forskning og meg selv,
har prosjektet blitt til, og sammen har vi skapt noe nytt. Mine holdninger og verdier, min egen
forforstaelse og min egen stemme danner bakteppet for denne studien. Underveis i arbeidet er det
valg av bade teorier og vektleggingen av tidligere forskningsbidrag som har drevet prosjektet

fremover.

Det blir etterlyst mer forskning og kunnskap om temaet lzerermobbing i Djupedalsutvalgets
utredning NOU 2015: 2. A hare til. — Virkemidler for et trygt psykososialt skolemiljg (s. 355). Jeg
har veert i kontakt med flere mobbeforskere, og de fastslar alle at tematikken har vart tabubelagt
altfor lenge og dermed for lite belyst. Djupedalsutvalgets etterlysning kombinert med min interesse
for elevers opplevelse av krenkelse og mobbing, i tillegg til min omsorg for elever som strever og

har tungt & beere, var utgangspunktet for min masterstudie.

| dette avsluttende kapitlet vil jeg oppsummere prosjektets hovedpunkter, der hovedpoenget blir &
knytte det spesielle i min forskning til det generelle i mobbeforskningen. Jeg vil fremstille
forskningen pa en slik mate at leser kan overfgre mine funn fra én situasjon til en annen. Videre vil
jeg reflektere kritisk over mitt prosjekt. Jeg vil ogsa se pa hva som er nytt i min studie, far jeg

avslutningsvis peker pa noen momenter som kan vare interessante for videre forskning.
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6.1. Oppsummering av prosjektet

Underveis i mitt arbeid har jeg mattet velge bort mye av intervjumaterialet, men funnene jeg sitter

igjen med kan langt pa vei knyttes til teori om mobbing.

A begynne pa skolen var forbundet med noe kjekt, og informantene hadde gledet seg. De hadde
forventninger om a lare, og de gledet seg til & mgte trygge, omsorgsfulle voksne. Istedenfor
opplevde de sine lzerere som maktsyke og makteslgse voksne som krenket og mobbet for selv &

beholde sin posisjon i klassen.

Bade informantenes beskrivelser av opplevd leerermobbing og tidligere teori og forskning, antyder
at det finnes elever som blir krenket fysisk og psykisk i norsk skole i dag. Noen forteller at de blir
slatt, lugget og holdt fast av lerere, andre opplever at de blir gjort narr av, ledd av, hant, ignorert,
utestengt og glemt. Den negative laereroppfarselen som serlig oppleves som krenkende er
latterliggjering, trakassering, diskriminering, ignorering og mangel pa anerkjennelse og respekt.
Informantene hevder at leererne var bevisste sine handlinger. Pa tross av deres opplevelse av
situasjonen, vil jeg her papeke at dette er informantenes subjektive opplevelser. Larerne har ikke
fatt uttale seg, og deres intensjoner trenger derfor ikke & samsvare med informantenes opplevelser.
Likevel er det et interessant funn, at informantene insinuerer i denne sammenheng at leererne visste

hva de gjorde.

Mine funn viser at leerermobbing pafarer elever stor smerte, og konsekvensene kan bli alvorlige.
Man pavirkes og skades pa forskjellig vis av krenkelser og leerermobbing. «Hvert menneske blir
sykt pa sin mate» (Kirkengen & Nass, 2015, s. 20). Noen informanter fglte seg usynlige,
engstelige, sarbare, redde og stressaktiverte. De var konstant i beredskap av mangel pa trygghet.
Flere sluttet a si ifra nar noe var tungt og vanskelig, slik Emma beskriver det; Lereren visket ut
stemmen min, sakte men sikkert, et sterkt utsagn som har gitt tittel til min oppgave. Andre ble
skeptiske til naerhet, de fikk sgvnvansker og mistet den gode selvfglelsen og selvtilliten. Den
opplevde lerermobbingen pavirket ogsa informantenes forhold til bade skoleskulk, skolevegring,

rusmisbruk, spiseforstyrrelser, selvskading og selvmordsforsgk.

Krenkelse og mobbing kan brukes som vapen for a ekskludere enkelte fra felleskapet (Farstad,
2016, s. 43). Learernes oppfarsel kan ha hindret informantene den gode opplevelsen av a hare til og
hatt betydning for informantenes opplevelse av ensomhet (Helgeland & Lund, 2017). | tillegg viser
Bendixen et al. (2011) at traumesymptomer er noe man kan fa etter opplevd mobbing, med behov
for stotte og hjelp i lang tid etterpa. For meg er det vanskelig a si om mine informanter ble

traumatiserte av krenkelsene og leerermobbingen, men en fellesnevner for dem alle var at smerten
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varte lenge etter at mobbingen hadde opphgrt. Roland et al. (2011, s.13) understreker at det er
«ingen tvil om at det & bli utsatt for mobbing er en sterk risikofaktor for barns helse og unges

psykososiale utvikling».

Gjennom informantenes beskrivelser kommer det frem at fem av seks informanter opplevde seg
mobbet av bade lzrere og medelever. Hva skjer egentlig i en gruppe nar én begynner a oppleve seg
mobbet? Er det elevene som begynner & mobbe, eller er det leereren? P& den ene siden ble noen av
informantene plaget av medelever farst, deretter av leerer. Leerermobbingen kan ha startet som en
falge av elevmobbingen. Pa den annen side ble noen informanter farst plaget av lzrere, siden ogsa
av medelever. Laererne kan ha veert negative rollemodeller og pavirket elever til ogsa & mobbe.
Elevmobbingen og leerermobbingen ble pa et vis slatt sammen, og lereren ble symmetrisk med
elevene. A bli plaget av medelever var tgft for informantene, men de presiserer alle at det var verre

a bli krenket av lerere.

Dette korresponderer med Djupedalsutvalget (2015: 2, 5.107) som papeker at negativ
leereroppfarsel kan bidra til at mobbing blir legitimt ogsa blant medelever. Ville informantene ha
blitt mobbet av medelever hvis leereren ikke gjorde det? Ville leererne ha fortsatt sin krenkende
vaeremate hvis elever i klassen ikke hadde respondert eller fulgt opp? For hvor begynner egentlig
lzerermobbingen og hvor slutter den?

Ifalge Alberti-Espenes (2012, s. 54) kan «gkt sarbarhet hos elevene gi[r] gkt risiko for
krenkelsesopplevelser». Likevel mener noen av informantene mine at det ikke bare var deres
sarbarhet som gjorde at de opplevde seg krenket og mobbet. Laerermobbingen var ikke bare en
folelse de hadde. Sarbarhet ble derimot et resultat av denne opplevde laerermobbingen, sier de. |
motsetning til dette formidler de andre informantene at de var sarbare i utgangspunktet og falte seg
som enkle ofre. Manglende voksenstgtte i en vanskelig tid gjorde dem mer krenkbare. «A bli utsatt
for utestengning og mobbing er kanskje den mest alvorlige risikofaktoren for emosjonelt sarbare
barn i skolen» (Bru, 2011. s. 30).

Tre av informantene meldte fra til rektor om lzerermobbingen, men de falte seg verken trodd eller
forstatt. Pa tross av kravene i opplaringslovens 89A ble det ikke satt i gang tiltak. Det kan ha vert
ulike arsaker til at dette ikke ble gjort. Det kan ha veert for stor arbeidsbyrde, kollegial lojalitet, en
leerers beskyttelse fra rektor, eller rektors frykt for mektige leerere. Dette resulterte i at leererne fikk
beskyttelse pa bekostning av elevene. Kan det ogsa tenkes at skolene ikke hadde szrlig kunnskap

om krenking og leerermobhbing, eller tydelige nok tiltak for & forhindre dette?
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Det er «Viktigt med tillitsfulla relationer till vuxna» (Engstrém, 2017, s. 14). Mine funn viser at
gode relasjoner er avgjarende for sarbare elever. | den pedagogiske relasjonen er leererne ansvarlige
for & lede, beskytte og vise omsorg for barn. Det skal ligge en sikkerhet i denne relasjonen om at
«Samme hva som skjer, sa er jeg her. Du kan stole pa meg» (van Manen, 1993, s. 36). Denne
sikkerheten opplevde aldri mine informanter. De manglet voksne som kunne trygg klasseledelse og

gav emosjonell og akademisk statte, slik Roland et al. (2011, s. 11) beskriver en god leerer.

Selv om lareren har ansvaret i relasjonen, kan det i mange tilfeller vare krevende for en lerer a
bygge gode relasjoner til barn som har opplevd krenkelser og mobbing av andre laerere, eller som
har hatt ustabile omsorgspersoner i sin oppvekst, eller som lever i krevende livssituasjoner. Eleven
kan veere mistenksom til lzererens handlinger og derfor misforsta hennes hensikter. Laererens
eventuelle rad og veiledning, som hun gir med gode intensjoner, vil kunne oppfattes av eleven som
krenkelser. Elevene kan dermed tro at det de selv gjar ikke er bra nok og kan fale at leereren ikke
verdsetter dem. Dersom elever ikke far den hjelpen de trenger i en vanskelig situasjon, vil de kunne
fole at leereren ikke er til & stole pa. Derfor blir det spesielt viktig at leerere arbeider talmodig og
systematisk med a bygge tillit og relasjon. Tillit skapes nar eleven kjenner at leereren vil og kan gi
bade omsorg og faglig stette. Ogsa statte og gode relasjoner fra medelever er med pa & gke sarbare

elevers selvfglelse og evne til & takle vanskelige situasjoner bedre (Bru, 2011, s. 29).

Bade mine funn og andre studier viser at elever som opplever seg krenket og mobbet av lzerere, kan
fa bade fysiske og psykiske plager. Dersom leerermobbingen ikke stopper, kan dette bidra til at barn
blir ensomme og hjelpelgse, de kan fa store psykiske skader og i verste fall bli syke voksne
(Farstad, 2016, s. 43; Helgeland & Lund, 2017). Heldigvis er mulighetene store for a hjelpe barn
med a rette opp igjen skader som har rammet dem. Her spiller mange faktorer inn. Gode leerer—
elev-relasjoner er én avgjgrende faktor og kan bidra til at plagene reduseres. Med trygghet, gode
livshetingelser og et omsorgsfullt miljg rundt seg klarer mange barn seg likevel godt etter a ha
opplevd seg krenket og mobbet (Idsge & Idsge 2016, s. 110; Dyregrov, 2010, s. 15; Andersen,
2014, s. 59).

Jeg gjorde noen funn som i tidligere studier ikke har statt szrlig sentralt. Opplevelsen av skam og
betydningen av sarbarhet steg frem, temaer jeg pa forhand ikke hadde tenkt skulle fa sa stor
betydning for min forstaelse av leerermobbing. Krenkelse og leerermobbing kan skape en vond og
destruktiv skam hos elever. En av mine informanter fortalte om skam, og hos henne oppstod det en
indre overbevisning om at det var henne det var noe galt med, og at hun vekket avsky. Dette
sammenfaller med teori av Farstad (2016) som peker pa at maten elever oppfatter seg selv pa, er

preget av det synet andre har pa dem. Laerermobbing kan gi den utsatte en opplevelse av & vere
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verdilgs og ikke verdt & elske. Farstad legger til at skammen kan bli en livshemmende og smertefull

falelse som kan vare livet ut. Skammen gjgr et menneske sarbart (s. 34).

I tillegg til skam og sarbarhet, har krenkelsesbegrepet fatt starre oppmerksomhet i min studie enn i
tidligere masterstudier om leerermobbing (Asp, 2016; Brandsar, 2016). Jeg oppdager at lovverket
krever at ingen elever i norsk skole skal utsettes for krenkelse som mobbing, diskriminering eller
trakassering (NOU 2015: 2, s. 141). Det betyr at krenkelse defineres som et overordnet begrep, over
mobbebegrepet, og at mobbing, trakassering og diskriminering er former for krenking.

Mine funn er na analysert, presentert og drgftet. | det neste, og siste avsnittet, vil jeg reflektere over
egen forskning med et kritisk blikk. Jeg vil ogsa si noe om hvilke etiske utfordringer jeg matte, og

hva jeg ville ha gjort annerledes dersom jeg skulle ha gjort denne studien om igjen.

6.2. Refleksjon

Dersom jeg skal peke pa svakheter ved egen studie, vil jeg farst trekke frem at informantene gikk
pa skolen med flere ars mellomrom, noen far og andre etter at opplearingslovens kapittel 9A tradte i
kraft for farste gang. Det kan bety at deres saker ble behandlet pa forskjellig grunnlag. I tillegg ble
min undersgkelse gjennomfart i et retroperspektiv, der fortid blir avdekt gjennom dialog med meg i
natid. Dermed er det ikke utenkelig at deler av beskrivelsene kan ha blitt forvrengt, utelatt eller

glemt.

Et annet moment er at informantenes beskrivelser er subjektive. Dermed kan det hende at lzererne
ville ha omtalt forholdene annerledes enn elevene. Nar flere informanter antyder at leererne var
bevisste sine handlinger, og at de krenket og mobbet fordi de ikke likte eleven, har jeg ikke
mulighet til 4 stadfeste dette. De aktuelle laererne som er omtalt i min studie far ikke anledningen til
a forklare seg, og deres perspektiv vil ikke bli tatt hensyn til i denne studien. De handlingene som
informantene opplevde som mobbing, kan lererne beskrive som eksempler pa feilslatt humor, en

svikt i deres forstaelse av bade seg selv og eleven, eller mangel pa omsorgskompetanse.

Jeg har tidligere i oppgaven draftet det etiske ved kvalitative studier. Likevel tenker jeg nd i ettertid
om det var etisk forsvarlig a be informantene fortelle deres sterke mobbehistorier, uten a vite hvilke
konsekvenser samtalene kunne fa for dem. Kan jeg ha bidratt til a virvle opp «ting i deres liv» og
gjort situasjonen verre for dem? Jeg tenker spesielt pA Emma som aldri tidligere hadde fortalt noen
om leerermobbingen. Hva gjorde det med henne & fortelle? Noen av informantene hadde et trygt
nettverk rundt seg, de ble tatt vare pa. Slik var det ikke for alle. Burde jeg tatt steget ut av
forskerrollen og invitert dem til & ringe meg ved behov, eller avtalt et nytt mgte? Burde jeg ha
kontaktet dem selv i ettertid?
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| kvalitative intervju ber forsker vaere oppmerksom pa at spgrsmal kan sette i gang sterke falelser
og tanker hos informanter som barer taffe historier. Kanskje man ikke bgr foreta slik forskning

uten a veere sikker pa at disse unge informantene blir ivaretatt av trygge voksne etter intervjuene?

Innholdet i denne masterstudien ville trolig ha blitt noe annerledes dersom jeg i dag skulle ha startet
mitt masterlgp. Min nysgjerrighet og interesse for barns sarbarhet og deres falelse av skam har gkt i
lgpet av denne prosessen. Jeg ville mest sannsynlig ha gjort en undersgkelse om elevers opplevelse
av krenkelse og leerermobbing, sett i lys av sarbarhet. Min intervjuguide inneholdt verken sparsmal
om skam eller sarbarhet. Pa tross av dette ble likevel sarbarhet et gjennomgaende tema i min
masterstudie. Jeg opplever at det ligger mye her som burde ha blitt lgftet bedre frem. Selv om bare
én av mine informanter brukte begrepet skam, ville jeg ha viet starre plass til den falelsen.

Auvslutningsvis blir det naturlig & presentere noen tanker om veien videre og trekke fram noen
implikasjoner som min forskning vil kunne ha for ansatte i skolen. Jeg vil ogsa si noe om hva jeg

mener er interessant forskning videre.

6.2.1. Veien videre

Hittil har skolen hatt stort fokus pa forebygging, avdekking og handtering av elevmobbing, men lite
fokus pa leerermobbing. Man regner i utgangspunktet med at de som velger a jobbe med barn, ikke
krenker og mobber. Likevel meddeler 8704 elever, ifalge Elevundersgkelsen 2017 (Wendelborg,
2018, s. 1), at de opplever seg krenket og mobbet av lzerere og andre voksne pa skolen. Fordi
tusenvis av elever ikke har besvart undersgkelsen, ma man regne med hgye marketall hva angar

leerermobbing.

Maktforholdet i den asymmetriske lerer—elev-relasjonen, der lerer kan utgve makt pa godt og
vondt, innehar en viss risiko for at krenking og mobbing kan skje. Formalet med denne studien var
a undersgke et utvalg grunnskoleelevers erfaringer med fenomenet lzerermobbing, og nettopp rette
oppmerksomheten mot dette sa altfor lite belyste temaet (NOU 2015: 2, s. 355). @nsket mitt var
ogsa a fa frem informantenes stemmer sa tydelig som mulig for a bidra til en starre forstaelse for de
elevene som opplever seg krenket og mobbet av lerere. Leerermobbing eksisterer, og mine

informanters egne klasseromsbeskrivelser er med pa a bekrefte dette.

Videre ma det utarbeides gode tiltak for & forebygge, avdekke og stanse leerermobbing. Et mulig
forebyggende tiltak mot krenkelse og leerermobbing kan vere a presentere temaet for studenter i
leererutdanningen. Kommende laerere ma fa kunnskap om hvordan de skal unnga a krenke elever.
Andre tiltak som kan forhindre dette, er veiledning til bade nye og etablerte lzerere, tydelige planer

og faste rutiner for forebygging, identifisering og behandling av krenkelser og l&erermobbing.
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Temaet lerermobbing sett fra en laerers perspektiv ville vaert bade nyttig og interessant a utforske.
Hva sier lzererne selv om egen oppfarsel? Er de klar over at deres veeremate kan oppleves
krenkende? Hva driver lzrere til 4 trakassere, ignorere, diskriminere og latterliggjere enkeltelever?
Kan det ha med deres egen oppvekst og erfaringer & gjere? Er handlingene egentlig mobbing, eller
er det elevenes sarbarheter som gir krenkelsesopplevelsen? Et annet tema det ogsa ville vert
interessant a fa undersgkt, med idé hentet fra Brandsar (2016), er om digital leerermobbing

eksisterer i skolen.

Rett far jeg avsluttet denne studien, ble artikkelen «Stemmer det at voksne krenker elever?»
publisert av Gusfre (2018) ved Laringsmiljgsenteret i Stavanger. Hennes ferske artikkel
understreker nettopp at leerermobbing finnes. Hun skriver at hun skal jobbe videre med en
«litteraturstudie for a leere mer om dette vanskelige og viktige tema» (2018). Selv er jeg sveert glad
for at flere setter sgkelys pa tematikken, og jeg haper at ogsa endringene i opplaringslovens kapittel

9A (2017) kommer elevene til gode.

Det hviler et stort ansvar pa laereren. En leerer ma evne a skille mellom det som er til det gode og
det som ikke er til det gode for eleven (van Manen, 1993, s. 41). A bli sett og likt, trygghet og gode
relasjoner, og ros og oppmuntringer underveis, er ifglge van Manen forutsetninger for at elever skal
kunne bade leere og utvikle seg (s. 69). Jeg fastslar dermed at mine funn om behovet for positive
lerer—elev-relasjoner er en pedagogisk implikasjon for & unnga at elever opplever seg krenket og
mobbet av leerere. Avslutningsvis vil jeg understreke dette ved & peke pa van Manen (1993, s. 147-
169) som viser hvordan pedagogisk takt kommer til uttrykk i en god leerer—elev-relasjon, et ideal

enhver leerer kan prave a strekke seg etter.

Pedagogisk takt viser seg som apenhet overfor barnets opplevelser,
som innlevelse i de andres subjektivitet, som trygghet i situasjonen,
og som evnen til & ta ting pa sparket.

Takt beskytter sarbare omrader,

griper inn nar noen har det vondt,

reparere nar noe er gatt i stykker,

styrker det gode og fremmer det unike.

Dette formidles gjennom bade

tale, taushet, blikk, og den atmosfaren vi skaper

og gjennom det personlige eksempel.

Takt bergrer barnet pa en mate som setter spor.

Van Manen spgr: «Vil en person som mangler noen av disse egenskapene, vere pedagogisk egnet i
den grad som mé kreves av en som skal undervise unge mennesker?» A bli leerer krever «— at en

makter & gjgre den pedagogiske omtenksomhet til en del av seg selv» (s. 8).
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til informantene
«Nar skolen gjgr vondt i magen»
En kvalitativ undersgkelse av hvordan det oppleves for barn og unge a bli mobbet av leereren

sin.

Hei.

I lapet av hgsten 2017 skal jeg fullfgre min master i spesialpedagogikk, ved NLA i Sandviken. Jeg
gnsker i den forbindelse & ha en samtale med deg som har blitt mobbet og krenket av lzreren din.
Oppleringsloven sier at skolen har plikt til a fremme et godt psykososialt miljg for alle elever, og
ledelsen skal gripe inn nar noen har mistanken om at en elev utsettes for krenkende ord eller
handlinger. Selv om barn har rett til en trygg skolehverdag, hgrer vi likevel om elever som utsettes
for krenkelser fra laererne sine. De hakkes pa, de ignoreres, de trues, latterliggjgres og hanes.

Det jobbes mye med forebygging og avdekking av mobbing i skolen, da helst i forhold til barn som
mobber barn, men det har vaert mindre fokus pa leerere som mobber elever. Jeg ansker derfor a
undersgke hvordan barn opplever a bli utsatt for l&erermobbing og hvilke konsekvenser mobbingen
fikk for elevene den gang, og hva det har gjort med dem senere i livet. Tar barn fortelle at de blir
mobbet av lereren sin, og faler de seg trodd? Far de den hjelpen og stetten de trenger nar
mobbingen er avslart og identifisert, eller bagatelliseres mobbingen? Skolen har tradisjonelt sett
hatt lite fokus pa de langsiktige vanskene som mobbing kan gi, og det kan se ut som om
pedagogene har liten kunnskap om hvilke konsekvenser mobbing har.

Formalet med min masterstudie og samtalen med deg er a gi ordet til de som best vet hvordan det
oppleves a bli mobbet av leereren sin. Det vil veere for optimistisk av meg a tro at denne
masterstudien kan fa slutt pa all l&erermobbing i skolen, og den vil heller ikke bli starten pa en jakt
pa laerere som mobber. Jeg haper derimot at studien kan bidra til flere refleksjoner rundt temaet
leererutfert mobbing, bade i leererutdanningen og i skolen, slik at pedagogene forstar hvor alvorlig
det kan vaere for de barna som utsettes for denne formen for krenkelser. Din stemme og dine
fortellinger kan hjelpe oss a se fremover, og gjennom ditt bidrag er det mitt hap at de voksne som
jobber i skolen kan fa kunnskap om hvilke konsekvenser laerermobbing kan ha, og forsta hvilket
ansvar de har i forhold til elevene.

Utvalget

Jeg har sendt dette infoskrivet til ulike interesseorganisasjoner mot mobbing. De kan selvsagt ikke
gi ut sine medlemslister, derfor haper jeg at du som er mellom 18 og 35 ar, som har opplevd a bli
mobbet av leereren din, vil delta. Med jevne mellomrom mgter jeg mennesker som forteller om

leererutfert mobbing, og i disse samtalene oppfatter jeg at temaet engasjerer, og mange gnsker
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temaet belyst for & fa slutt pa disse krenkelsene! Jeg gnsker informanter som kan fortelle om
hvordan de opplevde & bli mobbet av lereren da de selv gikk pa skolen, og hvilke konsekvenser
dette fikk for dem, bade den gang og i dag. Jeg haper du vil intervjues og bidra med din historie i
prosjektet mitt. Det er dine fortellinger som interesserer meg.

Hva innebarer det & delta i undersgkelsen?

Dersom du gnsker & delta i undersgkelsen, vil samtalen forega som intervju. Jeg gnsker a snakke
med deg alene, og intervjuene kan gjennomfares der det passer best for deg. | intervjuet vil jeg
bruke bandopptaker for a sikre riktig informasjon, og pa forhand vil jeg lage noen spgrsmal ut fra
temaer jeg gnsker at du deler dine opplevelser og tanker rundt. Spgrsmalene og temaene vil vare i
trad med forskningsspgrsmalet mitt om hvordan barn opplever a bli mobbet av lereren sin, og om
hvilke konsekvenser dette kan fa for barn. Spgrsmalene vil vaere apne slik at du skal kunne fortelle
det som er viktig for deg, men jeg vil tillate meg a stille noen oppfalgingssparsmal hvis jeg synes
det trengs. Samtalen vil vare ca. en time.

Ved a delta i denne studien kan du vaere med pa a bidra til viktig kunnskap som kan anvendes i
videre arbeid med elever som utsettes for leererutfart mobbing.

Hva vil skje med informasjonen om deg?

Det er bare jeg og min veileder som far tilgang til intervjumaterialet. Alle personopplysninger om
deg vil bli behandlet konfidensielt og etterhvert slettet. Datamateriale som kan fare til gjenkjenning
av personer og steder vil bli anonymisert og omskrevet, og i masteroppgaven vil du fa et fiktivt
navn. Alle lydopptak vil slettes fra diktafonen, men vil oppbevares pa min datamaskin til oppgaven
er levert. Da vil alt av personopplysninger, lydopptak og datamateriale slettes og makuleres. Det vil
heller ikke vaere mulig & identifisere deg nar studien publiseres.

Studien er meldt inn til NSD, Personvernombudet for forskning, Norsk Samfunnsvitenskapelig
datatjeneste. Jeg vil gjennomfare studien i henhold til forskningsetiske retningslinjer gitt av Den
nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Prosjektet skal
etter planen avsluttes 01.12.2017.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig a delta i denne studien. @nsker du a trekke deg fra intervjuet kan du gjgre det nar
som helst uten & matte oppgi forklaring. Alle opplysninger om deg vil bli slettet umiddelbart
dersom du trekker deg.

Hvis du gnsker a delta eller har spgrsmal om studien, kan du ta kontakt med meg pa telefon

48171254, eller pa email: kristinhaavik@hotmail.com.

Jeg haper a hgre fra deg! Vennlig hilsen Kristin Havik
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Vedlegg 3: Informert samtykke
Samtykkeerklaring

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg bekrefter med dette at jeg har lest og forstatt den skriftlige informasjonen om prosjektet «Nar
skolen gjgr vondt i magen». En kvalitativ undersgkelse av hvordan det oppleves for barn og unge &
bli mobbet av leereren sin.

Jeg godtar at samtalen spilles inn pa band, samt at deler av det anonymiserte og transkriberte
materialet blir en del av student Kristin Haviks masteroppgave. Lydopptak og transkripsjoner vil bli
anonymisert og slettet innen fristen satt av NSD til 01.12. 2017.

Jeg er ogsa informert om at jeg kan trekke meg fra prosjektet om jeg vil, uten & oppgi grunn.

o Hvis det skulle bli behov for en samtale nummer to, er jeg villig til & delta, og Kristin Havik kan

ta kontakt med meg igjen i lgpet av varsemester 2017 (sett kryss).

Jeg gnsker & delta:

Deltakerens navn, blokkbokstaver

e-postadresse Telefonnummer

Signatur Dato
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Vedlegg 4: Intervjuguide

Intervjuguide
Far intervjuet. Muntlig informasjon:

Presentere meg selv og fortelle om formalet med studien

Takke informanten for deltakelsen

Fortelle om hvordan lydopptaket og intervjuet skal brukes
Informere om frivillighet, anonymitet og konfidensialitet
Informere om temaene i intervjuet

Avklare eventuelle spgrsmal fra informanten i forkant av intervjuet
Starte diktafonen

Sperre om alder

© o N o g k~ wdhPE

Sparre litt om informantens bakgrunn: Skolegang, utdanning, arbeidserfaring

10. Finne ut nar, eller hvor gammel informanten var da han/hun ble mobbet av lareren sin?

Mobbing og krenkelse

1. Hva tenker du at mobbing er?

2. Kan du huske om du gledet deg til & begynne pa skolen?

3. Hva gledet/gruet du deg til?

4. Husker du noe fra den farste gangen laereren mobbet deg?

5. Kan du beskrive hvordan den opplevelsen var for deg?

6. Kan du fortelle om noen situasjoner der du ble mobbet av leereren din, og hva denne mobbingen
gikk ut pa? / Hvordan opplevde du det & bli mobbet av laereren din? / Hvordan var det for deg?

7. Blikk, mangel pa blikk

8. Kroppsspraket til leereren

9. Fikk du kjeft —nar? / ble du oversett / fikk du blikk?

10. Hvor ofte opplevde du a bli mobbet?

11. Hvor lenge pagikk denne mobbingen?

12. Hvordan hadde du det fgr du gikk inn i timene til denne lzereren?

13. Opplevde du mobbingen som smertefull? - Hva gjorde du i sa fall for a dgyve smerten?
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Avslgring, avdekking, identifisering av leererutfart mobbing

Var det noen som oppdaget mobbingen? I tilfelle ja, hvem og hvordan?
Fortalte du til noen at du ble mobbet av lzereren din? Husker du en situasjon der du snakket med

en voksen om dette?

3. Hva vet du at ble gjort da du fortalte dette?

4. Fikk du hjelp? Ble du trodd? Du fikk ikke hjelp, - hva tenker du om det?

5. Stoppet mobbingen? Hva gjorde at mobbingen stoppet?

6. Hva skjedde med den laereren som mobbet deg?

7. Var det noe spesielt som gjorde det lettere eller vanskeligere for deg pa skolen, etter at
mobbingen var stoppet?

8. Opplevde du lzrere som brydde seg om deg? Pa hvilken mate?

9. Hvilken oppfelging fikk du etter at mobbingen ble avslart?

10. Hvorfor tror du at lserere mobber?

11. Hvorfor tror du at akkurat du ble mobbet?

12. Ble noen andre i klassen ogsa mobbet?

13. Hva tror du dette gjorde med dine medelever?

Trygghet

1. Hva tenker du at trygghet er?

2. Opplevde du at skolen var et trygt sted a vaere? Hvorfor? Hvorfor ikke?

3. Kjente du deg engstelig eller redd noen gang?

4. Kan du fortelle om en gang du falte deg utrygg?

5. Hvordan tenker du at skolen kan styrke trygghetsfalelsen hos elevene?

6. Hva slags sprakbruk opplevde du som trygg og stattende?

7. Hvordan vil du beskrive relasjonen din til de voksne pa skolen?

8. Opplevde du a fa stette fra medelever da du ble mobbet av lzereren? Pa hvilken mate?

9. Hvordan opplevde du at lzerere i plenum (i klassen) omtalte/tiltalte deg?

10. Hvordan var du/din oppfarsel i de skoletimene da du hadde den leereren som mobbet deg?

11. Hvordan var ditt forhold til trivsel, fraveer, skulk, innsats pa skolen og prestasjoner?

12. Hva var din viktigste motivasjon for & ga pa skolen?

13. Savnet du noe i skoletiden?
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Mulige senvirkninger. Hvordan har mobbingen preget deg?

1.

2
3
4.
5

Hvordan har du hatt det i etterkant?

Har bilder fra det som hendte dukket opp i tankene dine, ogsa nar du ikke vil det?

Hvilket forhold har du til din skole i dag? Hva gjer det med deg a se eller hgre om skolen?
Hva skal til for at du skal klare & legge dette bak deg og ga videre?

Hvem tenker du kan hjelpe deg? Hvem har hjulpet deg?

Oppfalgingssparsmal: Hva gjorde disse mobbeopplevelsene med deg?

1.

Opplever du at mobbingen gikk utover din sgvn og appetitt? Da / na?

2. Hvordan vil du beskrive din konsentrasjons- og hukommelsesevne? Da / na
3. Hvordan liker du a gjare skolearbeid i dag/ studere /utfgre arbeidsoppgaver?
4,
5

. Er det noe som forandret seg med deg etter at du ble mobbet av lereren din?

Tror du lerermobbingen pavirket leeringen din? Hvordan?

Avslutning

1.
2.
3.

Hvordan synes du det var a bli intervjuet?
Stilte jeg noen ubehagelige sparsmal som burde vert utelatt?

Er det andre spegrsmal som du tenker jeg burde ha stilt?

Da har jeg ikke flere sparsmal. Er det noe mer du vil si eller sparre om fer vi avslutter intervjuet?
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