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Forord

A fa tilhgre det vitenskapelige forskningsmiljget i Centrum for forskning i L&-
rande ved Luled tekniska universitet, har gitt meg mulighet til a utvikle gkt
kunnskap til mine omgivelser bade faglig og personlig. Under ledelse av pro-
fessor Henning Johanssons innsiktsfulle organisering, har forskningsstudiet gitt
meg perspektiver pa at forskning i larande vil bringe ny og spennende viten inn
i en forskningsverden som er opptatt av a forsta innholdet i menneskers lz-
ringsprosesser.

Jeg vil rette en spesiell takk til min hovedveileder professor Tom Tiller. Han
har vist meg at forskning pa egne og andres erfaringer, er et viktig bidrag til
utvidet og fordypet forstaelse i forhold til utvikling og vekst. Han har veert en
sterk inspirator til tankeutvikling og kreative forskningsstrategier.

Problemstillingens utfordringer gir krav til forholdsvis mye nytenkning. Mate-
ne med Henning Johansson og den tette veiledningen med Tom Tiller har inspi-
rert meg til & vaere dristig i forhold til sprak og design.

Jeg vil rette en hjertelig takk til mine med-doktorander. De har veert til uvurder-
lig hjelp og statte gjennom forskningsstudiet. Dette kontaktnettet vil veere na-
turlig for meg a holde fast ved i veien videre.

Jeg vil ogsa rette en spesiell takk til Ketil Born. Som en av mine tidligere elever
og informant i studiet, har han bidratt med de fotografiske illustrasjonene. Som
utgvende kunstner og fotograf gir han uttrykk for at relasjoner mellom mennes-
ker opptar mye av hans kreative refleksjoner.

Jeg vil takke 1. amanuensis Harald Nilsen ved Hggskolen i Nesna for verdifull
bistand til & se med vitenskapelige gyne pa sprak og korrekturarbeid i avhand-
lingen, til lektor May KristinVarhus som har oversatt det innledende utdraget
og avsluttende sammendraget til engelsk og til slutt en takk til fagleerer Per Ul-
rik Arntsen i arbeidet med a omforme avhandlingen etter trykkeriets krav til
format.

Det er selvfglgelig flere som burde veert takket personlig, men det er vanskelig
a begrense dette til noen linjer i et forord. Jeg haper det kommer anledninger
der jeg kan rette en takk til de det gjelder.



8
Introduksjon og bakgrunn for temadannelsen




9
Introduksjon og bakgrunn for temadannelsen

DEL |
INTRODUKSJON OG

BAKGRUNN FOR TEMADANNELSEN

Bildeintroduksjonen formidler det unge menneskes tvil og fortvi-
lelse i sgken etter hap i en traumatisk tilvarelse.

Sammendrag:

Kapittel 1 gir en innledende utdyping i avhandlingens tittel. Her blir den tema-
tiske konteksten satt inn i en sammenheng i forhold til lzererens profesjon og
den spraklige stilen i avhandlingen. Videre beskrives i hvilket perspektiv prob-
lemene stiller seg, mal og hensikt og til slutt problemstillingen.

Kapittel 2 gir en omfattende gjennomgang av sentrale begreper tilknyttet prob-
lemstillingen. Valget av plassering av dette kaptilet er begrunnet med viktighe-
ten av a ha begrepsavklaringen nzrt knyttet til problemstillingens innhold og
avgrensninger.

Kapittel 3 avgrenser og konkretiserer innholdet av begreper i problemstillingen.

Kapittel 4 gir en introduksjon til min egen farforstaelse for forskning pa rela-
sjonen mellom leerer og elev.

Kapittel 5 omfatter de forskningsutfordringer og metodiske valg problemstil-
lingen gir. Videre beskrives et design pa hvordan forskningsprosessen er utfor-
met.

Kapittel 6 omhandler en breddeundersgkelse gjennomfart for a fa en oversikt i
forholdet mellom dagens unge og voksne.
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Kap.1 Innledning og problemstilling

«Otto» var ikke en spesielt vanskelig elev. En kald vinterdag hadde han bestemt
seg for ikke & ha bassengtime sammen med de andre elevene. Han fikk sitte
inne i bassenghallen mens undervisningstimen ble gjennomfgrt. Etter en tid tok
han seg til a spyle kaldt vann pa medelevene som var ute i bassenget. Jeg advar-
te han med at dersom dette ikke ble avsluttet, hev jeg han ut i bassenget med
klaerne pa.

Utdrag fra min leererdagbok, 17. januar 1978:

Jeg kasta Otto i bassenget med klaerne pa. Ute var det 27 kuldegrader. Han hadde ingen tgrre
kler & ta pa seg, men ble bedt om & mate pa skolen til samme tid som de andre elevene etter
bassengtimen. Han bor like ved skolen og hadde ca. 20 minutt pa a komme seg heim, skifte for
sa a mate pa skolen til rett tid. Otto matte opp - uten noen form for negativ atferd, men med et
stort glis om munnen. Han arbeidet med stor iver og var sjeldent motivert.

Utdrag fra min leererdagok, 17. januar 1978:

Ottos utsagn:

«Pappa ble helt spinnvill». Han sa: «Den der leereren skulle han virkelig fa ut av skolen, han
ma jo veere gal som jaga deg ut i vinterkulden».

Jeg sa til pappa: «Dersom du rgrer lereren - slutter jeg pa skolen. Endelig er det en lzerer
som tar ta oss pa alvor. Han er en kjempekar. Jeg har aldri leert sa mye som na».

Dette er noen av sitatene fra min leererdagbok. Innholdet har gjort meg sterk i
troen pa at vi ma bli mer oppmerksom pa det man intuitivt kjenner som viktige
mellom-menneskelige handlinger i relasjoner mellom lzerer og elev. P4 en mate
er dette en del av den oppmerksomme leererens hverdag. Her falger han de
kontante handlingene sa tett at begrunnelser og reaksjoner vanskelig kan be-
skrives. Flere ar senere fikk jeg besgk av faren og sennen. Otto var ansatt i olje-
industrien - offshore - og hadde det faglige ansvaret for en gruppe pa 8 industri-
rarleggere. Han var samboer og far til 2 sgnner. | arene som var gatt, hadde det
blitt klart for faren at dette spesielle skoledret endret forventningene til sennens
utvikling. Som far ble det viktig for han a oppsgke meg for a gi uttrykk for at,
’du berga livet pa kar'n”’. Han mente at den mellom-menneskelige vaerematen
og respekten for de unge og deres foreldrene var viktige faktorer for pastanden.
Disse handlingene mellom lerer og elev gnsker jeg a fa innsikt i og videre be-
skrive og a belyse. Umiddelbart kan det virke lite fornuftig og paradoksalt a la
en elev ga gjennomvat ut i vinterkulden og senere fa tilbakemelding pa at dette
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var med pa a berge livet hans. Disse handlingene uttrykker et behov for a bli
tatt hand om og bli vist omsorg fra en voksen.

Jeg har pd samme mate opplevd dramatikken fra a veere liten i en vanskelig
livssituasjon. Senere fikk jeg som larer ta hand om elever med liknende ut-
gangspunkt. Jeg fikk mulighet a hjelpe elever med det som jeg selv hadde falt
pa kroppen og i sinnet var sa viktig for et verdig liv. Etter mange ar og et gjen-
nomlevd liv innenfor dette arbeidsfeltet, har jeg na tatt tak i dette som for meg
oppleves som kimen til en helhetlig utvikling. Min erfaring har gitt meg forsta-
elsen av at utavelsen av leereryrket som profesjon innebarer noe mer enn lzere-
rens formidling av faglige overfaringer i leeringsprosessen. Neert knyttet til inn-
ledningen vil jeg dvele litt ved oppfattelsen av laereryrket som profesjon.

Jarl Stormbom (1992) setter dette begrepet i en historisk sammenheng. Laerer-
yrkets status som profesjon er avhengig av tre faktorer. Den farste faktoren et
spgrsmal om kriteriene for leererprofesjonen, og dermed det forskningsmessige
bakenforliggende paradigmet. Det andre er samfunnets oppfattelse og forstaelse
av lererprofesjonen. Til sist er det et sparsmal om danning, yrke og yrkesut-
danning. Det farste forholdet er en forskningsmessig generell forstaelse av
hvordan paradigmet bade teoretisk og vitenskapelig skal forstas. De to andre
forholdene er spgrsmal om samfunnets politiske legitimitet og vare egne hold-
ninger til yrke og yrkesutdanning. Profesjonen har sterk sammenheng med den
historiske oppfatning av at enkelte yrkesgrupper hadde politisk og statlig legi-
timitet for at disse grupper i samfunnet fikk profesjonsstatus (leger, prester, ar-
kitekter, apotekere). Vi kan vel si at samfunnet fremdeles preges av at enkelte
yrkesspesialister far status som profesjon og andre ikke. Hvordan kan laereryr-
ket bli betraktet som profesjon? En undersgkelse gjennomfart blant lsererutdan-
ningsinstitusjoner viser at leererprofesjonen inneholder flere momenter; faglig
dyktighet, leererens evne til fornying og utvikling, undervisningsferdighet og
leererpersonlighet (ibid, s. 178-183). Profesjonsparsmalet blir ogsa avhengig av
hvilke kategorier leerere det dreier seg om.

Gjennom forskning for & komme frem til kriterier for hva lzererprofesjonalitet
innebzrer som begrep i et sosiologisk perspektiv, foreslar Mats Ekholm (1994)
fem faktorer som karakteriserer leererprofesjonaliet; yrket har en spesiell kunn-
skapsbase, ansvar for utvikling av yrket, en nedtegnet yrkesetikk, kontrollen
med hvem som far uteve yrket og autonomi i yrkesutavelsen.

Samfunnets krav til lererens kvaliteter i sin yrkesutfagrelse endrer seg i takt med
samfunnets endringer. Samfunnskreftene har stor innflytelse pa skolens - og
dermed lzererens hverdag. Gjennom skolepolitiske reformer far leererprofesjo-
naliteten et stadig endret innhold. Dette er ytre krav og betingelser for leererens
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profesjon. Skolemiljget - det profesjonelle kollegiale miljg og elevenes forvent-
ninger og forhapninger til lzereren- har sine egne normer for hva pedagogisk
profesjonalitet er. Dette legger pa sin mate betingelser for de indre krav til lae-
rerprofesjonalitet. I tillegg til & formidle faktakunnskap, og a legge til rette for
elevens intellektuelle utvikling, skal leereren veere med pa a pavirke elevens ut-
vikling av identitet og selvforstaelse'. Denne pavirkningen krever sannsynligvis
at forstaelsen for lzererens sosiale kompetanse i leererprofesjonen far en endret
status. Det er i det helhetlige perspektivet lererprofesjonen far sitt fokus i den-
ne avhandlingen. Med det mener jeg at leererens profesjon skal ivareta bade
elevens personlige og intellektuelle utvikling. Dette bgr gjenspeiles i den reelle
samhandlingsverdi mellom leerer og elev i skoledagen. Derfor kjennes det riktig
a belyse denne tematisk side i den pedagogiske hverdag som ellers muligens
har blitt glemt eller skjult. Her mener jeg det ligger et utviklingspotensiale i da-
gens skole.

Hva mennesker faler, hva som stimulerer til handlinger og reaksjoner, krever
sensitivitet for forskningssituasjonen. Denne innlevde innsikten betinger en "til-
stedevaerelse ” hos forskeren som ikke kan erfares gjennom tilfeldige observa-
sjoner og mgter med sine informanter eller respondenter, men som pa en eller
annen vitenskapelig mate krever at forskeren er "medeier” i den emosjonelle
opplevelsen. Sigrun Gudmundsdottir? (1990) mener at malene med kvalitativ
forskning innenfor omrader av pedagogikk er a gi fyldige beskrivelser av kon-
tekster, aktiviteter og deltakernes oppfatninger. For a oppna dette kreves lange
og intensive opphold pa et bestemt og avgrenset forskningssted. Hun sammen-
ligner dette oppholdet i forskningsfeltet med vikingenes «vetursetu». Det er be-
grepet som betegner deres overvintring pa et bestemt sted. Her var de sammen
med menneskene. Vikingene levde i feltet, i kulturen og fikk kjennskap til hva
som var normalt kontekstuelt.

Denne avhandlingen har betingelser i seg fra forskingsfeltet som krever «vetur-
setu». Den dype og nare relasjonelle forstaelsen er hentet ut fra erfaringer med
samhandling og samarbeid i en bestemt gruppe elever sammen med sin leerer i
ulike situasjoner. Undervisning, leering og utviklingsprosesser foregikk - bl.a.
gjennom mellom-menneskelige samhandlinger - i lgpet av ett skoledr - det av-
sluttende skolearet i grunnskolens ungdomstrinn. Her var jeg lerer i alle fag for
disse elevene, og hadde alene det faglige ansvar for planlegging og gjennomfg-
ring av undervisning. Det er her - fra den bevisste danningen av denne didaktis-

I noen sammenhenger blir elevens utvikling av identitet og selvforstaelse gitt betegnelsen personlig utvikling.
2 Gudmundsdottir, S., (1992): Den kvalitative forskningsprosessen.
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ke -/ og mellom-menneskelige erfaringen - at jeg fra a vere laerer na er forsker
pa eget felt. Empirien har et tosidig grunnlag. Den ene delen er basert pa en un-
dersgkelse der mine tidligere elever, leererkolleger og skoleledere fra en felles
skoletid (skolearene 1976 — 1980) har veert deltakere. Den andre delen av empi-
rien er hentet fra mine dagbgker fra klasseopplevelser og personlige reaksjoner
fra denne tiden. Mine personlige opplevelser med betydning for egen utvikling
og egenforstaelse fra oppveksten, er knyttet til farforstaelsen og presenteres tid-
lig i avhandlingen. Klasseopplevelsene og hendelsene i lag med elevene, er ut-
nyttet som sammenligningsgrunnlag i forhold til undersgkelsesempirien og pre-
senteres til slutt i Del 1. Metodeforstaelsen blir beskrevet i forhold til forsk-
ningens utfordringer. Ut fra de metodiske valg blir det utformet et forsknings-
design. Utdyping av metodelgsningene, metodebruk og gjennomfaring blir
knyttet til de enkelte undersgkelser. Dette er gjort for a gi en utdypet begrunnel-
se for de metodiske valg. A knytte metodebruken og metodevalgene sa naert til
undersgkelsen ser jeg som viktig for a beholde kontinuitet i den empiriske de-
len.

Noen ord om uttrykksmaten

| en vitenskapelig avhandling forstar jeg ngdvendigheten av & holde en viss
«stil®*» eller uttrykksform som vi kan forbinde med en kollektiv norm for vi-
tenskapelig arbeid. Men den spraklige stilen vil ngdvendigvis veere individuell,
og pa den maten vere et verktay for formidling av saksforhold, episoder eller
hendinger slik som forfatteren opplever innholdet i budskapet. | tradisjonell
forstand vil et sterkt fokus pa innholdet av de mellom-menneskelige relasjoner
apenbart vaere en uvant vitenskaplig tilneerming. For mange kan den spraklige
stilen virke uvanlig. For meg inneberer den relasjonistiske tilnaermingen til
forskningsfeltet flere dristige sprang bade vitenskapelig og personlig, men jeg
har valgt denne spraklige stilen i trad med temaets saerpreg.

Renkema (1993) forklarer individualiteten som ulike forklaringsformer for det
samme innholdet. Nar et menneske gir uttrykk for en hendelse, kan denne ut-
trykkes pa ulikt vis alt etter hvem som har opplevd hendelsen. Nar vi skriver for
a formidle et budskap, mener Renkema at hver forfatter har sin stil:

Itis possible to say approximately the same thing in any number of differ-
ent ways. The word “style" is used to denote these “different ways”. This

3 «Stil» er et latinsk ord for fremstillingsmate eller uttrykksmate. Begrepet forbindes helst med littereere eller kunstneriske
uttrykksformer.
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word is derived from the Latin word “stilus"which means “pen”. The form
of letters is influenced by the way in which a pen (feather quill) is cut, yet
it is possible to write the same letters with different pens; the letters only
differ in their style. When we examine the use of the word “pen’in the ex-
pression «His pen is dipped in blood», we can see that “how to write also
means “how to formulate”. (ibid. s. 97)

Gjennom a ta del i budskapet som forfatteren formidler, kan leseren forsta inn-
holdet og ogsa ta del i bakgrunnen for stemningen forfatteren forsgker a sette
leseren inn i. Dette betinger at leseren kan kjenne igjen begreper og begrunnel-
ser for innholdet i budskapet. A bringe leseren til sin perspektivforstaelse er
forfatterens utfordring. | vitenskapelig betydning gnsker jeg a pavirke til forsta-
else uten bevisst a virke provoserende eller sette leseren inn i en irrasjonell
stemning. Som annet skrivearbeid betrakter jeg det som utfordrende a finne et
begrep som igjen kan defineres som den vitenskapelige stilen. Hvor mye av den
individuelle vektleggingen kan tales far det bryter med den vitenskapelige sosi-
ale normen? Hvor strengt skal jeg falge vitenskapelige rituelle normer i var in-
dividuelle spraklige form? Sprakets symbolske funksjon skal referere til en rea-
litet. Altsa skal spraket - i en vitenskapelig sammenheng - ogsa sikre en refe-
rensiell funksjon.

| samhandling mellom mennesker vil det veere til stede ulik grad av empatisk
interaksjon. Av ulike arsaker vil vi som lesere og lyttere av livsopplevelser og
hendelser, vaere mottakelige for «budskapene» som er til stede. VVar egen evne
til & motta og omdanne budskapene til bevisstgjaring og egen utvikling, av-
henger bl.a. av hvor aktuelt og virkelig budskapet er for oss, og hva vi selv
kjenner igjen i var egen kontekst. Slik jeg forstar forskning og forstaelse av
budskap mellom mennesker, vil kvaliteten ogsa vere forbundet med faren for a
bli hensatt i stemninger der falelser styrer vare reaksjoner og handlinger. Bilde-
ne eller livsopplevelsene som vitenskapsteksten speiler, kan fa falelsene til &
hensette oss i et ubalansert og ensidig fokus. Dette gir uhensiktsmessig verdi
for vitenskapelig arbeid. Pa den maten kan det subjektive hindre et objektivt
innsyn.

| utnyttelse av forskerens egen kontekst og livsopplevelser i samhandling med
andre, kan vitenskapsteksten «speile» autentiske bilder til bevisstgjaring og for-
stielse. A komme frem til den vitenskapelige teksten kan dermed vaere som et
resultat av samhandling mellom forskeren og den som formidler innholdet av
de autentise bildene. | fortellerens formidling av budskap - der livsopplevelser
og hendelser i livet er gitt ut fra en bestemt kontekst - kan resultatet veere at
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budskapet ikke danner noen form for innsyn i den virkelighet budskapet er
ment & gi. | slike tilfeller kan likevel livsopplevelsen eller fortellingen lede
forskeren til a se seg selv eller innholdet i budskapet i et annet perspektiv, og
muligheter til «perspektivforflytting» og utvidet forstaelse. | de senere ar har
livshistorieforskning fatt sin renessanse eller fornying. Gjennom a se pa fortel-
linger som utgangspunkt for laborativt arbeid - i en prosess som kan vare med
pa a gi begrunnet innsyn - kan vi se hensikter og sammenhenger. Ved a lokali-
sere sosiale strukturer i den konteksten mennesker opplever den, har vi starre
muligheter til & forstd meningen.

Andrew Sparkes (1995) har forsket pa pedagogisk fornying og mulighetene for
endringer og forbedringer av laereres arbeid. Han ser muligheten for at mennes-
kers livshistorier og livsopplevelser kan veere et viktig bidrag til forbed-
ring/utvikling av samhandlingskvaliteter mellom mennesker:

...that even where active collaboration between storyteller and researcher
do not emerge, the contexualisation of the life story within a life history
can lead people to see themselves and other in a different ways so as to
form the basis for change (ibid, s. 78)

Sparkes drgfter sin forstaelse i forhold til annen forskning pa omradet (Wid-
dershoven, 1993, Collingwood, 1946, Gadamer, 1975) der han konkluderer
med at mennesker som gjennom sine fortellinger gir uttrykk for livsopplevelser,
er individuelle og internt relatert. For meg som forsker i et retrospektivt pers-
pektiv, blir det vesentlig a forsta det andre forteller om sine liv og pa den maten
veere i en interaktiv og empatisk neerhet til de ulike fortellere. Pa den maten ser
jeg mulighet til & ta del i virkeligheten slik fortellerne har opplevd den, og som
jeg selv har veert en del av.

Hvordan stiller problemet seg?

A forske pa innholdet i samhandlingsprosesser kan i farste omgang forstées
som vitenskapelig uforsvarlig. De subjektive begrunnelser av innsikt i forbin-
delse med fglelsesmessige reaksjoner kan - av ulike grunner - ligge mer eller
mindre skjult for oss. Var mentale evne til bevisst eller ubevisst a fortrenge kan
veere et hinder til 4 forsta egne reaksjoner. Atferdsmessige unormale og avvi-
kende reaksjoner i forbindelse med falelsespavirkning kan knyttes til for-
trengelse av opplevelser. Forventninger / forhapninger i forbindelse med psyko-
sosiale behov kan vaere en del av denne atferden. Slike skjulte og diffuse kom-
munikative dimensjoner er i farste omgang vanskelig a fa innsikt i og videre
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generalisere. Dermed kan dette virke uoppnaelig a ta del i gjennom metodisk
planlegging, innsamling og behandling av data. De individuelle opplevelsene vi
har i samhandling med andre, kan dermed virke vitenskapelig ufruktbare. Jeg
mener aktarenes «bilder» av livsopplevelser fra felles sosial samhandling kan
danne et godt forskningsmessig grunnlag for analytiske rammer for empiri og
teoretisk diskusjon spesielt.

Dagens skoleforskning har mer enn noen gang starre fokus pa skolen som sosi-
aliseringsarena. Forskningen dreier seg om skolen som institusjon der mennes-
ker forhapentligvis samhandler og utvikler hverandre sosialt for a fungere hel-
hetlig som laerere, ledere og elever pa en felles arbeidsplass (Tiller, 1990). Fo-
rutsetningene for de gode leeringsprosesser blir dannet gjennom det ngdvendige
sosiale fellesskapet i kommunikasjon mellom laerer og elev (Dale, 1989). Det
sosialpedagogiske forskningsperspektivet ser elevens sosialisering og utvikling
som samhandlingsprosesser mellom eleven og andre i skolemiljget. At den di-
daktiske virksomheten tar hensyn til elevens identitet-, norm-, verdi- og hold-
ningsutvikling i sin planlegging av leerings- og undervisningsopplegg (Franes,
1997, Lave/Wenger, 1991) blir dermed en forutsetning for elevens helhetlige
utvikling. Ut fra et psykoanalytisk perspektiv blir det papekt at skolen er den
mest naturlige arena for sosial leering. Skolen gir muligheter for mentalhygie-
nisk forebygging og utvikling. Fra flere hold gis det uttrykk for skolens mulig-
het til & vaere en sosial og mentalhygienisk leringsarena for sine elever, der so-
sialisering, samhandling og elevenes personlige identitetsutvikling far sentral
plass (Frgnes, 1997, Magnussen 1983, Duesund ,1995, Lave/Wenger, 1991).

Skoleforskning har de senere tiar i starre grad konsentrert seg om det menings-
fylte leeringsinnholdet for eleven. Gjennom etnografisk forskning kan vi anven-
de forstaelse og kunnskap til den pedagogiske virksomheten med vekt pa verdi-
fulle betingelser i forstaelsen for hva som gir individet meningsfull utvikling
(Qvarsell, 1994). Fra fenomenologisk forskning har vi muligheter til & finne
starre forstaelse av betingelser for individets motivasjon og hva som er viktige
moment for gkt tankekraft for lzering og kunnskapstilegnelse (Marton, 1998).

| det reformerte skoleplanverk blir det fremhevet viktigheten av a sikre elevens
personlige og faglige utvikling. Det endelige reformerte leereplanverket har fel-
les formulert genrell del for grunnskole, videregaen skole og voksenopplearing.
Den generelle delen vektlegger a sikre elevens personlige utvikling integrert i
fagdelen. Leereplanen danner dermed et individuelt forpliktende grunnlag for
utforming av faglige leereplaner og for utforming av fag i grunnskole og videre-
gaende opplaering. Barn og voksne skal sikres mulighet til utdanning etter sine
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forutsetninger og interesser. Laereplanverket beskriver fglgende om elevens per-
sonlige utvikling:

«Opplaringens mal er & ruste barn, unge og voksne til @ mate livets opp-
gaver og mestre utfordringer sammen med andre. Den skal gi hver elev
kyndighet til & ta hand om seg selv og sitt liv, og samtidig overskudd og
vilje til & sta andre bi» (Leereplanverket for den 10-arige grunnskole,1996,
innledningen)

Oppleringens mal er altsa & mestre oppgavelgsninger i samarbeid og gjennom
samhandling med andre. Videre skal oppleeringen veere slik at hver enkelt elev
far utviklet sin personlige identitet, beholde sin integritet og far utviklet selvtil-
lit til selvstendighet.

Opplaringen ma vare slik at elevene utvikler motivasjon for a involvere seg i
mellom-menneskelige problemstillinger, og videre hjelpe og statte andre ut fra
sin forstaelse og sosiale kompetanse. Denne malsettingen betinger en subjektiv
tilngerming til eleven. I samhandling med lzerer og medelever kan det veere mu-
lig & utvikle elevens personlige identitet og selvbilde. Gjennom «naerhet og
varme» - den mentale omsorgen - i mgtet mellom laerer og elev mener jeg det
kan skapes positive relasjoner. Dette gir grunnlag for positive felelser, toleranse
og respekt og videre motivasjon for a ta fatt i felles utfordinger. Som det nye
lereplanverket innleder med, papekes det at den pedagogiske virksomheten
skal ivareta den enkelte:

«Utgangspunktet for oppfostring er elevenes ulike personlige forutset-
ninger, sosiale bakgrunn og lokale tilhgrighet. Opplearingen skal tilpasses
den enkelte. Starre likhet i resultat skapes gjennom ulikhet i den innsats
som rettes mot den enkelte elev. Bredde i ferdigheter skapes gjennom sti-
mulering av elevens forskjellige interesser og anlegg.»

(Lereplanverket for den 10-arige grunnskolen, 1996, innledningen)

Den generelle delen i lereplanverket for den 10-arige grunnskolen beskriver at
starre likhet i resultat og bredde i ferdigheter skapes gjennom innsats mot den
enkelte elev. | utgangspunktet blir det vesentlig a vektlegge elevens sosiale og
faglige kontekst i det pedagogiske arbeidet for a na de personlige malsettingene
for den enkelte. Learerens forstaelse for hva hver enkelt elev har med seg inn i
leringssituasjonen av ressurser eller mangler pa ressurser og forutsetninger,
krever involvering. Med det menes en empatisk forstaelse av hva som er arsak
til elevens kommunikative reaksjoner og handlinger. Det betyr en samhandling
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med eleven der det skapes en trygg atmosfaere. Et slikt miljg kan gi elevene mu-
lighet for & uttrykke arsaker og virkninger av de mest nere, viktige og ofte
problematiske opplevelser i elevens kontekst.

Mal og hensikt

Det er flere malsettinger som blir helt sentrale. For det farste a gjennomfare
dette forskningsarbeidet i eget og medaktarers forskningsfelt pa en legitim vi-
tenskapelig forsvarlig mate. For det andre a danne grunnlag for & generere hy-
poteser med innsiktsfull verdi i jakten pa a forsta hva som er med pa a skape
den utviklingsmessige gode samhandlingen mellom larer og elev. Dessuten er
det et hap om at avhandlingen kan komme til nytte for unge mennesker der den
gode samhandlingen mellom laerer og elev har betydning for deres liv, og for
lerere som kjenner denne virkeligheten tett innpa livet.

Problemstillinger

Hva betyr mellom-menneskelig samhandling mellom lerer og elev
som grunnleggende vilkar for lering og utvikling?

Hva konstituerer og hva hindrer god samhandling mellom laerer og
elev?

Er leerere og skoleledere bevisst verdien av den gode samhandling-
en, og hvordan kommer det til uttrykk?

Kan det utvikles retningslinjer for utgvelse og skjenn for den gode
samhandlingen?
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Kap. 2 Sentrale begreper

Begrepsavklaringer og avgrensinger knyttet til problemstillingen er med pa a
tydeliggjare det teoretiske forskningsomradet. For a gjere forskningsmessige
valg, er det en forutsetning at jeg som forsker har ideer om hva som kan velges
ut som avgrensende teoretiske perspektiver og begreper med betydning for en
fruktbar forskningsprosess. Mine erfaringer, den sosiale og kulturelle kontekst
og farteoretiske forstaelse gir prosessen en bestemt forskningsvei. Dette ma be-
traktes som «stasteder» eller utgangspunkt som gir retning til bade metoder,
begreper og teorier (Wadel, 1991). | sgken og studie av andre forskeres be-
grepsforstaelser og erkjennelser gir dette forventninger til en utfyllende eller ny
kunnskap med relevans i forskningstemaet. Dette vil vaere betydningsfullt for
bevisstgjaringen av utfordringer og for utarbeidelse av forskningsdesignet.

Problemstillingen fremhever den mellom-menneskelige samhandlingen mellom
leerer og elev som grunnvilkar for utvikling og vekst. Som en innledning til en
flersidig gjennomgang av begrepene, vil jeg kort presisere fglgende:

Samhandling mellom laerer og elev har en sosial- og interaktiv karakter.
De er interaktgrer med et preg av empati i et sosial samveer. Noen ganger
mgter vi begrepet samarbeid i mgtet mellom mennesker. Min forstaelse
av dette begrepet er at her er partene gjensidig avhengig av hverandre i
arbeidet med a na et mal eller komme frem til bestemte resultater.

| denne begrepsklargjaringen* vil samhandlingen, eller mer presist den mellom-
menneskelige samhandlingen bli vektlagt som begrep innenfor den pedagogiske
virksomheten. Det leder til en forstaelse om at perspektivet bringer inn naerhet
og varme i relasjonen mellom lzerer og elev som betydningsfullt for elevens ut-
vikling og vekst. I ulike sammenhenger vil jeg presentere begrepsinnholdet med
betydning for det unge menneskets utvikling, for til slutt & gi begrunnelser for
avgrensninger i forhold til problemstillingen.

4 Lereplanverket for den 10-arige grunnskolen (1996) blir samhandling betegnet som samspill med andre i utvikling av
identitet og evner. Dette samspillet skjer i et samarbeid om felles oppgaver (generell del).

Fuglestad (1993) bruker begrepet samhandling om undervisning der lzerer og elev i relasjon til hverandre utvikler et mgns-
ter for kunnskapsformidling og leering.
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Samhandlingsperspektivet i elevens utviklingsprosess

Begrepet sosial samhandling kjenner vi igjen innenfor sosiologi og psykologi,
men overraskende nok ikke like tydelig innenfor oppdragelse i forbindelse med
barn og unges utvikling og vekst - altsa den pedagogisk- / didaktiske virksom-
heten. Begrepet kan kjennetegnes i sosiologien som; gruppeaktiviteter, gruppe-
samarbeid og i interaksjonelle sammenhenger der mennesker mgtes bade i for-
melle og uformelle sammenhenger. | psykologien kjenner vi igjen begrepet i
forbindelse med; gruppeterapi, empatiske mgter i forbindelse med emosjonell
leering og utvikling. | pedagogikken og didaktikken integreres de sosiologiske
og de psykologiske perspektivene i leeringsprosessen. Vi kan kjenne igjen sam-
handling som begrep i forbindelse med; relasjoner i klassen som gruppe, mel-
lom elever og i relasjoner lzerer og elev. Her mgates ulike kulturer og kontekster
I kommunikasjon og utveksling av erfaring og opplevelser. | forbindelse med
barnet og de unges utvikling og vekst er det knyttet stor oppmerksomhet til hva
og hvilke verdier samfunnet tilfgrer individet. | denne prosessen blir det lagt
vekt pa individets muligheter for & ta imot leering, og betingelser for tilretteleg-
ging av utvikling.

Samhandling i et psykologisk perspektiv

Med psykologi menes den vitenskapelige forstaelse av mennesker og dyrs at-
ferd. Under forskjellige betingelser® forsgkes det a finne lovmessigheter for
denne atferden. Ut fra et psykoterapeutisk perspektiv blir sosial samhandling
betraktet som en del av leererens og skolens mentalhygieniske arbeid i forbin-
delse med leering og utvikling (Magnussen, 1987, Auestad, 1992). Selv om psy-
kiatrien ser den sosiale samhandlingen som en del av det terapeutiske behand-
lingsarbeidet, er det i menneskets utviklingsprosess et spgrsmal bl.a. om men-
neskesyn og samfunnssyn.

Innenfor humanistisk psykologi er det tradisjon for & se mennesker som ressurs
i mgtet med hverandre, der utvikling av mennesket er basert pa gjensidig like-
verd, toleranse og respekt. Dette menneskesynet (Braaten, 1988) gir tydelig ut-
trykk for at mennesker i sosial samhandling ogsa kan vare en ressurs for; au-
tensitet, bevissthet, selvaktualisering, kreativitet, personlig vekst, humanistisk
psykoterapi, konfluent oppdragelse, verdier, identitet og kjerlighet (ibid, s. 65).

% Individets forestillinger / forventinger, falelser, ulike kommunikative handlinger mellom mennesker med pafglgende
reaksjoner.
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Et utgangspunkt for de mentalhygieniske verdier er at menneskene i et psyko-
logisk perspektiv er like. Ulike oppvekstvilkar og forutsetninger i det samfun-
net vi befinner oss, er ofte forskjellige, men vi har det meste felles. | sin ytter-
lighet kan f.eks. mennesket av ulike arsaker ha tanker om a ta sitt eget liv.
Smerter er sa uoverkommelige at vi kapsler oss inn og far problemer med a
omgas andre. | samhandling og samarbeid med nettverket® kan terapeuten vere
med & hjelpe individet for komme ut av vanskene og videre sette den unge i
stand til & vere i sin egen utvikling.

| det psykologiske perspektivet forstar jeg den sosiale samhandling ogsa som en
del av en «psykodynamisk» prosess der mennesker utveksler og utnytter andres
erfaringer i sin egen utvikling. | forbindelse med terapi betyr psykodynamikk at
mennesker har fglelser i seg og med seg inn i relasjonene til hverandre som vik-
tige bidrag til innsikt og utvikling. Auestad (1992) ser dette i en samhandlings-
terapeutisk sammenheng nar hun refererer til en av Freuds viktigste tanker;

«Hans teorier innebar at vi mennesker er i samme bas, at det slett ikke er
slik av det finnes noen bare syke og noen helt friske, noen sunne og noen
nevrotiske, noen helt gale og noen alldeles fri for galskap. Psykens dyna-
mikk gjelder oss alle» (ibid, 5.922).

Med dette som utgangspunkt nermer dette psykologiske-/ teoretiske perspekti-
vet seg forstaelsen for i hvilken sammenheng begrepet sosial samhandling har
tilhgrighet til pedagogisk virksomhet. Her ligger grunnlaget for emosjonell lz-
ring. Auestad (1992) mener at emosjonell lzering er tuftet pa det psykodynamis-
ke begrepet i et menneskesyn og faglig syn. Hun mener her lzering med grunn-
lag i tilknytning, erfaring, opplevelse og selvstendig tenkning. Hun stiller
spgrsmal om ikke all lzering er emosjonell. Kan noe leres uten at falelsene er
involvert? Noen kan lzre uten at fglelsene har noen dominerende og tilsynela-
tende betydning. Med intellektet og forstanden kan man leere utenatt og repro-
dusere andres viten, men det kan stilles sparsmal ved verdien av denne form for
kunnskap i egen anvendelse og i samhandling med andre " (Dreyfus/Dreyfus,
1999, Sivertsen, 1996). Slik jeg kan forsta emosjonell lzring, stilles det forut-
setninger til leereren som ressurs i de tette interaktive mgtene med elevene.
Denne forutsetning betyr at leereren ma ha en intuitiv forstaelse for hva som
skal til for & statte eleven i sin utvikling. Pa ett eller annet vis ma leereren ha
tilegnet seg en erfaring som blir synlig og merkbar i kommunikasjon og i hand-

® Barne- 0g ungdomspsykiatri (BUP) og Pedagogisk Psykologisk Tjeneste (PPT).
" e Dreyfus, H&S (1999): Mesterlare og eksperters lering art. i Nielsen / Kvale (1999): Mesterlare.
Sivertesen, J., 1996: «Vitenskap og rasjonslitet», kap.5, «Forstelse av tekst og handling»
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linger overfor elevene.

Pedlers (1974) teori om overfgring av leering bruker begreper som grunn og dyp
lering. Dypnivaet er nivaet for overfgring av kunnskap eller anvendelse av
kunnskap. Begrepene, faktakunnskapen og ideene er her etablert som kompe-
tanse og kan overfares til beslektete leringssituasjoner. Nar kunnskapen blir
redskapet for utvikling og mestring av nye situasjoner, vil malet for leeringspro-
sessen veare nadd, kunnskapen er integrert som en del av falelsene, reaksjonene
og handlingene. Det er pa dypnivaet anvendelse av erfaring og kunnskap jeg
mener leereren ma befinne seg som ressurs i den sosiale og emosjonelle sam-
handlingen med elevene.

Sosial samhandling forutsetter sosial ekspertise hos lereren. Handlingene ma
avspeile seg i leererens pedagogiske handlinger og i kommunikasjon med ele-
ven.

Den intuitive sosiale forstaelsen dreier seg om de spontane handlingsgrep som
forbindes med hva eksperten spontant utfarer innenfor sitt fag. For oss utenfor
denne ekspertisen handler eksperten spontant uten tilsynelatende vurderinger.
Uviklingen til intuitivitet betegner Dreyfus’ (1999) som en prosess over flere
stadier pa flere niva. De laveste stadier omhandler laeringsprosessen der leereren
demonstrerer og handler uten a ta hensyn til elevens kontekst. Alt leeres ut fra
regler. Eleven larer ut fra bestemte system - som nar vi felger programmet i et
dataprogram (ibid, s. 53). Stadium 2 og 3 (viderekommen nybegynner og den
kompetente) er nivaene fra a reprodusere til & oppleve mening og videre den
begynnende frigjering fra regler og inn til selvstendige valg. Pa grunnlag av &
forsta og se mening og hensikt med reglene opparbeides erfaring til selv a ta
avgjerelser som er kompetente i forhold til situasjonene. De to siste stadiene
(den dyktige og eksperten) er nivaene for selvstendighet. Her vil den dyktige
veere fordypet i sine vurderinger av hvilke lgsninger som gir det beste resultat,
mens eksperten ikke bare vet hva som skal til for a lykkes. Eksperten vet ogsa
hvordan situasjonen skal lgses.

Den sosiale samhandlingen i det psykologiske perspektivet dreier seg ogsa om
at leereren har den intuitive fglelsen av hva som er de riktige tiltak og kommu-
nikative handlinger. Sammen med elevene vekkes falelser og reaksjoner som
utlgser respons hos den laereren som vet hva som skal til og som handler ut fra
forstaelsen. Tiller (1993) mener bade skolen og leereren ma tilrettelegge for at
det gis rom for sosiale handlinger i klasserommet.

«Laereren ma kunne se ansiktene til elevene i klassen, og de ma bry seg om
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det de ser. En tare som skyndsomt tarkes bort. Redde blikk. Eller gnisten
og lyset i ansiktene. Dette mgtet handler om langt mer enn metodikk og
handgrep» (ibid, s.169).

| klasserommet forekommer det at eleven har behov for en leerer som er til stede
for dem. | emosjonelle sammenhenger forstar jeg det slik at falelser og hand-
linger blir tatt hensyn til i en dynamisk sammenheng og tilpasset idealer og mal
for utvikling og vekst.

Samhandling i et sosiologisk perspektiv

Med sosiologi forstar jeg leeren om de samfunnsmessige forhold® mellom men-
nesker. Begrepet interaksjon eller sosial interaksjon er et sosiologisk begrep
som betegner enhver form for direkte kommunikasjon mellom to eller flere per-
soner. Dette er en kommunikativ handling der det utnyttes sprak, mimikk, ges-
ter og symboler i interaksjonen. Ut fra et sosiologisk perspektiv kan dette be-
grepet forstaes som sosial samhandling eller bare samhandling. | avhandlingen
veksles det mellom a bruke uttrykket «interaksjon» og «sosial samhandling»
eller bare «samhandling»- og endelig «<mellom-menneskelig samhandling».

Skolesamfunnet er naturlig nok den arena der barn, unge og voksne gis mulig-
het for sosialisering, og dermed ogsa skaffe seg utgangspunkt for samhandling.
| et sosiologisk perspektiv betegner sosial samhandling de sosialiserings-
prosesser vi setter barn og unge inn i. Samhandlingen inneholder alle bevisste
og ubevisste mekanismer som pavirker individets personlige utvikling. I ulike
sosiale miljger og pa ulike sosiale arenaer far samhandlingen forskjellig inn-
hold. Innenfor sosiologien betegnes disse ulikhetene som enten formelle eller
uformelle sosialisatorer. Formelle sosialisatorer er familien, skolen, barneha-
ger, barne- og ungdomsinstitusjoner. De uformelle er venner, naboer, masse-
medier. | en kontekst preget av sosial samhandling blir det skapt forventninger
som er med pa a forme den unges utvikling og videre legge betingelser for ut-
vikling (Bunkholdt, 1994). Berger & Luckman (1979) betegner de ulike sosiali-
seringsmiljger som to forskjellige former for sosialisering med ulike betydning
for den personlige utvikling. De skiller mellom primar -og sekundarsosialise-
ring. Primarsosialiseringen er den fagrste og mest gjennomgripende oppdragel-
sen og pavirkningen som former personligheten. Sekundzrsosialiseringen er
senere pavirkningsprosesser som bygger pa det primere, og som har som mal a
styre individet inn i nye roller og funksjoner. Familien har tradisjonelt hatt an-

8 )
Hvordan samfunnet er organisert, samfunnets kulturelle kontekster, leveregler, normer og moral.
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svaret for denne primarfunksjonen. I vart samfunn mener Haugstveit (1979) at
det har skjedd en forskyvning av sosialisersingsansvaret. Nerings- og sam-
funnsstruktur har forandret seg med den fglge at familien har blitt utarmet som
oppdragerinstitusjon. | stedet tar de sekundare sosialisatorer over. | dagens
samfunn far de formelle sosialisatorer (skoler, skolefritidsordingen, barnehager)
I starre grad ansvaret for primarsosialseringen gjennom de sosiale samhand-
lingsprosesser (ibid, s. 107-204).

Det virker som et paradoks at effekten av et konkret innhold i den sosiale sam-
handlingen er mangelfullt uttrykt. Begrepet far et diffust innhold, men det gis
samtidig uttrykk for at de sosiale samhandlingene har basal verdi for de unges
utvikling og vekst. Sosialisering, og dermed sosial samhandling, refererer til
aktiviteter i kommunikative handlinger mellom mennesker der individene ut-
vikler sin identitet og unike personlighet. I sgken etter a forsta hva de funda-
mentale sosialiseringsprosessene har av konkret innhold, er det vanskelig a fin-
ne forstaelse for dette innenfor det sosiologiske fagfeltet. Franes, 1994, papeker
sosiologiens oppmerksomhet rettet mot grupper i samfunnet, og sosialisering-
ens betydning for grupper av mennesker. Forskning har rettet oppmerksomhet
mot det sosialpedagogiske arbeidet i skolen, der barn og unge leerer i visse
sammenhenger uten at det har generert noen form for klar sosialiseringsteori i
forbindelse med laering.

«Sosialisering dreier seg om hvordan vi utvikles, og om hva vi utvikles til.
Sosialseringsanalyse kan ikke avgrenses til hvordan menneskers fortid har
formet dem, sosialisering dreier seg ogsa om hvordan man skal mgate
framtida» (ibid, s. 20).

Utfordringen blir a forsta hva sosial samhandling som sosialiseringsprosess har
av betydning for formingen av barn til unike individer innenfor en bestemt kul-
tur i samfunnet.
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Samhandling i et pedagogisk perspektiv

Begrepet «pedagogikk» blir definert som laeren om oppdragelse og undervis-
ning®. Begrepsinnholdet i det svenske begrepet «a fostra» ligger neert opp til det
vi pa norsk vil uttrykke som oppdragelse. Det har til hensikt a overfare verdier
og kunnskaper om hvordan ting skal gjares, eller hvordan ting henger sammen.
Fostringen har dermed a gjare med hvordan den atferd skal veere som et resultat
av fostringen, som; vaner, ferdigheter, oppfatninger og mater a tilneerme seg
oppfatningene, dvs tanke- og opplevelsesinnhold. For & utdype begrepet sam-
handling med betydning for vekst og utvikling i et pedagogisk perspektiv, blir
det ngdvendig a vise innsikt i hva som skaper forstaelse for begrepet i forbin-
delse med elevens leering og lererens undervisning.

Pedagogikken stgtter seg ogsa til andre vitenskaper i forstaelsen bl.a. for hva
som kan veere viktig for utvikling og vekst i et sosialt samhandlingsperspektiv.
Pedagogisk psykologi og pedagogisk sosiologi bidrar til denne innsikten.

Samhandling i et pedagogisk psykologisk perspektiv

For & forsta sin egen aktive funksjon som oppdragere stetter pedagogen seg til
de psykologiske teorier om hvordan leering og utvikling skjer, og hva som skal
til for & fremme laering og utvikling gjennom undervisning (Naess, 1974). | lz-
rerens egen profesjonsutvikling til faglige identitet og bevisstgjaring vil peda-
gogisk psykologi veere et bidrag til & synliggjare den enkelte pedagogs forstael-
se av utviklingsteori. Med andre ord er det snakk om & anvende psykologisk
kunnskap i samhandling med barn og unge pa en mate som fremmer vekst og
utvikling (Evenshaug / Hallen, 1993, Einar Naess, 1984). Psykologien har tilfort
den pedagogiske virksomheten stor og ngdvendig kunnskap om barn og unges
leering og utvikling ut fra hvilke stadier og faser de befinner seg. Piaget, Freud,
Eriksson og Vygotskij har bidratt med kunnskaper om betingelser for naturlige
og avvikende utviklingsprosesser hos barn og unge. Disse legger s&rlig vekt pa
aldersspesifikke faser, hva som forventes av barn pa ulike niva og utviklings-
trinn. Her formidles innsikt i kriser og utfordringer barn og unge er i og som
leereren i sitt arbeid kan gjenkjenne. Denne kunnskapen omsatt til handlings-
kompetanse gir grunnlag for leererens stimuleringstiltak og didaktiske opplegg i
den pedagogiske hverdag (Eide / Winger, 1997). Nyere forskning i utviklings-
psykologien papeker at mennesker utvikler seg i samhandling med andre i sta-

° Begrepet har sitt utgangspunkt i det greske uttrykket; paidagogike og betyr tillvidgagangsétt, som praktiseras i fostran
och utbilding (Pedagogisk uppslagsbok, 1996).
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dige foranderlige materielle, sosiale og kulturelle kontekster (Doverborg /
Pramling, 1995). Forstaelsen peker i retning av at interaksjonen, relasjonene og
dermed den sosiale samhandlingen har fatt utviklingspsykologisk starre betyd-
ning. Dermed er det stgrre bevissthet for at begrepet sosial samhandling har
utviklingsmessig pavirkning til utvikling og vekst.

Samhandling i et pedagogisk sosiologisk perspektiv

Innenfor pedagogisk sosiologi® finner jeg en begrepsforstaelse for den sosiale
samhandlingens betydning for utvikling og vekst. Den sosiale samhandlingen
innebaerer - i det sosiologiske perspektivet - en sgken etter ssmmenhenger, me-
ning med livet, tilhgrighet, selvfortolking, utvikling av selvbildet og identitet og
mestring. Identitet og en positiv selvfalelse gjennom samhandling med andre er
en viktig basis for leering og trivsel. Pedagogikken hgster kunnskap fra sosiolo-
giens erfaringer om sosialiseringsprosessens betingelser for det pedagogiske -
sosiologiske innhold og struktur. Pedagogisk-sosiologi bringer forstaelse for at
sosialiseringsprosessen innebarer komplekse sammenhenger for barn- og unges
oppvekstvilkar. Sosiologien bygger pa det teoretiske perspektiv som ser sosiali-
seringsprosessen som en sosial samhandling mellom individene og mellom in-
dividet og samfunnet (Eide/ Winger, 1997).

Nettopp fordi fostring innebaerer en stor variasjon av betingelser av psykologisk
og sosial karakter, far pedagogisk filosofi stor vekt i utvikling av leringsteorier
I forbindelse med elevers laeringsprosess.

10 Betegnes ogsa som utdanningssosiologi, skolesosiologi. Utdanningssosiologien betegner de formelle organiseringer av
oppdragelses -og utdanningssystemet. Skolesosiologien omfatter grunnskolen- og videregdende skoles struktur og innhold.
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Kap.3 Avgrensninger

| dette kapitlet vil jeg sette samhandlingspespektivet inn i en utviklings- og
vekstsammenheng. Her gir jeg en avgrenset farteoretisk begrunnelse for betyd-
ningen av mellom-menneskelig samhandling mellom leerer og elev i leererens
pedagogiske arbeid.

Laeringsprosessen - et analytisk begrep

Gjennom skolepolitiske palegg, leereplaner og lovverk legges faringer for hva
skolen skal inneholde og bety for elevens utvikling og vekst. De pedagogiske
og didaktiske valg som tas av skolen og den enkelte larer, er bygd pa tolking
og forstaelse av disse skolepolitiske faringer. Dette er ogsa med pa a prege lee-
ringsprosessen for eleven. Lareren planlegger, gjennomfarer og evaluerer sin
undervisning mer eller mindre i samhandling med eleven. Pavirkning av ele-
vens leringsprosess med betydning for utvikling og vekst, ma sees i sammen-
heng med skolens totale forstaelse og holdninger til hva som skaper opplevel-
sen av leringsutbytte for eleven. Her vil ogsa laererens intuitive pedagogiske
handlinger vare avgjgrende for den stgtte som gis til elevene. Dermed aktuali-
seres avgrensingen til & gjelde skolen som pedagogisk institusjon, den enkelte
leerer og eleven. Laereprosessens innhold fra et skolepolitisk perspektiv ligger i
skoleplaner, lereplaner, malsettinger, skolestruktur, ressursutnyttelse og pa
denne maten preger dette skolens agenda mer eller mindre. Fra et leererperspek-
tiv er lereprosessen betinget av den enkelte lerers forstaelse av leereplaner, pe-
dagogisk / didaktisk grunnsyn ut fra laeringsteori, og muligheter for a veere pro-
fesjonell og intuitiv ut fra sin egen pedagogiske forstaelse.

Avhandlingens empiri vil forhapentligvis bl.a. bidra med analytisk forstaelse av
hva som bevisst bar vektlegges i samhandlingen mellom elev og lerer ut fra et
elevperspektiv.

Fra laeringsprosess til «utvikling- og vekstprosess»

Problemstillingen flytter begrepet om laering og leeringsprosess til elevens ut-
vikling og vekstprosess. Avgrensningen betyr ikke et motsetningsforhold til lze-
ring, men et endret fokus fra den eksplisitte kunnskaps- og faktalering til en
implisitt leringsprosess. | dette fokuset er kommunikasjon og sosial samhand-
ling med pa a sikre en helhetlig utvikling og vekst.
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Psykologiens faglige tradisjon har bidratt til innsikt i & forsta viktige sider ved
lering som begrep. A overfare denne teoretiske innsikten til lzering og utdan-
ning blant mennesker i samhandling med hverandre, er forbundet med ulike
bevisste og ubevisste utfordringer. Avgrenset til elevens utvikling og vekst
dreier det seg ikke om den antisubjektive forstaelse av leering som begrep, men
om elevens utvikling og vekst bade personlig og kunnskapsmessig. A anvende
psykologisk teori pa pedagogisk virksomhet krever bl.a. kompetanse i & ta ut-
gangspunkt i elevens kontekst. Den levende og pluralistiske konteksten som
eksisterer blant elever i klasserommet, utfordrer lzererens handlingskompetanse
i & sette elevens behov inn i bestemte sammenhenger med betydning for &
fremme utvikling og vekst.

Nar Bruner (1997) omtaler den sosiale samhandlingen som; «at lzerere og ele-
ver kommer sammen for & foreta den viktige, men mystiske samhandlingen som
vi sa glatt kaller «utdanning».....(ibid, s. 71), mener han, slik jeg forstar det, at i
denne samhandlingen foregar det lering og utdanning i skolesammenheng.
Bruner (1997) beskriver det «foreliggende problem» som leringsoppgaven.
Dette foreliggende problemet blir grunnlaget for samhandlingen mellom leerer
og elev. Denne samhandlingen om leeringsoppgaven er alltid til stede og skaper
en intersubjektiv utfordring for leereren uttrykt som: «hvordan kan jeg na bar-
na?» eller av eleven uttrykt som: «hva er det leereren vil frem til»? Denne inter-
subjektive opptattheten i mgtet mellom larer og elev - a sette den andres be-
vissthet i fokus for utdanning - mener Bruner har vert oversett inntil det siste
tidret. Forskningen har i de senere 10-ar hatt starre fokus pa den sosiale sam-
handlingens verdi i forbindelse med situert leeringsverdi, den didaktiske kon-
tekstuelle oppmerksomheten rettet mot eleven, mentalhygieniske verdier i for-
bindelse med emosjonell leering og de fenomenologiske verdier for lzering og
utvikling (Braaten, 1988, Auestad, 1992, Magnussen, 1987, Marton, 1998, Til-
ler, 1995, Lave / Wenger, 1994, Adalsteinsdottir, 1997, Alexander, 1992, Coo-
per / Mclntyre, 1996). Pa denne maten har bade psykologisk og pedagogisk
/didaktisk forskning gitt den lzerende starre oppmerksomhet rettet mot bade per-
sonlig utvikling og vekst.

Bruner (1997) mener - i likhet med laeringssynet som preget utdanningen for
bare et par tiar siden - at antisubjektive behaviorister oversa verdien for utvik-
ling gjennom interaksjonen mellom learer og elev:

«... er var interaksjon med andre sterkt pavirket av vare dagligdagse intui-
tive teorier om hvordan andre bevisstheter fungerer. Disse teoriene blir
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sjelden gjort eksplisitte, de er allestedsnarveerende, men det er fgrst nylig
at de er blitt gjenstand for intense studier» (ibid, s. 72)

Fra «sosial» samhandling til xmellom-menneskelig» samhand-
ling

Fokuset for leering er i avhandlingen satt pa det kommunikative innholdet og
utbytte av samhandlingen med verdi for elevens utvikling og vekst. Dette kan
betraktes som en implisitt veg frem til kunnskap og intellektuell leering der ele-
vens personlige utvikling av identitet og selvfglelse har likeverdig status med
elevens kognitive utvikling. Slik jeg forstar Bruner (1997), skiller han ikke mel-
lom samarbeid og samhandling i det sosiale samspillet mellom leerer og elev for
a na klare kognitive mal. Innholdet og virkningen av disse prosessene er ikke
tydelige, men innbakt som viktige handlinger mellom laerer og elev. | denne
interaksjonen skjer den "mystiske” samhandlingen rettet mot det foreliggende
problem. Samhandling mellom larer og elev om leeringsoppgaven innebarer at
begge har forventninger til at de pa en eller annen mate gjensidig skal vere be-
visst hverandres bevissthet om det foreliggende problem - nemlig leeringsopp-
gaven (ibid, s.71). | forskningen leter jeg etter innholdet i den mellom-
menneskelige samhandlingen. Dermed aktualiseres spgrsmalet i problemstil-
lingen hva konstituerer eller hindrer den gode samhandlingen, og er i tilfelle
disse handlingene grunnleggende forutsetninger for elevens utvikling og vekst.

Begrepet «mellom-menneskelig samhandling» defineres som den «nare og var-
me» samhandling mellom den voksne lereren og eleven. Med andre ord vil
fokuset belyse hva elevens egentlige bevissthet dreier seg om*, og hva mellom-
menneskelig samhandling kan tilfredsstille av behov for utvikling og vekst.

1 Elevens bevissthet dreier seg om et konteksttuelt, fenomenografisk og ontologisk utgangspunkt.
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Modell 1 viser prosessen Mellom-menneskelig samhandling og Samarbeid:

Mellom menneskelig samhandling Samarbeid
toleranse &rlighet
verdighet respekt l trygghet
0 v
O¥ ] | v >
neerhet og varme empati
omsorg
b o~ O
o O
~_ _~

Modell 1: Prosessen mellom-menneskelig samhandling og samarbeid.

Som jeg tidligere har begrunnet, innebarer begrepet mellom-menneskelige sam-
handling en sosial prosess der det gis rom for kommunikative handlinger med
en karakter av naerhet og varme. For noen antas det a veere avgjerende viktige -
grunnleggende vilkar - for utvikling og vekst. Nar de grunnleggende vilkarene
(«respekt», «verdighet», «toleranse».....) er tilfredsstilt i prosessen, gjennom
«naerhet og varme», «&rlighet» og «mental omsorg», har jeg en forstaelse av at
Samarbeid, en interaksjon mellom larer, elev og leringsoppgave, far starre
oppmerksomhet. Jeg antar ogsa at denne prosessen kan vere en reversibel pro-
sess med samme kommunikative innhold som er ngdvendig for & holde den per-
sonlige utviklingsprosessen og den kognitive fakta- og kunnskapsprosessen ved
like.

Dagens samfunn har utbredte trekk som bevisst gjgr menneskene opptatt av ting
pa bekostning av de mellom-menneskelige verdier. Var sivilisasjon og medie-
fokuserte samfunn fetisjerer teknikker der kjeerligheten blir absorbert av ting pa
bekostning av et menneskeverdig liv (Dale, 1986, Aasen, 1993, Imsen, 1998,
Bunkholt, 1994). For mange gir dette en opplevelse av mellom-menneskelig
distanse som vi forbinder med sosial kulde. P4 samme maten som kulden er et
grunntrekk ved sivilisasjonen, utgjgr den mellom-menneskelige varmen et posi-
tivt grunnelement for menneskelighet. Ved a vaere klar over betydningen av den
rasjonelle kulden mellom mennesker, kan vi vere i stand til & forhindre dens
betydning for mellom-menneskelige relasjoner. Dermed forstar jeg ogsa at be-
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tydningen av varme og narhet mellom mennesker ogsa kan betraktes som
grunnvilkar for positive relasjoner. Adorno (1972) mener varmen mellom men-
nesker som uttrykk for gmheten mellom mennesker og som er basert pa tiltrek-
ning og spontan attraksjon, ikke er en strategisk utnyttelse av den mellom-
menneskelige varmens betydning, men heller en empatisk forstaelse av varmens
mening for den mellom-menneskelige samhandling. Denne varmen kan vi for-
binde med de grunnleggende verdier for menneskenes estetiske erfaringer og
som det seregne med mennesket. Det er nerliggende a oppfatte menneskers
lengsel etter naerhet og varme som en pedagogisk-didaktisk og oppdragende
utfordring. Mange vil nok vere skeptisk til & utnytte denne dimensjonen strate-
gisk i samhandling mellom mennesker. Far denne samhandlingen innhold av
falelsesmessige overvekt i form av narhet, kan dette skape skepsis og dermed
virke mot sin hensikt. Innholdet i begrepet mellom-menneskelig samhandling
nar det gjelder nerhet og varme, ligger naermere det jeg omtaler som mental
omsorg og empati.

Vetlesen (1994) mener empatievnen er menneskets grunnleggende falelsesmes-
sige evne. Han stiller spgrsmal om hvorfor denne grunnleggende evnen ikke
forbindes med begrepene kjerlighet eller medlidenhet. Kjerlighet er eksklusiv
og dermed ekskluderende. Den er rettet mot den ene eller noen fa, og for disse
er kjerligheten og dermed den inkluderende opplevelsen av kjeerlighetens var-
me og nerhet selektiv og forbeholdt den man elsker. Kjearligheten blir derfor
aldri et profesjonelt pedagogisk foretakende. Hva er varme og narhet i forbin-
delse med medlidenhet? Hvorfor kan ikke dette vare en grunnleggende fglel-
sesmessig evne? Medlidenhet er ogsa selektiv, men pa en annen mate enn hva
kjeerlighet er i forholdet mellom mennesker. Medlidenhet oppstar under forut-
setning av at den andre oppleves a lide, er i ngd eller trengende. Nerhet og
varme i denne form for sosial samhandlingen er ment a lindre eller redusere den
andres tilstand av a lide. Den empatiske evnen er dypere og bredere enn medli-
denhet og den empatiske evnen favner videre enn kjeerligheten. Den empatiske
evnen i mellom-menneskelig samhandling dreier seg om a gi mental omsorg pa
en slik mate at den andre opplever trygghet og tillit. Den gir opplevelse av
respons og a bli tatt hensyn til pa en slik mate som gir felelsen av at den andre
gnsker a forsta senderens bevissthet. Dermed kan den fare til kommunikative
handlinger der hverandres bevissthet kan bli hver enkelt bevisst. Dette gir igjen
grunnlag for en kommunikativ utvikling i handling der kognitive etableringer
om identitet, selvbilde og intellektuelle forutsetninger blir vasket frem, styrket
0g utviklet.
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Mellom-menneskelig samhandling og didaktikk

Didaktikk er avledet av det greske uttrykket didaskein og forbindes med var
tids organisering av "a lere fra seg”, "undervise”, "klargjare” eller "bevise”.
Foruten en generell forstaelse av didaktikk, er begrepet blitt definert inn i spesi-
elle former for pedagogisk virksomhet®. Innenfor det didaktiske arbeidsfeltet
legges det til rette for prosessene der hvilket innhold (faglig og pedagogiske),
hvordan og hvorfor skal veere bestemmende for den pedagogiske virksomheten.
De senere 10-arene har didaktikken fatt starre oppmerksombhet rettet mot et mer
spesifikt innhold.

| forbindelse med begrepet mellom-menneskelig samhandling, vil det her bli
rettet fokus pa relevansen til naerhet og varme, mental omsorg og empati i et
didaktisk perspektiv. Hensikten med undervisning og dermed didaktisk virk-
somhet er de malrettede aktiviteter for a utvikle leering hos elevene. Forutset-
ningene er at leerer og elev samhandler pa en slik mate at begge har et felles ut-
bytte av undervisning og leering, og at undervisningen fungerer kommunikativt
mellom partene (Dale,1989, s. 43). Dale (1989) mener malrettet undervisning
innebaerer malrettet lzering gjennomfart med didaktisk rasjonalitet. Det eksiste-
rer didaktisk rasjonalitet dersom det er et indre samspill mellom lzererens aktivi-
teter og elevens aktiviteter i forhold til undervisningens hensikt. Altsa blir det
viktig a opprette en indre funksjonell relasjon mellom lrerens og elevens akti-
viteter i undervisningen. Dale (1989) betegner samspillet mellom lzerer og elev
som didaktiskt rasjonelt nar aktivitetene dreier seg om en felles hensikt om lae-
ringsmal. Dersom dette indre samspillet om felles mal ikke er til stede eller at
fraveeret av samspillet vedvarer - og vedvarer som en psykisk struktur (ibid, s.
44) - er interaksjonen didaktisk irrasjonell. Dersom laereren ikke gir den irrasjo-
nelle situasjonen oppmerksomhet og «behandling», opparbeides grunnlag for
konflikt i samhandlingen mellom laerer og elev. Det er i dette behandlingspers-
pektivet eller det didaktiske tiltaksperspektivet jeg mener tilknytningen til den
mellom-menneskelige samhandlingen er med pa a utlgse forstaelse for rasjonel-
le tiltak.

For & oppna en felles bevissthet (Bruner, 1997) eller et indre samspill (Dale,
1989) mellom lzerer og elev, er det en forutsetning at den mellom-menneskelige
samhandlingen har en gjensidig gyldighet for begge parter. At begge kan opp-
leve og fale autonomi og subjektivitet i det gjensidige empatiske mgte. For a

12 Utover den generelle didaktikken har utviklingen av innholdet n&ermet seg bade fagene (fagdidaktikk) og elever med
spesielle forutsetninger (spesialdidaktikk).
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forklare denne interaksjonistiske gyldigheten tar Dale (1989) utgangspunkt i
Skjervheims (1968) essay, «Eit grunnproblem i pedagogisk filosofi». Problemet
har i hovedsak to vesentlige dimensjoner. Dette gyldighetens interaksjonistiske
virkelighetsproblem dreier seg om laererens didaktiske og epistemologiske for-
hold til det foreliggende problems innhold, i motsetning til leererens filosofiske
forhold til undervisningsinnholdet. Problemet er nettopp (i det epistemologiske
perspektivet) forskjellen mellom a vise og handle ut fra forstaelsen om eleven
som subjekt der leererhandlingene dreier seg om a overbevise, eller at elevene er
objekt der det dreier seg om & overtale. A overbevise ut fra subjektive under-
visningshandlinger dreier seg om a redegjgre, argumentere og drafte det fore-
liggende problem der begge er gjensidig oppmerksom pa hverandres gyldighet
og bevissthet. Her forutsettes det didaktiske handlinger i en felles kommunika-
sjon der begge opplever et indre samspill som dermed fungerer oppdragende og
utviklende for begge parter. A betrakte eleven som objekt kan oppleves som et
emosjonelt spill eller manipulasjon med falelser, der leereren fales som falsk og
ueerlig i sin hensikt med undervisningshandlingene. De «samtaler» laereren har
med eleven er ikke en opplevelse av at lereren «er med», men laereren bruker
den tilsynelatende varmen i samhandlingen til & fa sporet handlingen inn pa
sine premisser. Elever kan oppleve denne formen for samhandling som et
«skjult» maktbruk der laereren utnytter samhandlingen instrumentelt til sin for-
del.

A skape gode og gyldige kommunikative handlinger er larerens ansvar i den
didaktiske undervisningsprosessen. Fuglestad (1997) naermer seg den empatiske
forstaelse i sin refleksjon om samhandlingen mellom lzrer og elev nar han ut-
trykker det slik: «Lararen sin yrkeskompetanse er eit relasjonelt fenomen»
(ibid, s.145). Denne kompetansen - mener Fuglestad (1997) - ma utvikles gjen-
nom en prosess sammen med den andre parten i samhandlingen. Lererens kom-
petanse i a na frem til elevens bevissthet og indre stemning, skjer ved at leereren
kan utvikle didaktiske tiltak gjennom sitt mgte med eleven. Slik jeg ser det, kan
leererens didaktiske leering i mgtet med eleven skje ved at lzereren kan lytte med
en empatisk nysgjerrighet til eleven og videre utnytte dette i sitt &rlige didak-
tiske arbeid.

Tiller (1997) mener didaktiske rasjonelle handlinger dreier seg om en trinnvis
progresjon der farste del i prosessen dreier seg om dele erfaringer, bli kjent med
hverandres kontekst. Gjennom «lgs prat om erfaringene (ibid, s.21)» metter
man situasjonen med erfaringer: «Praten inneholder den viktige sosiale dimen-
sjonen, den varme nerven i en leringsprosess» (ibid, s. 21). Selv om Tiller
(1997) ser denne prosessen i et laerer / leerer-perspektiv, er dette ogsa et ut-
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gangspunkt for & skape grunnlag for det indre samspillet mellom laerer og elev -
slik jeg ser det. Det dreier seg om a ta utgangspunkt i elevens erfaringer - gjen-
nom samtalen - og gjennom de mellom-menneskelige handlingene. Dette kan
veaere med pa a danne gyldig samspill mellom lzrer og elev, og videre som gyl-
dig didaktisk utgangspunkt (Tiller, 1995, s. 39).

| et vitenskapelig forskningsperspektiv stiller Adalsteinsdottir (1998) seg spars-
malene:

Hva er viktig i samspillet mellom lzerer og elev?
Hvilken innflytelse kan det ha hvis laereren gir seg tid til & hgre pa elvene,
hva de virkelig sier om det som er viktig for dem?

Med disse spgrsmalene som utgangspunkt refererer hun til senere forskning
gjennomfart i England og Island. Samspillet mellom mennesker bestar av mel-
lom - menneskelige kommunikative handlinger og reaksjoner. Adalsteinsdottir
(1998) papeker at viktigheten for en god mellom- menneskelig interaksjon er at
partene som opplever interaksjonen forstar handlingene og reaksjonene. Det
blir ogsa gitt uttrykk for at selv om kommunikasjonen foregar ved ord, kropps-
sprak og ansiktsuttrykk, ma dette vise at partene i den mellom-menneskelige
interaksjonen er fglelsesmessig til stede bade fysisk og psykisk. Dersom en lz-
rer f.eks. er anspent og urolig i sitt mgte med eleven, kan det fgles som om lze-
reren ikke er tilgjengelig. En avslappet voksen leerer betyr at lzereren er behage-
lig a veere neer, at kroppspraket (ansiktsbevegelser, blikk-kontakt....) viser vilje
til kommunikasjon. Psykisk apenhet mot den man kommuniserer med viser
engasjement og har positiv betydning for tillit og trygghet.

Undersgkelser viser (Alexander, 1992) at samspillet mellom lzerer og elev har
stor innflytelse pa elevens leering. Det refereres til at det foregikk mye samspill,
men mye verdifull tid gikk med til lzereroppgaver (daglige plikter og rutiner)
med liten betydning for utvikling og vekst hos eleven. Undersgkelser, Cooper /
Mclntyre (1996), viser at leering kan styrkes gjennom a forsta det som foregar i
klasserommet. Slik jeg kan forsta dette, blir den didaktiske rasjonalitet styrket
gjennom gjensidighet, felles aktivitet, lzereren viser elevene omtanke og enga-
sjement. Et grunnleggende utgangspunkt for leering (Cooper / Mclntyre, 1992,
s. 91) var at leereren tok hensyn til elevens fglelsesliv pa samme maten som de
tok hensyn til elevens tankeevne. Det sies likevel lite om pa hvilke mater laere-
ren skal kommunisere eller handle for & fremme utvikling og vekst gjennom
samhandling med elevene.
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Oppsummering

Problemstillingen avgrenser elevens utvikling og vekst knyttet til begrepene i
det sosiale leeringsfeltet. Neermere bestemt dreier det seg om de mellom-
menneskelige handlingene mellom leerer og elev, og i hvilken grad og pa hvilke

mater dette er grunnvilkar for leering og utvikling, bade personlig og intellektu-
elt.
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Kap. 4 Mine egne tanker om skolen

| dette kapitlet vil jeg, gjennom utdrag fra egne dagbgker, gi et innblikk i min
sosiale kontekst som barn og ungdom, og fra min farste tid som leerer. | under-
kapitlet Kontekstuelle utdypninger til egen oppvekst settes mine opplevelser inn
I den sosiale situasjonen jeg befant meg i. Underkapitlet Refleksjoner fra min
farste leerererfaring beskriver mine opplevelser fra den farste tiden som leerer.
Her gis det dagboksutdrag fra klasseromssituasjonen, mgtet med skolens orga-
nisasjon og foreldre. Bade faglige og personlige hendelser elevene bar med seg
inn til skolesituasjonen ble tatt vare pa i form av dagboksnotater. Notatene med
vekt pa de faglige og sosiale hendelser i klasserommet blir utnyttet som empiri
og omtalt i kap. 8, Fra eget stasted som lerer for Verkstedklassen.

Dengang dagbgkene ble skrevet, hadde jeg ikke til hensikt & utnytte materialet
vitenskapelig. Dagbokskrivingen ble utlgst av tanker og refleksjoner knyttet til
mine elevers problematiske livssituasjon i heimen og pa skolen (elevenes kon-
tekst er neermere beskrevet i kap. 7, 21 ar etter....). Refleksjonene bar preg av
en intuitiv gjenkjennelse av at ”dette har jeg opplevd”. Mye av elevenes atferd
og uttrykte behov ble ofte gjenkjent. Utdrag fra dagbgkene som presenteres, er
ofte skrevet i frustrasjon og tvil om min egen funksjon som ukvalifisert leerer
og voksenperson for disse unge menneskene. Det |a en egenterapi i a skrive ut
mine opplevelser. Opplevelsene ble ofte til samtaletema med min egen mor og
sgster. | samtalene ble mine leereropplevelser fra klasserommet tatt frem, bear-
beidet og i ettertid nedskrevet i dagbgker. Gjennom denne bearbeidingen av
opplevelsene ble det utviklet starre forstaelse av hvordan min oppvekst hadde
veert. Som innholdet i dagbgkene gir innblikk i, beskrives det en livssituasjon
med varierende og ofte manglende tilfredstillelse av ulike behov. A forstd min
egen livssituasjon fra oppveksten ga dermed en intuitiv fornemmelse av hva
som kunne veere gode handlinger i forhold til elevenes utvikling.

Nedenfor er det gjort et utvalg i dagbgkene som bergrte mine personlige reflek-
sjoner, og som gir uttrykk hendelser fra mine egen oppvekst og utvikling:
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Dagbok, 15. oktober 1976:

Angsten eller mistenksomheten blandet med hapet om & oppleve betingelseslgs omsorg er til
stede i mitt mate med frgken i barneskolen. Denne voksne personen som jeg haper kan vere
der for meg. Som ta kan ta del i min hverdag, forsta min redsel for & matte utlevere meg selv.
Som kan veere til stede uten at jeg ma begrunne og forklare forholdene i heimen min og mine
falelsesmessige reaksjoner til omgivelsene. At faren min drikker opp pengene vare, at han slar
moren min, truer med & drepe oss og sjikanerer oss fordi han mener vi har gjemt unna mat-
penger som han ikke far til bruk pa alkohol. Etter hvert erfarer jeg at det voksne mennesket -
lereren og omsorgspersonen - ikke er det voksne mennesket som pa en naturlig mate tar del i
mitt liv.

Skuffelsen over at mine forhapninger til lzereren viskes ut, gar over til den erkjennelse at min
livssituasjon er jeg alene om. Andre familiers hverdag - «glansbildet» - blir for virkelighets-
fjernt og folelsesmessig vondt a ta del i. Skolens metaforer og samfunnsorienteringer er for
langt unna mine opplevelser i hverdagen. Mine fortellinger og opplevelser blir for negativt la-
det i skolens hverdag - og for andre - virkelighetsfjernt. Jeg ma stadig begrunne mitt liv over-
for andre. Sosiale situasjoner og hendelser jeg selv ikke riktig forstar kan veare arsaken til
konsentrasjonssvikt og mental fortrenging i samhandling med andre barn er det ingen i skolen
som bryr seg om. En fortrengning av behov som resulterer i atferdsavvik, vulgaert sprak, lagn
og overdrivelser preger min hverdag. Falelsene og energien som blir brukt for & overvinne, for
a se alternativer, er jeg noksa alene om. I min hverdag er det f som kan hjelpe meg & se ha-
pet. Bitterheten og haplgsheten innad i min familie fortrenger muligheten til 4 se alternativer.

Men samtidig er det noe meningsfylt over denne frustrerte samhandinga i lag med andre. Jeg
far et innblikk i andres verden - som forhapentligvis er uten denne angsten. At en heim kan ha
denne etterlengtede tryggheten fylt av neerhet, tillit og et fellesskap med familien i fritid og i
forhold som har med skole og arbeid a gjare.

Dagbok, 10. juni 1977:

Hva skal du gjare i ferien? Hva kunne jeg svare andre som ikke kjente til min situasjon. Ofte
ble det unnvikende svar. Det ble for tungt & innrgmme at vi sjelden eller aldri hadde feriepla-
ner. Dersom vi dro bort noen dager, var det for & «rgmme unna alle vanskene med far». Til
slike helgeturer hadde mor klart a spare penger hun hadde tjent pa vaskejobber. | forbindelse
med hgytider kom angsten for hva denne perioden kom til & inneholde av plager, fars fyll og
vold og frykten for at noen kom for & besgke oss i denne situasjonen. Ofte forbinder jeg fritid
med ensomhet, seerlig dersom far hadde sine alkoholperioder. Men andre voksne var oppmerk-
somme mot meg, og fikk indirekte betydning for oppdragelse og utvikling. Dette var voksne
personer som jeg tok kontakt med og som jeg falte tok meg til seg. Gode ord, litt praktiske ting
a gjere i lag med dem, uten alle sparsmalene og mobbinga fra jevnaldrende. Det var gode
stunder av mental omsorg som jeg gjerne oppsgkte. Endelig fikk jeg et glimt inn i en harmoni
mellom voksne og barn som jeg antakelig ubevisst fglte behov for. En sommer fikk vi tilbud om
sommerleir for barn. Det var et tiltak gjennom Kirkens Indremisjon. Fjorten dager pa leir. En
drgm om ferie - og noe annet - ble virkelighet. Med disse positive opplevelsene kom hapet og
troen pa en god fremtid for meg ogsa. Jeg fikk lyst til & se fremover, skulle bli til noe for meg
selv og for andre.

Daghbok, 15. juni 1978:
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Da jeg endelig kom i en sakalt hjelpeklasse, folte jeg at skoledagen ble bedre. Etter hvert som
bitterheten over & ikke kunne ga i en «vanlig» klasse ble mindre eller forsvant, nar mobbingen
ble overvunnet i denne forbindelse og at jeg kunne snakke med lzereren om denne utsattheten,
opplevde jeg - langsomt - en positiv endring av selvbildet. En fremmed falelse av selvstendig-
het vokste og ble synlig. Selv om jeg ikke alltid fikk roen hjemme til lekser, sa falte jeg et starre
fellesskap og tilhgrighet til mine klassekamerater og til leereren. Jeg opplevde lzereren som
virkelig omsorgsfull, selv om det ofte manglet pa engasjement basert pa en forstaelse om hvil-
ke behov jeg hadde i min hverdag.

Dagbok, 10. september 1978

Overfaringa til hjelpeklasse ble gjort fordi leereren la merke til at jeg sjelden eller aldri klarte
a lgse faglige oppgaver pa en tilfredsstillende mate. De fag som ikke krevde lange perioder
med konsentrasjon eller hjemmearbeid (kreative fag som formingsfag, gymnastikk, historie o.1)
hadde jeg starst suksess med. Leareren sa fa muligheter til & pavirke til suksessopplevelser i
andre fag. Jeg ble antagelig en pedagogisk vanske for leereren i en presset pedagogisk situa-
sjon. Gjennom de etterlengtede suksessopplevelser i krevende fag, kom ogsa den faglige for-
staelsen. Hjelpeklassen ga hjelp og lyst til & ta fatt i vansker som jeg fer hadde hatt i norsk,
matematikk osv. Motivasjonen for & gjare «vanskelige» oppgaver fortrengte nok frustrasjonen
over de manglende mulighetene for hjemmearbeid. Jeg begynte a gjere lekser - jeg sa en me-
ning med dette. Arbeidsmotivasjonen overskygget arbeidshemmingen.

Dagbok, 20. mai 1979:

Mine ensomme vandringer rettet seg mot hendelser rundt meg. Der det var mennesker som
drev med en eller annen form for aktivitet, var jeg ofte a se. Jeg var kontaktsgkende og hadde
lett for & fa kontakt med andre. Fremmede som gjorde ett eller annet praktisk, eller som drev
med p& med noe synlig, gjorde inntrykk pa meg. A vare i narheten eller ta del i deres virk-
somhet skjerpet motivasjonen til & skaffe meg innsikt og forstaelse for kunnskapsfelt som aldri
ble nevnt hjemme. Kontakten med fremmede kulturer ga meg innsikt inn i ei mulig fremtid fylt
av spenning og eventyr. Et eller annet var tent i meg, men overskudd og engasjement hos mine
foreldre for & stette meg i min utvikling av nysgjerrighet og lyst til & leere var ikke til stede.
Yrkesfaglig utdanning ble forstatt og akseptert hjemme, og til en viss grad uttrykt positiv hold-
ning til, men mitt gnske etter arkeologi og historie ble betraktet som en eller annen form for
uvesentlighet som ikke betagd noe for min fremtid, mente de. Mitt mgte med arkeologiske ut-
gravninger i Rana fikk en bra slutt. At jeg var med pa a laste sjeflyene med arkeologisk utstyr
og motivasjonen for a kunne utvikle arkeologi til i et fremtidig yrke, forble en drgm som aldri
ble oppfylt. Matet med yrkesfaglig utdanning ble min redning. Her fikk jeg mate voksne leerere
som kommuniserte og handlet ut fra min kontekst. Endelig et mgte med andre som jeg kunne
identifisere meg med gjennom meningsfylte prosjektoppgaver. | stor grad ble de sosial behov
for voksne tilfredsstilt gjennom felles engasjement. Det faltes som om det & mestre leeringsopp-
gaver i lag med andre utviklet et behov og motivasjon for leering og kunnskapsutvikling.
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Dagbok, 20. juni 1979

Leering gjennom yrkesfag tilfredsstilte mye av mitt behov for sosialisering med voksne og iden-
tifisering med en kultur jeg falte var en del min egen kontekst. Gjennom dette fellesskapet ble
jeg pa en ny og - en opplevd positiv mate - knyttet til mine medelever. Jeg felte en starre til-
fredshet med a dele suksessopplevelser bade faglig og menneskelig. Selvbildet gkte. Men pa en
nesten uforklarlig mate falte jeg meg hemmet i min egen utvikling og vekst. Skoledagen dreide
seg for lite om & ta hensyn til mine undringer i forhold til utfordringene som fagene og situa-
sjonene stilte. Jeg hadde ofte en opplevelse av at jeg matte innpasse meg til det som «var»
planlagt fra fer. Jeg falte meg styrt inn i faglige mal og sammenhenger som jeg innerst inne
ikke var forngyd med. Det var noe inni meg som ikke ble brukt,....som ikke ble verdsatt, som
ikke hadde plass i den faglige sammenheng. En del av meg ble realisert - noe annet 13 ufor-
klarlig avventende. Gjennom a finne faglig forstaelse, sa jeg ogsa meningen og motivasjonen
med leringen. Men noe inne meg ble ubesvart - som jeg ikke visste hva var - 1a liksom a ventet
pa & bli funnet, for sa a bli bearbeidet i tanke og handling. Hvorfor fikk ikke dette «udefiner-
bare» plass i skoledagen. Jeg var ikke forngyd med den ensidige dreiinga. Jeg fikk ikke «utnyt-
tet» hele meg. Alt ble for fagopptatt. Fantes det ikke andre veier inn til & se sammenhenger -
som i starre grad dreide seg om mine tanker. Skulle vi som elever bare tenke andres tanker
frem til faglig forstaelse. Livets mening for meg som elev - andre folks tanker, handlinger og
refleksjoner - hadde ikke dette betydning for hvordan vi sa og angrep utfordringene i skoleda-
gen? Var mine betraktninger feil nettopp fordi jeg hadde en avvikende oppvekst? Hvorfor
hadde jeg slike tanker om livet. Jeg falte meg alene med mine behov og forventninger. Dette
ble ikke tatt hensyn til - fglte jeg - inn i min personlige utvikling og vekst i forbindelse med un-
dervisning og leering. Selv om leereren brydde seg og la mye til rette for faglig kunnskapsutvik-
ling - innebar det ikke «alt» med betydning for min utvikling og vekst.

Kommentar

Min bearbeiding av opplevelser fra klassesituasjonen gjennom samtaler med
min egen mor og min sgster var mest intens den fgrste tiden som lerer. Etter
hvert ble denne sammenligningen til egen oppvekst nedtonet og forekom bare
sporadisk som dagboksnotater. | ettertid — som laerer i videregdende skole og
som foreleser i de akademiske miljger — gjar jeg notater fra mitt mgte med ele-
ver og studenter. Innholdet er bl.a. preget av samhandling, kommunikative
handlinger og reaksjoner.

Kontekstuelle utdypinger til egen oppvekst

Utdypningene baserer seg pa forskning® pa Rana-samfunnet og samtaler med
Per Karstensen®. A vokse opp i et industrisamfunn p& 1950-60-tallet med ensi-

13 Forskningen fra Nordlandsforskning er samlet som artikler fra ulike prosjekter og fagomrader, og har bl.a. tatt sikte pa &
fremheve ungdoms livssituasjon og levekar der bl.a. Rana blir utnyttet til forskningsfelt. Dessuten er det i utdypingen be-
nyttet et forskningsarbeid fra et hovedfagsstudie i geografi (med Rana som forskningsfelt) ved Univesitetet i Bergen, Insti-
tutt for geografi.

14 Tidligere Stortingsrepresentant for arbeiderpartiet i Nordland fylke. Karstensen satt som representant for Arbeiderpartiet
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dig naeringsstruktur og rask urbanisering, ble for mange en sosial utfordring
som mange slet for & mestre. | Rana gkte befolkningen fra 9.000 innbyggere i
1946 til 26.000 1 1974. Unge familier etablerte seg, kvinnene arbeidet i heimen
og hadde fa muligheter til sysselsetting i det lokale arbeidsmarkedet (Hgy-
dahl,1992, Sande /Aasmo, 1991). Industriutviklingen var i etableringsfasen.
Menn - uavhengig av arbeidserfaring og sosial -/faglig status - fikk lgnnet ar-
beid. For de fleste arbeiderne ble organiseringen av arbeidstiden basert pa hel-
dagn - og / kontinuerlig skiftgang hele aret gjennom. Dette var sannsynligvis en
utfordring for de nyetablerte familiers samliv. Det ble for mange et ustabilt og
ustrukturert familieliv som var avhengig av om far var pa arbeid eller hadde
arbeidsfri.

Parallelt med oppbyggingen av industrien, var det stort behov for boliger. De
fleste bodde i en etableringsfase i tyskerbrakker som sto igjen etter krigen. Her
bodde folk tett innpa hverandre i sma og darlige leiligheter. Industribedriften
bygde etter hvert leiligheter for mange av sine ansatte. De fleste flyttet inn i
bedre leiligheter, men mange av de som fikk sosiale - og samfunnsmessige
vansker ble boende i brakkene. En del familier fikk store sosiale problemer der
en presset kommunal sosialtjeneste ikke var i stand til & yte tilfredstillende
hjelp.

Selv om samfunnsforskningen i dette demografiske perspektivet - med relevans
til samhandling mellom voksne og barn - synes a vaere mangelfull, er det natur-
lig 4 tenke seg at foreldre i sin primare funksjon som oppdragere ofte fikk
«uovervinnelige» utfordringer. Myndighetenes store og ensidige fokus pa in-
dustriutvikling gikk en del pa bekostning av sosial oppfalging og utvikling av
sosiale tiltak og tilbud for de uvanlige store ungdomskullene. I mangel pa fri-
tidstilbud eller muligheter og overskudd til sosiale aktiviteter i enkelte familier,
var dette med pa a skape et ofte asosialt mgnster blant unge, men ogsa blant
godt voksne mennesker (samtale med Per Karstensen, 1998).

En felles grunnskole for industrisamfunnet ble bygd og sto ferdig i 1952. Men
det viste seg at den var alt for liten for & huse den etter hvert store elevmassen. |
siste del av 1950-tallet var elevtallet 1300 ved denne skolen. Tiltakene for barn
som utviklet lerevansker i skolen var ensidig knyttet til «hjelpeklasser». Klas-
sene var sma*>og hadde som regel en eller fa lzrere (Baune, 1995). Her ble barn

i 4 perioder (1965- 81) ogsé som formann i Kirke - og undervisningskomiteen. Far den tid var han medlem i samord-
ningsnemda til storkommunen Rana, varaordfarer og ordfarer i Rana i forste del av 1960-arene.

15 Klassene ble opprettet fra 4 t.o.m. 7. klasse, og elevtall pa 8 - 10 elever. Far 4. klasse var det ingen generelle former for
spesialpeagogiske stattetiltak for elever med generelle leerevansker.
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0g unge, hovedsakelig med ulike former for sosiale -/og emosjonelle vansker,
samlet i hvert klassetrinn. Det var ikke vanlig at elever med serskilte vansker
(syn- og harselshemming, fysiske/psykiske vansker) ble integrert i hjelpeklas-
ser eller i den sakalte normalklassen. Den nye enhetskolereformen som ble inn-
fort sist pa 1950-tallet og i begynnelsen av 1960, hadde ikke fatt innpass i sko-
lens hverdag - enda™®.

Industrialiseringen i Rana utlgste et stadig gkende behov for yrkesfaglig ar-
beidskraft. Rana Yrkesskole ble etablert pa slutten av 1940-tallet, og det ble
drevet undervisning de tidligere omtalte tyskerbrakkene. | 1957 flyttet skole-
virksomheten inn i nye lokaler. | dette arbeiderklassesamfunnet var yrkesfaglig
utdanning en verdig utdannelse og hadde hgy status. Fra a oppleve faglige ne-
derlag i grunnskolen, ble den yrkesfaglige kunnskapstilegnelsen for mange
unge veien til et stgrre leeringsutbytte bade faglig og personlig. Matet med yr-
kesskolen ble mgtet med en annen og konkret virkelighet enn den de kjente fra
grunnskolen. Elever som tilegnet seg leerdom best gjennom konkrete oppgaver,
opplevde utvidet mening med sin leering. Generelt var det en oppfatning i ar-
beiderkulturen at skole ikke var sa ngdvendig - her var arbeid a fa uten skole-
gang. Det a utfare et &rlig arbeid og a tjene penger var det som betydde noe, og
for noen betad det avsluttet skolegang etter 7-arig folkeskole. Utover i 1960-
arene fikk flere et tiloud om 2-arig framhaldsskole.

Refleksjoner fra min farste leerererfaring

| tradisjonell forstand var jeg — som tidligere omtalt - ikke kvalifisert som pro-
fesjonell leerer verken for “normalelever” eller elever med spesielle behov. Jeg
kom fra industrien med bakgrunn som fagutdannet maskinmekaniker og inge-
nigr, og var med i oppstarten av et utradisjonelt skoletilbud i grunnskolens av-
sluttende skolear. Stillingen som leerer for dette skoletilbudet, ble ikke formelt
utlyst som leererstilling. Kommentarene til dette var at en leerer for disse ung-
dommene matte inneha bade yrkesfaglig erfaring og interesse for ungdomme-
nes personlig utvikling. Denne kompetansen ble sett pa som ngdvendig i et al-
ternativt skoletilbud for en bestemt gruppe elever som var rettet mot yrkesfaglig
fremtidig utdanning. Jeg ble forespurt om a veere laerer. Uten a fa et konkret
svar pa hvorfor jeg ble kontaktet, tok jeg utfordringen. | ettertid antar jeg at jeg
ble forespurt mest fordi lederen i skolestyret kjente til min sosiale bakgrunn
gjennom sin representasjon i sosialstyret i kommunen. Dessuten var han ar-
beidsleder, og i ungdomsalderen ble han min overordnede i forbindelse med

16 Rana kommune og deler av Oslo kommune, var de siste som fikk 9-arig skole innfgrt ( samtale med Karstensen, 1998).
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sommerarbeid i hans bedrift. | noen sammenhenger ble det naturlig & samtale
om sosiale forhold, interesser, fremtid osv. Pa den maten fikk han kjennskap til
meg som person.

Min utgvelse av leerergjerningen ble av elever, foreldre og fagpersonale i skolen
betraktet som uvanlig. Vektleggingen av elevens utenomfaglige og sosiale ut-
vikling fikk mange og blandete reaksjoner. Fagpersonene i det profesjonelle
undervisningsmiljget betraktet de pedagogiske tiltakene som uvanlige i proses-
sene rettet mot elevens intellektuelle utvikling. | en sammenfatning kan fglgen-
de uttrykk hentet fra dagbgkene vise responsen:

«Klarer du & holde den der gjengen pa skolen?», «plager elevene deg?», «far
du inn noe faglig vett i disse?», «mgter elevene opp?», «er det mye fravaer?».

Bakgrunnen for leerere - og skolelederes utsagn, var skolens erfaringer med dis-
se elevene. De mgtte ikke opp til undervisning, sloss og herjet, lagde kvalme i
klassen og de forstyrret undervisningen. Skolens ledere og leerere hadde prevd
innenfor klassens rammer a fa disse elevene til a forsta hva som gjelder i for-
bindelse med skolen. Uten pedagogisk erfaring og med mange utenomfaglige
utfordringer, utlgste frustrasjonen over mangelfulle pedagogiske handlingsgrep
behov for & ha noen a samhandle med. Etter hvert forsto jeg at samhandling i et
nettverk for frusterte leerere ikke var selvsagt. Fra flere hold i skolemiljget ble
disse elevene sett i et avviksperspektiv. Dette stemte med min forstaelse av en
"sykeliggjaring” av elever som pa en eller annen mate hadde havnet i en «bak-
evje» i forhold til leering og utvikling. | forhold til den tradisjonelle skoleorga-
niseringen fulgte ikke disse elevene den «godkjente» strammen. Veldig fa i
skoleorganisasjonen var opptatt av a ga inn i bakevjen i lag med disse elevene
for & finne ut hva de trengte for & komme ut av vanskene sine. Jeg falte at le-
rerne som hadde erfart disse elevene i normalundervisning, hadde lite over-
skudd til & veilede og & samarbeide strukturert om hva deres tidligere elever
sannsynligvis hadde behov for.

| ettertid ser jeg at dagbgkene ogsa ble en erstatning for manglende faglig nett-
verk. Dagbgkene ble plassen for refleksjon og ettertanke. Jeg skrev for a fortel-
le for meg selv hva jeg egentlig drev med. Pa den maten forsgkte jeg 8 kommu-
nisere med meg selv i ettertid om arsaker til elevenes forutsetninger for lering,
utvikling og vekst, elevers egensituasjon og undervisningsmetoder. Gjentakel-
ser og nye ngdvendige opphold sammen med elevene i form av faglig utvikling
0g empatiske situasjoner ut fra elevenes og mine behov ble nedskrevet (dette
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blir empirisk behandlet i kap. 8, Fra eget stasted som laerer for Verkstedklas-
sen). | samhandling med mine elever og deres foreldre matte jeg forsgke a tyde-
liggjare situasjoner som for mange kunne oppleves som usanne eller uvirkelige.
Det ble viktig & kunne henvise til episoder som jeg hadde skrevet ned i daghg-
kene fra klassen ut fra min mest mulig helhetlige pedagogiske forstaelse.

Fra fagveileder i kommunen ble jeg forberedt pa at hjelpeapparatet?” farst og
fremst ivaretok ulike ramme- og fagplaners faglige verdier, mal og innhold.
Selv om elever og foreldre hadde sitt hjelpeapparat®®, ble min tilknytning til
hjelpeprosessene preget av at administrasjonen og skoleorganiseringen ikke var
tilpasset mine forventninger til stgtte og hjelp. Mitt behov var personlig beting-
et nettopp fordi jeg ikke hadde pedagogisk erfaring til @ veere med i diskusjone-
ne. I noen tilfeller ble det gitt fokus pa tilfeller der eleven hadde konkrete, defi-
nerte leerevansker; slike som auditive- og visuelle dysfunksjoner eller klare fy-
siske handikap. Dette ble for meg opplevd som relevante oppgaver som var re-
lativt greit a forholde seg til, og dermed utvikle tiltak til hjelp for leerer og elev.
Men elever med udefinerbare vansker av generell art opplevde jeg som mer el-
ler mindre utelukket av systemet. Den gruppe elever jeg hadde ansvaret for, ble
definert inn i en udefinerbar gruppe hjelpetrengende elever med sosiale-/ og
emosjonelle vansker. Hjelpen eller tiltakene kom pa den maten ogsa i en graso-
ne i forhold hva hjelpetiltakene skulle besta i. Denne relativt store gruppen ele-
ver var et virkelig problem i skolen, bade for lerere, skolen som organisasjon,
foreldre og nettverket, men farst og fremst for eleven selv. Etter hvert ble for-
tvilelsen over mangelfull hjelp og stette begrunnelsen for at tidligere leerere,
ledere og foreldre folte seg utslitt. | samtaler med leererkollegaer ga de uttrykk
for at de falte at de ikke hadde noen profesjonelle rad & bidra med i forhold til
mine behov. Ofte ble mine nermeste samarbeidspartnere foreldrene. | samtale
med dem fikk jeg noen ganger tak i den viktige konteksten som ga meg forsta-
else for hvilke behov som jeg folte intuitivt var til stede. Fglgende dagbok viser
noe av mine refleksjoner etter samtaler med foreldre til mine elever:

o Hjelpeapparatet dreide seg om ulike faglige utvalg. Det var ikke opprettet utvalg som spesielt ivaretok pedagogiske /
didaktiske problemstillinger. Det er farst gjennom de senere reformer at det stilles forventninger til systeminvolvering der
skolens hjelpende nettverk flyttes inn i skolen. Skolen har pa den maten utviklet spesialpedagogiske team, osv. Les Moe-
utvalget, st.meld. nr. 23 (1998-99).

18 Skolepsykologisk kontor.
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Dagbok, 20. januar 1979 (etter foreldremgte med elever i Verkstedklassen)

«En gang har foreldrene opplevd a vaere mer glad i sine barn enn det de viser nd i ord og
handling mellom foreldre og barn. Innerst inne gnsker de det beste for sine barn selv om de
som foreldre har fglt at barna har skapt mer sorg og prevelser enn glede. Mange foreldre er
oppgitte og vet ikke hva de skal gjgre med situasjonen. Hva kan jeg gjare for a veere med pa a
gjenskape foreldreautoritet fylt med mental omsorg og overskudd?»

Noen ganger ble opplevelsen av a skape gode relasjoner en viktig forutsetning
for & nd inn til foreldre som sjelden mgtte pa foreldremgate. Deres forhold til
skolen var fylt med angst og uro. Erfaringene var forbundet med negative tilba-
kemeldinger bl.a. i form av rekommanderte brev fra skolen. Mange av vare
samtaler bar preg av en bevisst negativ livssituasjon der de som foreldre befant
seg, og som hadde fart til vansker for deres barn. Andre samtaler bar preg av
foreldrenes behov for hjelp og statte til a utvikle forstaelse av hva som skulle til
for a ble opplevd som respektable foreldre i relasjonen til sine egne barn. | et-
tertid kan relasjonene mellom foreldrene og barna forstds som alminnelige
handlinger mellom foreldre og barn. Sannsynligvis ble disse i sterkere grad til-
lagt intuitiv oppmerksomhet fra meg som leaerer. Dette begrunner jeg med min
forstaelse for at nettopp disse elevene hadde starre behov for narhet og varme i
forhold til foreldrene, og i relasjon til leereren.

Et tiltak i forsgket pa a skape samarbeid med heimen og samtidig gi statte til
foreldrenes autoritet var forskjellige samarbeidsprosjekt. | ulike sasmmenhenger
ble foreldrene involvert i mitt arbeid. Seerlig ble det viktig & na fedrene. Ofte
hadde de et mer positivt forhold til de praktiske fag og fysiske aktiviteter i for-
hold til barnas leering, men tok mindre del i andre og mer teoretisk faglige
spgrsmal som gjaldt lzering og undervisning. Derfor inviterte jeg fedrene til a ta
med ting fra heimen til reparasjon, vedlikehold osv. P& den maten kunne jeg
makte & fa fedrene til & mgate pa skolen for igjen & oppna samtaler over en kopp
kaffe. Et av prosjektene som er nedskrevet som et allsidig og vellykket samar-
beidsprosjekt, var knyttet til elevenes «hjemmetjeneste». Jeg foreslo en felles
involvering i forhold til orden, samarbeid og oppfarsel. Fglgende dagboksnotat
beskriver prosjektet:

Daghbok, 25. januar 1979

«Dere far ikke karakter i orden og oppfarsel far det er gjennomfart en del fellesjobber heime:
4 gulvwvask, 2 middager, 4 klesvasker, re opp sengene til alle heime 2 ganger. Dere skal ha
kvittering hjemmefra pa at jobbene er gjort. Alt skal veere gjennomfart far 1.april».
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Tilbakemeldingen fra elevene pa disse oppgavene var blandet; «dette har du
ikke lov til», «du kan ikke blande var heim inn i ditt arbeid», «har du avtalt noe
av dette med andre her pa skolen?», «kan dem heime vaere med & bestemme
mine karakterer?» Etter flere dype samtaler® fikk stemningen et stgrre preg av
at foreldrene - med sine normer og moralske verdier - ogsa bidro med a oppdra
sine egne barn i samarbeid med skolen. Fra foreldrene kom det begeistrede tele-
foner og besgk til klassen. Foreldrenes oppmerksomhet rettet mot mine tiltak
overfor elevene ble endret. En tilbakemelding fra en mor (limt inn i dagboka)
viser noe av responsen:

Dagbok, 10. februar 1979:

Kjeere lerer!

Endelig skjer det noe med mening i pa skola. Alt er snudd opp ned her hjemme. Finn pa flere
slike ting - kjempebra.

Vennlig hilsen

Notatene i dagbgkene minner meg ogsa om den mentale belastningen denne
involveringen utsatte meg for. Det er feil a tro at det sosial - / psyko- og peda-
gogiske arbeidet med elevene bare besto av «glansbildeopplevelser». Egentlig
bar prosessene preg av ulike vansker med a involvere seg med elevene og for-
eldrene, men ofte endte prosessene opp med vellykkete resultat. Det er vel disse
resultatene vi helst gnsker a dvele ved i ettertid. Noen ganger (sarlig de farste
arene) gikk jeg inn i foreldrerollen eller oppdragerrollen med overbevisning om
at jeg skal skulle endre det foreldrene ikke maktet pa sin arena — nemlig i sitt
eget hjem. En dagbok forteller om en slik episode:

Utdrag fra dagbok, 15. september 1977:

«Utenfor soveromsdgrentil ....... , banker pd. Alle elevene i klassen er med. Jeg var sikker pa at
a veere borte fra skolen var for hans del, et forsgk pa skulke undervisning. Han fikk pa seg
kleerne og ble med pa skolen».

........ innrgmmet at fraveeret hadde sin arsak i «et helvetes press» hele tiden for & sta til ansvar
for alt det som skulle gjares. ....sier falgende: «Det var for bra overgang fra bare i gi faen i
skolen til vaere perfekt - hele tiden. Nar vi sa er borte og har grunn til det - er du skeptisk til
om fravaeret er gyldig. Jeg er glad du bryr deg og det er bra at vi kan snakke om dette pa den-
ne maten etterpa.

| ettertid fikk denne episoden uante fglger for meg som larer. Saken ble an-
meldt og foreldrene var meget betenkt over denne handlingen. Eleven var vir-

19 Senere ble denne formen for samtaler Kalt «Storsamtaler». Noen ganger ble hele gruppen av elever tatt med i slike er-
kjennende samtaler, noen ganger enkeltelever.
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kelig syk. Han hadde feber. Det viste seg at han hadde en av barnesykdommene
og skulle vere til sengs. Etter denne episoden ble jeg overbevist om at det matte
veere balanse i mine handlinger overfor elevene. Ut fra mine refleksjoner om
egen oppvekst ble det klart for meg hva innholdet i relasjonene hadde a bety for
en harmonisk utvikling. Dette gjaldt handlinger knyttet til alt fra «grenseset-
ting» til «<naerhet og varme» gjennom en erlig og god kommunikasjon. Det a
skulle redegjare, begrunne og argumentere for slike uvante handlinger, krevde
mange heimebesgk og i perioder kontinuerlig kontakt med heimen.

Oppsummering

Tilbakeblikket belyser bl.a. det samfunnet og miljget jeg befant meg i. De farste
leerererfaringene i lag med elever fraen sammenlignbar barne- og ungdomskon-
tekst, vekket minner om ulike behov i forholdet til voksne. Mine livserfaringer
ga meg tro pa den intuitive forstaelsen av hva dette innebar, var med pa a til-
fredsstille noen av behovene hos de unge i en utviklingssammenheng. Dette har
sannsynligvis preget min utvikling av erkjennelser som laerer. Mange spgrsmal
kan stilles i forbindelse med de unges behov. Et sentralt opphold i undringene
er hvorvidt den spesielle konteksten elev og leerer befant seg i har gyldighet for
flere, og kan laerere ha utbytte av denne bevisstgjaringen under andre omsten-
digheter?
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Kap. 5 Forskningsutfordringer, metodevalg og
forskningsdesign

Whether in the field of psychology, sociology, lin-
guistics or history, the human element cannot qu-
ite be reduced to a scientific norm, there is always
a residuum of uniqueness which does not fit the
abstractions and generalisations in which the sci-
entist would like to enclose it. (Chiari, 1975)

Jeg ser det som en mulighet, gjennom denne avhandlingen, a gjare deler av det
indre samspillet mellom lzerer og elev bevisst og synlig. Det ligger som en av
utfordringene i problemstillingen. Dette blir en tilnaerming til mitt eget forsk-
ningsfelt som har til hensikt & avklare og a utvide gyldighetsomradet ut fra erfa-
ringer basert pa mellom-menneskelig samhandling mellom meg som larer og
eleven,

Forskningsutfordringer

For - om mulig - 8 komme frem til den konstitusjonelle forstaelsen i den mel-
lom-menneskelige samhandlingen, ma jeg som forsker vaere klar over hvilke
utfordringer og betingelser som er til stede. Denne bevisstheten dreier seg om
hvordan problemene stiller seg for laerer og elever som interaktarer i en relasjon
som bade eksplisitt og implisitt pavirker kvaliteten i samhandlingen. | studiet
og sgken etter innholdet i relasjonene mellom mennesker, blir atferden ofte
«omtalt» av observatgrer eller andre utenforstaende til en interaksjon mellom to
eller flere aktgrer. Denne «tredjepersonen» forsgker a tolke og analysere sam-
handlingen. Innenfor atferdsterapeutisk tradisjon kjenner vi igjen dette fenome-
net med hovedvekt pa observasjoner av atferd og mindre vekt pa utsagn om fg-
lelser og meninger (Aamodt, 1998). Det er vanskelig a finne undersgkelser som
er rettet mot a finne ut av innholdet i relasjonene mellom mennesker og hva det-
te kan ha av betydning for de involverte. En del forfattere har reflektert over
hvorfor slike undersgkelser i sa liten grad blir gjennomfert (Aamodt, 1998,
Mearns / Dryden, 1990). Noe av forklaringen er at den tradisjonelle forsknings-
tradisjonen har lagt sterke faringer for bl.a. palitelighet og objektivitet. Ut fra
slike perspektiv er aktagrenes emosjonelle situasjon, falelser og meninger uinter-
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essante fordi de ikke blir vitenskapelig forskbare (Mearns / Dryden, 1990). For
meg er det innlysende at det kan ligge etiske og praktiske barrierer til undersg-
kelser forbundet med konfidensialitet. Ved selv - i dette tilfellet som forsker - &
veere en av interaktgrene mener jeg a ha mulighet til & utnytte egne erfaringer
ved a vere «i» den interaktive prosessen. Felles erfaringer kan sammenlignes
og skape utvidet innsikt. Men faren er bl.a. at egenforstaelsen blir subjektiv,
preget av egne folelser, persepsjonsevne, egne kontekstuelle forhold og dermed
lite generaliserbar.

Wadel (1991) tar utgangspunkt i sin egen forskning pa egen kultur, og gir ut-
trykk for at slike studier innebeerer at forskeren ogsa studerer deler av sin egen
virkelighet. Det skulle gi en forstaelse av at man far mye gitt ut fra at man har
inngaende kjennskap til kulturen, sprak, faglig innsikt og bedemminger for
handlinger og reaksjoner i feltet (Gudmundsdottir, 1990). En av fordelene med
forskning pa egen kultur er aktarenes felles erfaringer, der ogsa forskeren er
akter. Her er forskeren en av eierne til denne felleserfaringen. Det er denne fel-
leserfaringen som er med pa a skape gjensidighet i feltet (Wadel, 1991, s.19).
Den felles forstaelige kommunikative samhandlingen i egen kultur har likevel
et preg av samtalesvikt. Pa en eller annen skjult mate baerer samhandlingen preg
av at handlinger og reaksjoner er «selvsagt» blant aktgrene. Interakterene er
eier av et indre samspill (Dale, 1989) eller en bevissthet om den andres bevisst-
het (Bruner, 1997) som ikke utlgser nysgjerrighet til samtale (se kap.3, Mellom-
menneskelig samhandling og didaktikk). Deres bevissthet og indre samspill i
kommunikative handlinger med medlemmer i felles kontekst, ligger skjult som
ubevisste handlinger - og blir ikke vist bevisst oppmerksomhet. Deres felles-
skap - en felles kontekst - gir disse tause, kommunikative handlingene og reak-
sjonene der «ord blir overflgdige». Kommunikativt sett er deltakerne i felles
kontekst eksperter pa kommunikative handlinger, og handler intuitivt i felles
samhandling®. Det sosiale, interaktive innholdet dreier seg om taus forstaelse.
Naermere bestemt den diffuse forstaelsen som vi handler ubevisst ut fra og som
det finnes fa ord som kan forklare. Den eksisterer som en naturlig og akseptert
del av interaksjonen. Her finnes det forskningsmessige oppfatninger som ser
svakheter ved forskning pa eget felt, og som er betydningsfulle i overveielsene
av metodevalgene. Wadel (1991) papeker at akterene har felles erfaring, og i
samhandling med hverandre tas hendelser og kommunikative handlinger for
gitt, og blir dermed ikke samtalt om. Felles erfaring blir ikke gjenstand for be-
vissthet og blir dermed ikke like selvfglgelig oppdaget gjennom samarbeid. |

20 Sivertsen, J., (1996) setter fokus pé begrepet Common sense der menneskene i et gitt samfunn handler likt, der mennes-
ker ut fra en felles bakgrunnforstaelse handler likt ut fra at de er spesialister pa felles erfaring (Husserl, Polanyi, Kuhn,
Dreyfus).
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forsking pa fremmede kulturer vil vi derimot etterspgarre og bevisstgjare disse
skjulte kommunikative handlingene og reaksjonene som i forskning pa egen
kultur er selvsagte. Forskning pa fremmede, ukjente kulturer og sosiale situa-
sjoner har som utgangspunkt a fa svar pa det som den kjente forskeren i kultu-
ren tar for gitt. Dermed minskes faren for at kategorier blir utelatt eller glemt.
En annen svakhet med forskning i egen kultur er nettopp dette at vi star i fare
for a svekke det vitenskapelige bildet. Vi kan komme i den situasjonen at bildet
blir diffust for leserens gyne. Faren er at forskeren tar bildet i feltet med «vid-
vinkel og makrolinse», med det resultatet at detaljer skjules og blir diffuse. Det
er bare det mest fremtredende som synes, detaljer kan bare anes og bare den
som kjenner objektet vet hva som skjules. | stedet for a fange de sma detaljer
med mikrolinse, tas det fa bilder med makrolinse og mange viktige detaljer og
dimensjoner blir samlet i fa bilder. Denne metaforen gir uttrykk for forskerens
egenforstaelse i eget felt der det erfarne blikk og intuitive forstaelse samler data
under feerre kategorier. Forskeren har ikke behov for detaljene for a forsta hel-
heten?. Fugelstad (1993) kaller dette for analytiske hopp, og mener med dette a
si at forskeren pa eget felt star i fare for a trekke for raske slutninger (ibid,
s.41). Forskeren i den kjente kulturen har sa mye kunnskap om kulturen at data
fra observasjoner faller inn under allerede eksisterende kategorier. Dermed unn-
lates det a spesifisere i detalj, og pa denne maten kan forskeren lett komme i
fare for a overse viktige kommunikative handlinger og reaksjoner: «Ein kan
koma til & setja observasjonar inn i andre meiningssamanhengar enn dei har
for aktgrane» (ibid, s.41).

Metodevalg

Selv om studiets retrospektive rammer ligger til grunn for undersgkelsene, me-
ner jeg det er ngdvendig a vise innsikt i de epistemologiske alternativer for
forskerens «verktgyvalg» i innhenting av data. Her vil jeg konsentrere meg om
hovedtrekkene i kvalitative og kvantitative metoder, differensen mellom de to
forskningstradisjonene og de muligheter metodene gir for & na virkeligheten i
feltet. | mange sammenhenger er ulikhetene diffuse og uklare dersom man ikke
er bevisst en hensiktsmessig utnyttelse av metodene. Engelstad (1988) mener
nettopp fordi begrepsparene blir brukt til & dekke mange saksforhold i forsk-
ningsprosessen, blir det av mange skapt en forestilling om at dette angar to helt
klart definerte forskningsmetoder. Han mener at i mange tilfeller foreligger det

2 es Gilje, N. / Grimen, H., (1991): «Samfunnsvitenskap», kap.7; «Metodologisk individualisme og kollektivisme», s.
170.
Sivertsen, J., (1996), kap. 3 (s. 62); Bakgunn, Common sense og taus kunnskap.
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et «skinnproblem» nar metodene stilles i motsetning til hverandre (ibid, s.7)

Bruken av kvalitative og kvantitative metoder henger sammen med forsknings-
tradisjoner. Kvantitativ forskning forbindes med nomotetisk forskningstradisjon
og kvalitativ forskning bl.a. med et hermeneutiske forskningsideal. Kruuse
(1992) henviser til den psykologiske forskningstradisjonen som nart knyttet til
kvantitativ tenkning. Laboratorieforsgk, gjennom nomografiske forsknings-
ideal, forsgkte a finne naturlover og forutsigelser bl.a. gjennom forskning pa
mennesker og dyr. Dette har veert et forskningsideal hos forskere som ved hjelp
av tall og matematiske malenheter kan forklare forskningsresultater. Ut fra bruk
av tall kan disse metodene kvantifisere graden av kontroll ut fra nomografiske
modeller (Sirotnik, 1990). Den kvantitative forskningstradisjonen fokuserer pa
utbredelse av bestemte karakterer i antall og mengde i undersgkelser gjennom-
farti et representativt utvalg for populasjonen. Ut fra klart definerte egenskaper
undersgkes fordelingen av hendelser, egenskaper eller innhold. Kvantitativ me-
tode karakteriseres ved at undersgkelsene har et objektivt forhold til undersg-
kelsesenheten. Forskningsresultatene har dermed et arsaksforklarende innhold.
Ut fra iakttagbare malinger, blir hypoteser testet ut fra i hvilken grad de kan
verisiferes fra et deduktivt utgangspunkt (Van Manen, 1990). | denne deduktive
tradisjonen er det gitte teoretiske perspektiv der kvantitative data blir bearbeidet
etter forutbestemte prosedyrer. Dette innbefatter eventuell paviselig samva-
riasjon mellom avhengige og uavhengige variabler, og malinger av slike varia-
sjoner i et utvalg i populasjonen. I trad med tradisjonen blir resultatene genera-
lisert ut fra statistisk synliggjering. Starrin (1994) gir uttrykk for at kvantitativ
resultater gjennom analyse og konklusjoner er distansert og objektiv i sin form.
De eventuelle relasjonene er «utvendige» og arsaksforklarende ut fra de forut-
bestemte analyseelementene.

Grgnmo (1988) mener at kombinasjon av kvantitative og kvalitative metoder
fremskaffer ulike data som ogsa kombineres pa en slik mate at de samlede ana-
lyseresultater bidrar til belysning av problemstillingen (ibid, s.117). Kvantitati-
ve analyser er rettet mot statistikk-generalisering og er ment som testing av hy-
poteser og teoretiske forutdanninger. Pa den maten er analysearbeidet preget av
bredde i motsetning til kvalitative dybdeanalyser. Viktige elementer i kvantita-
tive analyser er basert pa frekvenser, fordelinger og korrelasjoner pa enheter i
forbindelse med de ulike kategorier. En av fordelene med kvantitativ forsk-
ningstilnarming er mulighetene for a fa representativ, generell oversikt i en po-
pulasjon. Denne oversikten kan videre gi grunnlag for a danne eksplisitte prob-
lemstillinger. | sin strukturerte form har kvantitative undersgkelser sine fordeler
der sammenligning av undersgkelsesenheter og individ kan gjares ut fra sparre-
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skjema og strukturerte intervju (Wadel, 1991, s. 12). Egerbladh / Tiller (1998)
gir sin stette til forstaelsen av den kvantitative muligheten for oversikt gjennom
statistisk generalisering, men hevder at denne oversiktlige forstaelsen ytterst
sjeldent kan utnyttes i sosialrelaterte undersgkelser. Med det menes generalise-
ringer ut fra samhandling eller samspill i grupper (ibid, s. 92). Kruuse (1992)
betrakter de kvantitative metoder som begrensede. Resultater og analyser be-
handler verdier av overfladisk karakter og man kommer ikke dypt nok til a for-
sta. | sin deduktive form kommer forskeren lett i den situasjon at forutbestemte
forskningsprosesser i form av spgrsmal i spgrreskjemaer og hva som skal un-
dersgkes i maleenhetene, ikke er dekkende. Pa den maten blir metoden be-
stemmende for utfallet av resultatene.

Den kvalitative forskningstradisjonen bygger pa det hermeneutiske forsknings-
ideal (Kruuse, 1992) som i sin opprinnelse betyr fortolkningsteknikk med ut-
gangspunkt i teologi. Det kan vanskelig sies at kvalitativ forskningstradisjon
bare bygger pa den hermeneutiske tradisjonen. Kvalitative tilneerminger finner
vi 0gsa i andre vitenskapelige samfunnstradisjoner (Larsson, 1993, s. 195,
Qvarsell, 1994):

Etnografi; med forankring innenfor sosialantropologien, der det stilles
spgrsmal om hvilken kultur som eksisterer rundt en viss gruppe mennes-
ker i bestemte sammenhenger.

Fenomenologien; med sine tradisjoner innenfor filosofi, der det blir stilt
spgrsmal om hva som oppleves i forbindelse med bestemte fenomener.
Fenomenografi, med sitt utgangspunkt innenfor pedagogikk der man for-
sgker & forsta hvordan mennesker oppfatter fenomen i sin verden.

| samfunnsvitenskapen bidrar de kvalitative forskningstradisjonene til a forsta
sosiale situasjoner og sammenhenger til forskjell fra det kvantitative forsk-
ningsideal som legger vekt pa a forklare. Det er likevel likheter i begge forsk-
ningstradisjonene. Begge har som mal & se ssmmenhenger eller struktur og sys-
tem i var viten (Madsen, 1986). Selv om det kan vere vanskelig a finne entydi-
ge holdepunkter for innholdet i kvalitativ forskning som metode (Madsen,
1979, Van Manen, 1985), mener Wadel (1991), at det innenfor kvalitativ forsk-
ning har utkrystallisert seg en sseregen forskningspraksis innenfor samfunnsfag
(antropologi og sosiologi) som blir betegnet som feltarbeid. I slike sammen-
henger fungerer forskeren som medakter i feltet blant sosiale deltakere i sine
naturlig omgivelser. Her forsgker forskeren a oppholde seg med sine observa-
sjoner av samhandlingen mellom mennesker (Wadel, 1991). Gjennom en in-
duktiv tilneerming forsgker feltforskeren a finne forstaelse for relasjonelle og
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prosessuelle handlinger mellom mennesker. Forskningsprosessen har med dette
som mal & forsgke a utvikle sosiale kommunikative samhandlingsteorier
(Egerbladh / Tiller, 1993, Bunch, 1998). Ved bruk av kvalitativ metode gnsker
man a forsta samhandling mellom mennesker. Det betyr en subjektiv tilnzr-
ming til feltarbeidet og individene i undersgkelsene. Dette er forskjellig fra det
objektive distanserte forholdet til feltet som tilhgrer den kvantitative forsk-
ningstradisjonen. Kvalitativ forskning gir med dette mulighet for en dialektisk -
prosessuell utvikling med tett spontan deltakelse i undersgkelsene. Dette kan
betraktes som en abduktiv prosess der forskeren kan fa nye fenomenologiske
ideer gjennom bearbeiding av data og gjennom pavirkning fra feltet. Qvarsell
(1994) vektlegger den abduktive forskningslogikkens muligheter til alternative
kvalitative tilneerminger til forskjell fra deduktiv tradisjon. Slik jeg ser det, kan
den intersubjektive forstaelsen gi grunnlag for a forsta de fenomenologiske en-
keltelementene og videre knytte disse til en helhet. Starrin (1994) ser ogsa kva-
litativ forskningstradisjon i abduktivt perspektiv der forskeren i sin induktive
forskningsprosess veksler mellom & observere og spontant analysere. Pa denne
maten kan det preves ut nye ideer som enkeltdeler til den fenomenologiske hel-
het (ibid, s. 26). Ut fra et nomografisk perspektiv kan kvalitativ forskning Kkriti-
seres for mangel pa oppfyllelse av vitenskapelige krav som dermed svekker
forskningsresultatene.

Kruuse (1992) mener at dersom vi stiller kvantitative krav til kvalitative studier,
blir kvalitativ metodeanvendelse suspekt sammenliknet med de kvantitative me-
toder som forsgker a sikre kontroll gjennom representativitet, validitet, reliabili-
tet, generaliserbarhet og kvantifiserbarhet. Datatolkninger og analyser kan ha
mangelfulle holdepunkter for sin objektivitet. Kvalitativ forskning blir ogsa kri-
tisert for sin mangelfulle representativitet som - innenfor kvantitativ forskning -
er en av forutsetningene for generalisering. Dynamikken i kvalitativ forskning
er en av faktorene for mangelfull validitet. Forholdene ved feltet kan variere pa
en slik mate at paliteligheten blir vanskelig a forsvare (ibid, s. 26). Grgnmo
(1988) mener at kvalitative analyser ikke ma sees isolert fra forskningsmateria-
let, og er ikke basert pa standardiserte teknikker (ibid, s.118). Kvalitative analy-
ser tar sikte pa a skape helhetlig forstaelse gjennom analytisk beskrivelse av
spesifikke forhold, og egner seg til utvikling av hypoteser og teorier. Meninger
og forstaelse om kvalitet i vitenskapelig arbeid er grunnleggende for god vi-
tenskapelig forskning. Ved a utnytte forskningsmetodenes styrke - og a tilpasse
dette verktayet - til sitt eget forskningsdesign, kan relevant empiri danne grunn-
lag for utvikling av teori og generering av hypoteser ved bruk av kvalitativ
forskning. Larsson (1993) mener at kvalitet er avhengig av forskerens autonomi
I sin forskning. Dette definerer han som forskerens intersubjektivitet. Slik jeg
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tolker dette begrepet, dreier det seg om at forskeren med sin vitenskapelige
kunnskap er modig nok til & anvende sin forskningsforstaelse, og videre presen-
tere forskningen til kritikk fra andre forskere. Kvalitativ forskning ber gi fors-
keren mulighet til intersubjektiv frihet og videre veere grunnlag for a stille
forskningen apen for originalitet.

Forskningsfeltets virkelighet ma vaere avgjgrende for de metodiske valg forske-
ren gjar for & na frem til ny vitenskapelig erkjennelse. Med forskningsfeltet
menes den arena der undersgkelsene blir gjennomfgrt. Her mgater forskeren
mennesker med sin kontekst og sine forutsetninger for a veere deltakere. Ut fra
forskningsmessige behov ma forskeren vaere bevisst hvilke ressurser som ligger
I forskningsfeltet og hvordan disse metodisk kan utnyttes. Det er alminnelig
anerkjent at kombinasjon av flere metoder brukes for & belyse en problemstil-
ling fra ulike perspektiv. A kombinere de ulike forskningsbildene av samme
fenomen kan vaere med pa a skaffe oss en helhetlig forstaelse ved virkeligheten
ved fenomenet. Ut fra et gnske om & fa en helhetlig, vitenskapelig innsikt, har
jeg tatt disse forskningsbildene fra forskjellig vinkel for a fa frem alle dimen-
sjonene ved objektet.

Som en fglge av at empirien i denne avhandlingen - i hovedsak - har tilbake-
blikkets og ettertankens kvalitative perspektiv, vil valget av metoder hovedsa-
kelig ta utgangspunkt i dette. Dermed er de retrospektive rammer lagt til grunn
for valg av metoder og utforming av forskningsdesignet. For a fa et innblikk i
dagens virkelighet, og de unges forhold til voksne, har jeg valgt a gjennomfare
en kvantitativ breddeundersgkelse i skole og fritidsmilja. | de fglgende avsnitt
vil det bli gitt en generell beskrivelse av de metodene som er brukt. En ngermere
beskrivelse av metodelgsningene og forskningsfeltet blir knyttet til de enkelte
undersgkelse. Den vitenskapelige verdien av struktur og innholdet i daghgkene
er vurdert som gyldig empiri av min hovedveileder Tom Tiller. Foruten en ge-
nerell beskrivelse av dagbok som metode her i dette kapitlet, blir ogsa denne
metoden narmere beskrevet i kap. (8) Fra mitt stasted som laerer for Verksted-
klassen. Dette er valgte lgsninger for a gi starre kontinuitet og sammenheng
mellom kontekst, forskningsmessige databehov, metodebruk og resultater. | de
falgende underkapitler presenteres en generell gjennomgang av de metoder som
er valgt verktay for a fa tak i relevante empiriske data.

Breddeundersgkelse som metode

Som metode er breddeundersgkelser en av de eldste vitenskapelige forsknings-
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metoder vi kjenner til. Innenfor statistiske malemetoder er spgrreskjemaer til
store mengder og grupper i befolkningen en anerkjent kvantitativ metode for a
na mange individ i en stor populasjon. Data fra denne metoden gir grunnlag for
det generelle overblikk i feltet. Mye av pedagogisk forskning dreier seg om spe-
sielle grupper eller spesielle situasjoner som vi gnsker fokus pa og dermed for-
staelse av. For a fa en helhetlig forstaelse i en videre kontekst, vil det veere ver-
difullt & sammenligne det spesielle med det generelle som kan gi forskeren et
starre grunnlag for generaliseringer og utgangspunkt for videre forskning i det
spesielle feltet, (Maruyama/ Deno, 1992, Tiller, 1999, Walker, 1993). | kvanti-
tative, statistisk malbare undersgkelser, er det mest vanlig a gjare et representa-
tivt utvalg av populasjonen. Slike utvalg skal avspeile de mest sentrale seertrekk
eller kjennetegn ved hele populasjonen som forskningen dreier seg om. Borg /
Gall (1989) hevder at pa grunn av breddeundersgkelsers begrensede muligheter
til & veere grunnlag for analyser eller beskrive et forhold, har denne tradisjonen
ikke veert serlig utnyttet som metode i pedagogisk forskning. Ofte er de mest
utnyttet til komparative undersgkelser, organisatoriske tiltak, planarbeid, laere-
messige kompetansebehov o.l..

Avhandlingen presenterer resultater fra breddeundersgkelsen (se kap.6, Dagens
unge- og forholdet til voksne). | kvalitativ sammenheng har slike kvantitative
undersgkelser begrenset analytisk verdi for & beskrive arsakssammenhenger
eller a forklare sammenhenger i interaksjoner mellom mennesker. Verdien har
veert a utnytte breddedata til a snevre inn og a sette fokus pa klare kvalitative
forskningsmal.

Dagbgker

Som farforstaelsen gir budskap om gjennom utdrag fra dagbhoksnotater, har jeg
som forsker illustrert opplevelser fra egen oppvekst og de farste erfaringer som
lerer. Ofte ble hendelser fra hver time i lgpet av skoleuken nedskrevet, alt fra
det kunnskapsfaglig innholdet til de pedagogiske handlingene. Sosiale hand-
linger og reaksjoner til den enkelte elev, mellom elevene og mellom leerer og
elev ble pa samme mate notert og noen ganger utdypet i bakene.

| kvalitativ - vitenskapelig forstand forstas dagbeker som notater av hendelser
basert pa forutsette og uforutsette iakttakelser i feltet. Forutsett fordi forskeren
er motivert for inntrykk gjennom forarbeidene programmer for observasjon og
intervju, notert i strukturerte/skjematiske former som muliggjer etterarbeid av
dagbokfarte data. Uforutsett fordi forskeren ikke falger et strukturert feltarbeid
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ut fra fast strukturerte spgrsmal og forskningsprosedyrer. I slike tilfeller stiller
forskeren med dpenhet til hendelser underveis i prosessen. Her blir inntrykk
bearbeidet fortlapende, og prosessen er preget av den induktive utvikling og
brukt bade i et retrospektivt og rekonstruktivt perspektiv. Dagbokskriving er pa
disse matene preget av regelmessige notater av hendelser i feltet.

Den biografiske formidlingen som metode er basert pa opplevelser et menneske
har erfart i lgpet av livet. De aller viktigste data basert pa livsopplevelser er de
som er notert og arkivert som private dokument (Denzin, 1989, s. 190).

The life history, life story, biographical method presents the experience
and definitions held by one person, one group, or one organization as this
person, group, or organization interprets those experiences. Life history
materials include any record or document, including the case histories of
social agendies, that throw light on the subjective behavior of individuals
or groups. These may range from letters to autobiographies, from newpa-
per accounts to court records. A careful transcription as much of life his-
tory data as personal diary (ibid, s. 183)

Relevansen til denne definisjonen av dagboknotater er mitt autonome forhold til
innhold, som medaktar i de mellom-menneskelige samhandlinger og som for-
fatter av dagbgkene. Dagboknotater er basert pa opplevelser i skoleklassen til-
bake i tid og nedtegnet dengang de ble opplevd, og videre utnyttet som erfaring
I et vitenskapelig perspektiv som det finns lite komparativ litteratur om. Mine
refleksjoner nedtegnet som dagboknotater er - sammen med breddeundersgkel-
sene - primare kilder for innholdet av de dype kvalitative undersgkelsene illust-
rert i forskningsdesignet.

Solberg (1988 ) gir sin oppmerksomhet til hvordan forskere har kommet frem
til resultatene sine utenom det skrevne som kommer frem i metodekapitlene.
Mye blir redegjort i metodekapitler i forskningsrapporter; om metodevansker
underveis i undersgkelser, forskningsdilemmaer og forskerrolle. Noen ganger er
de omfattende og grundige, men det mangler noe forskningsautentisk. Hun me-
ner at forskeren utelukker refleksjoner, tanker og vurderinger som ligger uten-
om den stringente vitenskapelige strukturen. Begrunnelser for hvorfor avgjerel-
ser og bestemmelser blir tatt blir ofte utelatt. Dette er en svekkelse for leseren,
og er med pa a skape distanse til delaktighet og hindrer andre forskere i a leere
av andres forskningsprosess. Det ferdige «polerte» og virkerlighetsfattige bildet
forskeren prensenterer, er et resultat av at forskeren skal tilfredsstille de regler
som finns for at forskningen skal vaere innenfor en vitenskapelig norm. Dette -
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mener hun - gar pa bekostning av et helhetlig innsyn i forskerens arbeid. Der-
med blir det noen blanke sider som leseren bare kan gjette seg innholdet av
(ibid, s. 86). Hun mener at forskeren bgr vektlegge a skrive pa «de ledige side-
ne» for at leseren skal fa flere holdepunkter til & forsta analyser og dermed
grunnlag for & vurdere paliteligheten i forskningen. Dermed tar hun til ordet for
at perspektivbevisstheten (Larsson, 1993) hos forskeren skal bringes til leseren.
Da kan leseren bli kjent med forskeren som person, rent kontekstuelt, og der-
med ogsa kjent med egne reaksjoner og forstaelse av forskningsproblemer. Det-
te er og et anerkjent argument for verdien av forskningsutbyttet innenfor forsk-
ning pa menneskers opplevelse av livet og hva livet har gitt av erfaring uttrykt
gjennom tekst og historier (Sparkes, 1995, 1983, Denzin, 1989, Goodson, 1995,
Collingwood, 1946, Widderhofen, 1993). | et eget kvalitativt forskningsarbeid
der Solberg (1988) hadde som mal & innhente bidrag til innholdet pa de «blanke
sidene», tok hun utgangspunkt i sosiologen Thomas Mathiesen og sosialantro-
polog Cato Wadel og deres forskning. Begge forskere har vert hennes infor-
manter i samtaler og intervju der de farte dagbgker i sin forskning. Pa ulikt vis
farte forskerne stikkord i dagbgker som sin mate var stgttedokument til radata.
Dagbgkene ble et verktgy for 8 kommunisere inntrykk og hendelser. Selv om
ikke alt ga seg uttrykk i teoretisering, var det viktig a ta frem for & kunne reflek-
tere, hente eksempler og forskerne trygghet for at inntrykk var korrekt oppfat-
tet. Et fellestrekk (skriver hun) ved bruken av dagboksnotatene var at de ble
brukt til & gjenoppleve hendelser de ikke husket helt, og pa den maten kunne
hente frem konkrete eksempler pa det som ble beskrevet i forskningsrapporter.

Egerbladh / Tiller (1998) definerer primerkilder som data fremkommet i egne
undersgkelser. | et metodisk perspektiv vil analyser og referanser til andre fors-
keres arbeid bli betraktet som sekundaere kilder. Videre begrunnes det med at
intervjudata ikke betraktes som primeere fordi respondentene pavirkes av fors-
keren. Her papekes det at lereres egne dagboksnotater eller protokoll blir verdi-
full i et vitenskapelig perspektiv (ibid, s. 203). Med forstaelse av primzrdata og
den vitenskapelige unike verdi dette har for forskningen, betrakter jeg empirien
fra de retrospektive undersgkelsene og loggfering® i dagbgkene som primeer-
kilder i avhandlingen. Det er selvfglgelig en viss usikkerhet knyttet til utsagn
som er gitt for 20-24 ar tilbake i tid, men som rekonstruksjon av hendelser be-
trakter jeg dagboksnotatene som et verdifullt hjelpemiddel i min rekonstruksjon
av fortidens hendelser.

2 Loggfaringen er den delen av dagboknotatene som omfatter faglige og interaktive handlinger og hendelser i samhandling
med elevene.
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Retrospeksjon som metode

Her vil jeg begrunne og utdype valget av den retrospektive® forskningsmetode i
avhandlingen. Som vitenskapelig metode knytter metodeteorien seg til & forsta
menneskers konkretisering og meningssammenhenger i hverdagen, eller be-
stemte hendelser i deres liv. Innholdet i menneskers livshistorier og personlige
erfaringer gjennom livet har veert en anerkjent datakilde innenfor de fleste sam-
funnsfag, kanskje ferst og fremst innenfor sosialantropologien (Dowling Neess,
1998, Denzin, 1989, Gudmundsdottir, 1997).

| de senere tiar har denne forskningstradisjonen fatt starre oppmerksomhet in-
nenfor pedagogisk forskning. Fokus pa denne forskningen har i hovedsak vaert
satt pa leererens funksjon, forstaelse og opplevelser av sin yrkesutgvelse. En av
de forskerne som har stilt seg kritisk til i hvilken grad det retrospektive pers-
pektivet er et positivt bidrag til pedagogisk forskningen er Ivor Goodson
(1995). Han stiller bl.a. spgrsmal om vi er nok kritisk til innholdet og innenfor
hvilken kontekst opplevelser er fortalt, og om forskeren tar hensyn til dette i sin
vektlegging av informasjon og analyse av data. Andrew Sparkes (1995) har gitt
et bidrag til denne vitenskapelig forskningsutvikling bl.a. som en fglge av kri-
tikken til den retrospektive forskningstradisjonen. Han retter oppmerksomheten
mot det komplekse forholdet mellom det livet som er levd og det innholdet i
livshistorien fortelleren gir uttrykk for gjennom sine fortellinger. I sin artikkel
beskriver han sine forsgk pa a se relasjonen mellom fortellerens uttrykte opple-
velse og hva innholdet i situasjonsbeskrivelsene kan ha av ytterligere verdi. Vi-
dere setter han denne situasjonen inn i en vitenskapelig - metodisk tilnaerming
der forskerens rolle blir vesentlig for dynamikken i relasjonen mellom fortelle-
rens erfaringer og opplevelser og hva som kan ligge skjult i den historie som
blir fortalt. Sparkes (1995) har utviklet teori der han mener det kan dannes star-
re forstaelse og egeninnsikt ut fra innholdet og erfaringen i historiene hos for-
telleren, forskeren og hos den som leser forskningsarbeidet. Teoriens hovedsa-
kelige innhold synes & generere falgende innhold: Selv om det gjennom sam-
handlingssituasjonen - der forteller og forsker - er aktive og det virker som om
det ikke gir synlige resultat, far den kontekstuelle situasjonen begge er hensatt i
betydning for det de opplever om seg selv og andre. Videre kan denne henset-
telsen bli et grunnlag for personlig forandring fordi stemningen og den konteks-
tuelle situasjonen tar frem nye perspektiv og refleksjoner der aktgrene ser sitt
liv pa en ny og utviklende mate (ibid, s. 77 - 78). Gjenopptakelse av livsopple-

2 forskningslitteraturen blir hendelser og situasjoner i livet - tilbake i tid - uttrykt gjennom livsopplevelsen eller fortel-
linger om livet. Dette kan gi grunnlag for refleksjoner og tolkninger og som jeg velger & definere som et retrospektivt per-
pektiv.
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velser kan sette mennesker inn i situasjoner der spenninger og personlige di-
lemmaer forsterkes. Goodson (1995) papeker forskerens bevissthet for a utvikle
et refleksivt egetansvar i sin rolle som pavirker gjennom spgrsmal og tilrette-
legger for forskningssituasjonen, og at dette blir en etisk dimensjon i prosessen
(Sparkes, 1995). Et menneskes livshistorie blir forstatt og uttrykt gjennom opp-
levelser. Opplevelsene belyser erfaringer og danner mening innenfor den kon-
tekst de er dannet. Sparkes (1995) henviser til samfunnsforsking og de ulike
teorier som begrunner sin forstaelse for sannheten og virkeligheten gitt gjen-
nom fortellinger basert pa livsopplevelser og erfaringer.

Gjennom metodevalg og analyse blir det vesentlig for det objektive forhold til
data at beskrivelser av virkeligheten er relativt oppfattet av forskeren, og at det
bak enhver beskrivelse av livsopplevelser og erfaringer gjemmer seg en pers-
pektivbevissthet. Denne bevisstheten er vesentlig for den som bidrar til innhol-
det i data (Larsson, 1993). Perspektivbevisstheten kan gi forskeren mulighet for
innsikt til konteksten der de uttrykte hendelsene er skjedd. Blant filosofiske til-
nerminger utviklet Collingwood (1946) en hermeneutisk filosofisk teori i et
retrospektivt perspektiv med relevans for dette studiets metodiske tilnaerming.
Her sees det pa sammenhengen mellom det et menneske forteller og uttrykker
av erfaringer dannet en gang i livet, og hva forskeren kan erfare ved a forsgke a
ta del i livsopplevelsen hos den enkelte. Teorien gar i korthet ut pa gjenskaping
eller rekonstruksjon av den situasjonen den enkeltes livsopplevelse er erfart i.
Ved at fortelleren gir forskeren og eventuelle andre sin livshistorie eller hendel-
se i livet, kan opplevelsen rekonstrueres. Rekonstruksjonen av livsopplevelsen
blir en metode for a forsta innholdet og meningen med det et menneske har er-
fart. Gjennom rekonstruksjonen blir erfaringsgrunnlaget i den retrospektive
konteksten synlig for forskeren. Sparkes (1995) har i sin kommentar til denne
teorien en forstaelse av at dette ikke er snakk om «a sette i scene» hendelsene
fra den tid opplevelsen ble erfart, men mer en gjenskaping av konteksten i det
som blir presentert gjennom fortellingen.

Den metodiske relevansen til min avhandling synes a ligge bade i Sparkes teori
om hensettelse i en felles forstaelse av kontekst og Collingwoods teori om re-
konstruksjon av en gitt hendelse i livet for den som har opplevd denne. Begge
teorier har ulike elementer i seg som klart har med den kvalitative forsknings-
tradisjonen a gjare. Teoriene sgker pa ulikt vis a forsta utgangspunktet og inn-
holdet for personlige erfaringer dannet tilbake i tid. Konsekvensen av hendelser
som blir trukket frem og samhandlet om er at falelser og tanker blir hentet frem
med den betydning dette kan fa for utfallet av innholdet i forskingsprosessen.
Metodisk sett betinger forskningssituasjonen at forteller og forsker nar frem til
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en empatisk samhandling der det utlgses en gylden stemning for rekonstruksjon
av en retrospektiv kontekst eller hensettelse med felles forstaelse. Det betyr
bade negative og positive falelser og tanker. I denne sammenhengen blir det et
forskeransvar a pavirke situasjonen pa en slik mate at relasjoner mellom forsker
og forteller blir positive, og at det pa den maten kan skapes et gyllent mgte for
utveksling av forstaelse.

Det empatiske mgtet mellom mennesker betinger bl.a. at fglelser og tanker blir
hentet frem i samhandlingen (Magnussen, 1987, Auestad, 1992, Braaten, 1988).
| et psykoterapeutisk perspektiv bringes forsker og forteller til en sosial sam-
handling der individene er inne i en psykodynamisk prosess, der det utveksles
erfaringer og emosjonelle reaksjoner (se kap.2, Samhandling i et psykologisk
perspektiv). Fortellerens erfaringer blir utnyttet til & skape forstaelse til egen-
innsikt, men ogsa for andres innsikt og forstaelse. Forskerens eller observatg-
rens rolle blir & gi kommunikative signaler der fortelleren kan fale seg trygg,
verdsatt og respektert. A vise mental omsorg gjennom empati kan vaere med pa
a tilfredsstille forskningssituasjonens forutsetning for arlighet og tillit mellom
akterene. Denne stemningen frembringer falelser og tanker som ikke ma for-
kastes i den helhetlige forskningssituasjonen. Pa den maten kan aktgrene na
frem til et indre samspill (Dale, 1989) og en felles bevissthet (Bruner, 1997)
som ogsa er en forutsetning for at samhandlingen har en gjensidig gyldighet for
begge parter (se kap. 3, Mellom-menneskelig samhandling og didaktikk). I den-
ne empatiske stemningen kan det veere mulig at fortellerens virkelighet kan bli
uttrykt og forstatt av forskeren. Ut fra den empatiske og psykodynamiske be-
grunnelse argumenterer jeg for forskerens ansvar for a skape positive relasjoner
der fortelleren faler seg motivert til & respektere forskerens rolle i samhand-
lingsprosessen. Gjennom en slik tilrettelegging og tilfredstillelse av bevisste
forutsetninger for forskningssituasjonen, kan begge parter ha mulighet for a
fale autonomi i forskningssituasjonen. Rent metodisk kan det ha verdi for meg
som forsker a veere bevisst at falelsene antakelig ikke har samme innhold og
styrke som dengang de ble opplevd. | dette retrospektive forholdet til fglelsenes
verdi for livsopplevelsen er det nok et metodisk perspektiv som har relevans for
forskningssituasjonen, nemlig den tidsmessige distansen til opplevelsen. Wid-
dershoven slutter seg til Collingwoods teori og understreker hva rekonstruksjo-
nen av livsopplevelsen gjennom fortellingen kan skape av eksplisitt forstaelse.
Gjennom forskerens bevisste handlinger for & gjenskape et menneskes liv-
sopplevelse eller episode i livet, gis det her muligheter for a forsta utgangs-
punktet for opplevelsen. Han mener at ved a rekonstruere hendelser i den kon-
tekst der erfaringer er skapt, vil erfaringen bli uttrykt mer presist fordi gjenska-
pelsen utelukker uvesentligheter i hendelsen. Erfaringen kommer i stgrre grad i
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fokus. Widdershoven (1993) mener denne retrospektive forskningssituasjonen
kan bringe frem starre forstaelse for den opplevde erfarte situasjon ved at for-
telleren nettopp har distanse til opplevelsen. Han mener det er stgrre mulighet
for & skape en mer presis forstaelse, fordi uvesentlige falelser kan neglisjeres og
pa den maten vaere mindre dominante. Denne teorien synes a gi statte til min
forstaelse om at reliabiliteten kan styrkes ved distanse til opplevelsene og falel-
sene dengang hendelsene ble opplevd. Dette gir rom for a «vaske frem» valide
data uten at en emosjonell, irrasjonell stemning overskygger det vitenskapelige
budskapet i opplevelsen. Som metode har innhenting av et menneskes erfaring-
er gjennom historier en induktiv struktur og logikk. Data fra dette feltet gir mu-
ligheter for danning av empiri til generering av hypoteser og teorier. Prosessene
- gjennom aktgrenes individuelle refleksjoner i tekst, i samtale med likesinnede
innenfor den samme konteksten, vitenskapeliggjort av forskeren som leser og
som observatgr og tilhgrer, induserer en prosessuell tilvekst til empiridanning-
en. Sparkes (1995) ser denne muligheten for vitenskapelige utbytte som et
grunnlag for personlig innsikt i egenforstaelse av utvikling i livet (ibid, s. 78).
At den forskningssituasjonen har personlige forandringsbare kvaliteter i seg,
kan i seg selv veere med pa a argumentere for relevansen for utvikling av empi-
risk teori i denne avhandlingen.

Forskningsdesign

Forskningsdesignet beskriver hva jeg som forsker har til radighet som ressurs
for innhenting av relevante data, og hvordan dette utnyttes i forskningen. De
utvalgte informanter og respondenter som er med i undersgkelsene, min fgrem-
piri i dagbgker og egne erfaringer blir betraktet som ressurs i denne forbindelse.
Med utgangspunkt i farforstaelsen om hvordan problemet stiller seg, og med
begrepstydeliggjering og avgrensinger i forhold til problemstillingen, vil forsk-
ningsdesignet gi en oversikt om hvordan det er tenkt a innhente og behandle
den informasjon fra virkeligheten som er beskrevet. Her gis det ogsa en oriente-
ring om metodisk ressursutnyttelse. Forskningsmodellen viser en skjematisk
oversikt over forskningsdesignet:
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Utsyn —

A A .
R - ; sett i forhold til
21 ar etter..” Observasjoner problemstillingen.
en dretro?(p?ktlv- fra Fremtidsperspektiv
undersgkelse fellessamlingen

Plenumssamling

Gruppemate
Sammenligning av
Individuelle empiri fra
refleksjoner !Dybde_:— undersgkelser med
intervju —» empiri i dagbgker
fra en felles
/ skoletid - 21 ar
Dagens unge og forholdet til etter
voksne — en
breddeundeisrakelse Forskningsdesign
Modellen illustrerer forskningslgpet fra de
”Tanker om skolen” farste breddeundersgkelser og retrospektive
Dagbok refleksjoner fra dagbgker, til dannelse av komparativ
oppvekst og utvikling — en empiri, drgfting mot relevant teori og
personlig begreper gjennom analyser.

perspektivbevissthet

Modell 2: Forskningsdesign

Nar det i modellen refereres til dagbgker, er det som erfaringsgrunnlag ut fra to
perspektiv. Det ene perspektivet er hentet fra notatene om egne opplevelser og
tanker om egen utvikling og oppvekst. Bakgrunnen for disse notatene var at
opplevelsene ga meg tanker og dveling ved refleksjoner over hvilken hjelp og
stgtte mine elever hadde behov for. P4 mange mater opplevde jeg et fellesskap
der vi delte en felles sosial kontekst. Dagboknotatene var med pa a skape en
personlig bevissthet i mitt arbeid som lerer. Det andre perspektivet i dag-
boksnotatene er fra handlingene som utspilte seg sammen med elevene (se inn-
ledningen til kap 4, Mine egne tanker om skolen).
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Pa bakgrunn av egen erfaring og farforstaelse har jeg gjennomfart en undersg-
kelse blant dagens unge og deres forhold til voksne. Denne undersgkelsen har
fungert som breddeundersgkelse.

| forskningsdesignmodellen begrepsfester jeg den retrospektive kvalitative un-
dersgkelsen som «21 ar* etter.....». Hensikten er a fa tak i retrospeksjonene til
de som var mine elever, kollegaer og skoleledere® i den etterhvert omtalte
Verkstedklassen®. Undersgkelsen er delt opp i ulike deler. Farste delen er indi-
viduell (se underkapittel Den enkeltes refleksjoner i kap. 7) der aktgrene ga en
skriftlig tilbakemelding fra skoleperioden. Den andre delen er en felles gjen-
nomfart undersgkelse der aktgrene kollektivt er samlet for a reflektere over vik-
tige opplevelser og hendelser med betydning for utvikling og vekst (se under-
kapittel Tilbakeblikkseminar i kap.7). Etter den kollektive undersgkelsen har
jeg gitt plass for eventuelle dybdeintervju.

Kommentarene til empirien har jeg valgt a plassere etter kategoriseringen av
undersgkelsesemipirien. Empirien fra undersgkelsene og resultatene fra de ret-
rospektive sammenligningene med dagbgkene har veert det analytiske grunnla-
get for diskusjonskapitlet (kap. 9) i Del I11. Dette er gjort for a sikre en kontinu-
itet i den induktive oppbyggingen i forskningsprosessen. Som en avsluttende
del vil jeg komme med et utsyn til hva dette forskningsstudiet har bidratt med
av belysninger og forstaelser.

24 Jeg har her gitt tilbakeblikket et uttrykk»21 ar etter...», men denne skoleperioden varte fra 1976 til 1980. Elevene gikk ett
ar i denne klassen - det avsluttende aret i grunnskolen.

2% Noen ganger blir de tidligere elevene, lrerkollegaer og skoleledere kalt «aktarer» i undersgkelsene.

28 \erkstedklassen blir nermere omtalt i forbindelse med de kvalitative underskelsene.
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Kap. 6 Dagens unge - og forholdet til voksne

Uansett hvilken form for undersgkelse som skal gjennomfares, ma hensikten
veere a hente inn data fra forskningsfeltet (mer om forskningsfeltet i kap. 5,
Forskningsutfordringer, metodevalg og forskningsdesign). Dermed har det veert
viktig & gjgre relevante valg av forskningsfelt og deltakere for a innhente be-
tydningsfulle data. Data menes her opplysninger om fenomener, personer, kon-
tekster, sosiale strukturer og andre sider ved undersgkelsesenhetene. For a fa
innsikt i de unges behov i forholdet til lzerere i skolen og voksne utenfor skole-
miljget, ble det gjennomfart en 2-delt breddeundersgkelse i videregaende skole
(Breddeundersgkelse — skole) og i et organisert ungdomsmiljg utenfor skolen
(Breddeundersgkelse — ungdomssprosjekt?”). Ungdommer i alderen 14 til 20 ar,
lzerere, skoleleder, psykolog og spesialpedagog fra undersgkelsesskolens peda-
gogiske psykologiske tjeneste og andre voksne har vaert med i undersgkelsen. |
denne kvantitative undersgkelsen blir deltakerne til undersgkelsen senere ogsa
omtalt som informanter. Tilbakemeldingen har veert gitt som utfylte sperre-
skjemaer®. Data innhentet i breddeundersgkelsene har dermed vert med pa a
synliggjgre tendenser og aktualiteter i forhold til min farforstaelse av forsk-
ningstemaet. Undersgkelsene har ogsa vaert med pa a aktualisere de unges for-
hold til voksne i dagens samfunn, og videre gitt viktige bidrag til utvikling av
problemstillingen og til innhold i de kvalitative undersgkelsene.

Planlegging og gjennomfaring av breddeundersgkelsene foregikk sommeren og
hgsten 1996. Skoledelen ble gjennomfart i lgpet av 5 uker. Parallelt med denne
og i samme tidsramme ble ungdomsprosjektdelen gjennomfart. Mestparten av
forberedelsene til ungdomsprosjektdelen gikk med til & innhente informantene,
informere og til slutt arrangere et fellesmgte etter tilbakemelding pa sparre-
skjemaene.

| forkant av informantenes bearbeiding av spgrreskjemaet ble det ngdvendig a
gi informasjon om min hensikt med sparreundersgkelsen. Jeg ansa dette som
viktig for a skape gjensidig verdighet og serigsitet i forhold til undersgkelsen.
For mange elever er slike skjema «meningslgse» ting som de ikke ser hensikten

2 Prosjektet har tatt utgangspunkt i erfaringer fra en svensk modell. Innholdet i prosjektet er i gi ungdommer mulighet til &
mgte voksne gjennom samtale og samhandling i emner som kjerlighet, seksualitet og samlivsspgrsmal.

Les mer om dette i svensk h-rapport, (1977): Rapport fran forsoksveksamhet med sex och samlevnad pé& Got-
land 1973- 1977.

28 Svarfordelingen er knyttet de enkelte spgrsmal i sparreskjemaet og er gitt som vedlegg i avhandlingen.
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med. A avsette tid til gjennomfaring av undersgkelsene® ble en viktig faktor for
motivasjonen for a gjennomfaring og for kvaliteten i det som ble tilbakemeldt.
Med begrunnelse av at elevene ble satt i en meningsfylt situasjon, sa jeg nad-
vendigheten i at det ble leerere som kjente sine elever som selv forberedte og
gjennomfarte dette arbeidet. For & sikre variasjon i bredde ble det valgt & trekke
ungdom fra ungdomsprosjektet med i undersgkelsen. Denne gruppen hadde et
godt utgangspunkt for a kunne respondere pa spgrsmal om; de unges behov for
voksne og forventinger / forhapninger i sitt forhold til voksne. I deres felles so-
siale samhandling med voksne var det for de fleste etablert trygghet, toleranse
og arlighet i forhold til hverandre. Dette ble sett pa som et viktig argument for
a fa frem data som betinget nettopp denne sosiale tilhgrigheten (Auestad, 1992,
Braaten, 1988, Magnussen, 1987, Frgnes, 1997).

Utvalg og utforming av Breddeundersgkelse — skole

Elever pa alle klassetrinn (grunnkurs, videregaende kurs 1 og 2), lrere, admi-
nistrasjon og et utvalg av utenompedagogisk faglige ansatte har veert med i un-
dersgkelsen. Skolen har studieretninger for handverk og industri. Det er ikke
tatt spesielle hensyn til elevenes faglige eller personlige bakgrunn. Skolen har
300 elever, 90 lgnnede stillinger, derav 63 pedagogiske fagstillinger.

Av 102 spurte var 90 personer med i undersgkelsen. Fordi skolen i hovedsak er
yrkesfaglig industrirettet med mannsdominerte fag, har ogsa utvalget av infor-
manter vaert mannsdominert. | samtaler med leerere og andre tilsatte ble det vist
engasjement og velvilje til @ medvirke i undersgkelsen. Jeg hadde mgter med
rektor og inspektgrer som igjen forberedte sine leerere og elever i denne gjen-
nomfaringsprosessen.

At leerere, inspektgrer og andre tilsatte fikk sin «spgrreskjemaoppgave» fra rek-
tor, sa jeg som viktig for a legitimere undersgkelsen. En annen hensikt med at
andre personer overtok gjennomfgringsarbeidet var & skape distanse mellom
meg som forsker og informantene. Dette mente jeg var vesentlig for & minske
faren for at svarene ble tilpasset forskerens verdier og meninger. For & minske
pavirkningen av utfallet sa jeg det som en fordel at rektor overtok ansvaret for
informasjon og tilrettelegging for gjennomfaringen. Vi ble enige om at en god
og allsidig tilbakemelding kunne sikres gjennom et utfylt spgrreskjema fra alle
ansatte (kontorpersonale, vaktmester og rengjeringspersonale) i skolesamfun-
net. Mine argument for at alle har - pa en eller annen mate - et forhold til barn

2% Her tenkes det pé tidsbruk i forbindelse med informasjon og gjennomfaring av undersgkelsene.



66
Introduksjon og bakgrunn for temadannelsen

0g unge, enten i forbindelse med egne barn eller som voksne i deres forhold til
elever ble aksptert. | samarbeid med rektor ble et tverrfaglig utvalg av elever
gjort. Alle lerere og alle andre ansatte ble palagt av rektor a vaere med i under-
sgkelsen. Jeg informerte den pedagogiske psykologiske tjenesten om undersg-
kelsen. Elevene fikk informasjon fra sine leerere om forskerens hensikt med det
ferdigutfylte skjemaet. Det ble avsatt 1 time til informasjon og 1 time til utfyl-
ling av skjemaet for elevene. Informasjonen og gjennomfgringen ble gitt klas-
sevis og ledet av de respektive klassestyrere. Rektor patok seg a lede og a gjen-
nomfgre undersgkelsen i samarbeid med sin administrasjon for gvrig. Alle fikk
avsatt tid bade i undervisning og kontortid til gjennomfaringen.

Frafallet skyldtes hovedsakelig fravaer pa «skjemautfyllingstimen. 4 elever og
3 lzerere hadde ikke «fatt med seg» at det skulle fylles ut noen form for skjema.
1 informant fra administrasjonen «prioriterte ikke» a fylle ut skjemaet.

Utvalg og utforming av Breddeundersgkelse — ungdoms-
sprosjekt

Ungdommene som var med i undersgkelsen kom fra ulike sosiale miljger med
sine sterke og svaker sider og med ulike oppvekstforhold. De har vaert med i det
omtalte ungdomsprosjektet i regi av kommunens tiltaksseksjon. Prosjektet had-
de som mal forebygge de unges destruktive utnyttelse av fritiden. Barn og ung-
es behov for voksne a samtale med om livets vanskelige spgrsmal, var utbredt i
enkelte miljg*. Misbruk av rusmidler, seksuelt misbruk, ufrivillig abort,
kjgnnssykdommer, barn og unge i samfunnets risikosone, asosialitet og krimi-
nalitet var noe av sartrekkene ved utvalget. Ved a tilby et utvalg av ungdom-
mer i 15-ars- alderen sosial kontakt med voksne gjennom samtale og sosiale
aktiviteter, var forventningene store til deres opplever en positiv samhandling.
Barn og unge fra ressurssterke og sosialt stabile heimeforhold, og med et sosialt
sterkt nettverk, var ogsa integrert i denne prosjektgruppen.

Av 60 spurte var 30 ungdommer med i undersgkelsen. Det var tilnermet lik
kjgnnsfordeling i utvalget. Tiltakseksjonen i sosialetaten i Rana kommune ble
engasjert i a gjennomfare denne undersgkelsen. Det var ogsa denne avdelingen
I kommunen som startet og som gjennomfgrte ungdomsprosjektet. Med stor
velvilje - bade personlig og skonomisk - administrerte og gjennomfarte® sek-

%0 Erfaringer gjort gjennom en ungdomsundersgkelse (Vestvagey i Nordland, 1988 / 89) stattet av Nordland Fylke.

31 Alt arbeid med & sake etter deltakere til undersgkelsen, ta telefonkontakt, sende brev og spgrreskjema, ordne med mate-
plass til «gjenforeningsmatet», forfriskninger til matet.
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sjonen undersgkelsen i samarbeid med meg. Foruten meg som forsker var det
en representant fra kommunens sosialetat. Vi var for gvrig ogsa med som voks-
ne i ungdomsprosjektet.

Frafallet skyldes at noen (15 personer) ikke befant seg i Rana, 12 personer ga
ubegrunnet uttrykk for at de sa ingen verdi i a fortelle om denne vanskelige pe-
rioden i livet. Tre personer mgtte ikke opp av ukjente grunner.

Innholdskategorier basert pa breddeundersgkelsene

Begge delene i undersgkelsen er analysert og sammenfattes under felles katego-
rier. Informantenes kommentarer til det innleverte spgrreskjemaet er referert i
sin helhet under kategoriene. Til kategoriene har jeg gitt mine kommentarer og
refleksjoner. Fglgende kategorier har blitt tydelige i gjennomgangen av spgarre-
skjemaene:

«De verdifulle gode handlingene»
«Tidsutnyttelsen i skole og fritid»
«Utvikling av samhandlingen mellom lerer og elev»

«De verdifulle gode handlingene»

Hensikten med en breddeorientering rettet mot denne kategorien var a fa belyst
unge og voksnes bevissthet om faktorer med betydning for de gode relasjoner
mellom leerer og elev.

Psykolog (PP-tjenesten), mann, 38 ar; «Empati er den viktigste faktoren medbetydning for ut-
vikling av et godt forhold mellom laerer og elev».

Leerer, mann, 52 ar; «Sosialt fellesskap er en viktig faktor, men at det ber skje i fritiden».
Laerer, mann, 42 ar; «Et godt forhold mellom lzerer og elev har med at eleven kan trives og at
bygninger er en betydelig faktor for & fremme dette».

Leerer, kvinne, 36 ar; « Lareren har en ansvar for a skape tillitsforhold til eleven og at dette
igjen har betydning for trygghetsfalelsen».

Elev, 18 ar, gutt; «Opparbeides et tillitsforhold som er gjensidig mellom larer og elev, bade
pa skolen og eventuelt i fritid ogsa»

Elev, 18 ar, gutt; «/&rlighet har betydning for det gode forholdet mellom lzerer og elev».
Jente, elev,18 ar: «Jeg mener at alle alternativene er like viktige, en 6-er pa alle

Gutt, leerling, 19 ar: «Den voksne bgr kunne sette seg ned a Iytte til hva den unge har asi - og
omvendt».

Gutt, elev, 16 ar: «Det er ikke mulig a fa nok omsorg og kjeerlighet. Maktutavelse bar veere yt-
terst sjeldent. Det er fantastisk viktig a gjgre seg sarbar i et godt forhold (terre innrgmme sine
f.eks. svakheter). Slike undersgkelser bade skriftlige og i samtaler etterpa betyr mye for net-
topp et godt forhold».

Gutt, elev, 17 ar: «Det er viktig & se pa den voksne som en hvilken som helst annen kamerat».
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Jente, elev, 18 ar: «Jeg legger vekt pa at et apent og erlig forhold mellom voksne og ungdom
skaper mer fortrolighet i forholdet».

Kommentar

Toleranse, likeverd, oppmerksomhet, kameratskap, haflighet og at de voksne
stiller opp, blir vektlagt som generelle betydningsfulle faktorer for innholdet av
de gode handlinger i relasjonen mellom voksne og ungdom. For de unge i sko-
lemiljget viser undersgkelsen at sosialt fellesskap, skoleplanlegging i felles-
skap, omsorg og faglig kompetanse er betydningsfulle faktorer i relasjonene til
medelever og leerere. Lerere, ledere og andre voksne i skolen ga dessuten ut-
trykk for den positive betydningen av likeverd, toleranse og oppmerksomhet
som viktig for opplevelsen av gode handlinger. Slik jeg forstar tendensene i
denne delen av tilbakemeldingene, synes det som om de verdifulle gode hand-
lingene er relatert til det emosjonelle og empatiske innholdet i samhandlingen.
Av alle informantene blir et sosiale samveer ansett som viktig for motivasjon og
det personlige leeringsutbyttet.

Refleksjoner

For meg er det naturlig a tenke at de gode handlingenes relasjonsverdi avhenger
av det opplevde utbyttet for leereren og eleven. Den evnen eller egenskapen lae-
rer og elev har for a ta empatisk del i en felles sosial samhandling, er for mange
avgjarende for relasjonenes utfall. Slik jeg ser det, gir magtet mellom mennesker
en fornemmelse av f.eks. sympati / antipati eller av formell / uformell omsorg.
Barn og unge er ofte i den situasjonen at behovet for nerhet og mental omsorg
er avgjgrende for deres handlinger, for danning av identitet og selvfalelse (Aue-
stad, 1992, Magnussen, 1987). Bolwby (1991) mener at det er en vanlig oppfat-
ning at de falelsesmessige stemninger av vare affektive handlinger er arsak til
var atferd. Falelser og emosjonelle stemninger gir uttrykk for at dette er faser i
et menneskes liv med intuitiv betydning for verdivalg og vurderinger. Denne
intuitive vurderingsevnen og verdivalgene, er egenskaper som er innebygd i
hvert enkelt menneske, og som hos de fleste uttrykkes gjennom fglelser eller
som kan fales (ibid, s. 85 - 123). Pa ulike erfarte og uerfarte mater samhandler
de unge med voksne. Forventninger dannes og endres. Den kognitive utvikling
er avhengig av at de far respons for sine handlinger slik at identitet og selvfor-
staelse utvikles. Pa den maten kan det de unge opplever tydeliggjere hva som
har personlig verdi i forhold til omgivelsene (Duesund, 1995, Lave/ Wenger,
1991). Enkelte elever har klare forventinger til at lzereren skal veere et medmen-
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neske som har ansvar for deres personlige- og sosiale situasjon. De er avhengi-
ge av at leereren viser personlig oppmerksomhet. Denne omsorgsfunksjonen for
elevens andelige- og psykiske helse, kan veere avgjgrende for kvaliteten i for-
holdet mellom laerer og elev (Asmervik, 1974). Frgnes (1997) mener sosial
samhandling bl.a. med jevnaldrene og voksne gir tillit og trygghet for utvikling
av sosial kompetanse og refleksjonsevne. At de unge generelt kan oppleve den-
ne gode relasjonen til andre, har betydning for den kognitive utvikling og der-
med laeringsevnen. Den emosjonelle lzeringen (Auestad, 1992 Magnussen,
1987, Braaten, 1988, Bowlby, 1969) skjer farst og fremst sammen med foreld-
rene, men de voksne i skolen har ogsa et ansvar for denne lzringen. A sette ord
pa sine egne og andres falelser og videre a leere a forsta og a lgse sine konflikter
mener jeg bar veere en «eiendomsrett» til de voksnes verden. Den voksnes eng-
asjement for a bringe den unge til slike forstaelser bar veere en del av den ufor-
melle omsorgen enten de er lzrere eller foreldre. Pa den maten kan skolen og
hjemmet veere «kulturverksteder» for slike laeringsprosesser.

«Tidsutnyttelsen i skole og fritid»

Hensikten med spgrsmalene som retter seg mot tidskategorien i undersgkelsen,
var a fa innsyn i informantenes forstaelse av gjensidig tidsutnyttelse i fellesskap
mellom laerer og elev eller voksen og ungdom. Her tenker jeg pa utnyttelsen av
felles tid med vekt pa de gode relasjonene.

Psykolog (pp-tjenesten), mann, 38 ar: «Sparsmalsformen fales lite dekkende for min arbeidssi-
tuasjon som skolepsykolog».

Andre tilsatte, kvinne, 56 ar: «Jeg vet ikke hvor mye tid leererne bruker til de forskjellige akti-
viteter i skolehverdagens.

Elev, gutt, 18 ar: «Under eventuelt andre aktiviteter, gis det uttrykk for at mye av leererens tid
blir brukt til privatarbeid i verkstedet og at eleven ogsa bruker mye av sin tid til lzererens pri-
vate arbeid».

Elev, gutt, 18 ar: «Dette er noe vanskelig a svare pa ettersom det varierer mye fra leerer til lee-
rer og fra elev til elev».

Jente, elev, 18 ar: «Jeg stortrives hjemme. Forholdet preges av apenhet og det resulterer i
opplevelsen av forstaelse».

Kommentar

Det ser ut for at forstaelse av tidsutnyttelsen i skolen i hovedsak blir vektlagt
gjennom forberedelse, gjennomfaring av undervisning og laerernes planlegging
/ etterarbeid av undervisning. Informantene viser stor enighet i at leereren bru-
ker mer tid pa sin forberedelse av undervisning enn elevene bruker til sin forbe-
redelse av leerestoff. Lite av disse forberedelsene blir formelt utnyttet til felles
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planlegging mellom leerer og elev. Det er stor enighet om at det avsettes relativt
liten tid til samtaler basert pa leereren og elevens personlige velvere eller sosia-
le og faglige behov i skolen (medarbeidersamtaler, kollegasamtaler, samtaler
med eleven). Aktiviteter som knytter laerer og elev sammen i en felles kontekst
(utenomfaglige aktiviteter, mgter og kurs) forekommer sjelden. Fritiden bruker
elever i denne alderen sammen med kamerater, og mindre tid til fellesskap med
foreldrene eller andre voksne. Det er stor enighet om at mindre tid blir brukt pa
skoleforberedelser.

Refleksjoner

| «Leareplanverket for den 10-arige grunnskolen» er det i den generelle delen
uttrykte mal for a sikre elevens personlige utvikling gjennom samarbeid og fel-
les planlegging. Asmervik (1974) papeker viktigheten for den personlige utvik-
ling at de voksne er til stede for sine barn. Viktigheten er at de unge kan veere
forvisset om at det finnes en voksen som kan vere stattespiller nar behovet for
samtaler eller samhandlingen melder seg. | dagens samfunn er det situasjoner
der barn og unge er alene med sine tanker med betydning for kognitiv og per-
sonlig utvikling. Det har fart til at mange barn i dagens skole faler seg ensom-
me og frustrerte (Bru/Boyesen, 1998).

«Utvikling av samhandlingen mellom leerer og elev»

Hensikten med sparsmalene relatert til denne kategorien er a fa belyst infor-
mantenes erfaring med utviklingen av den sosiale samhandlingen mellom lzerer
og elev, og eventuelt hvilke tiltak innebarer en slik utvikling.

Leerer, kvinne, 46 ar: «Jeg er usikker pa om skolen som organisasjon involverer seg i vart ar-

beid med elever i APO- klassen»

Laerer, mann, 53 ar: «Fgler at adm. bryr seg lite om kvaliteten pd samhandlingen. Det er
penger og undervisningsprosent som betyr noe, samt at en har formell kompetanse som le-
rer».

Jente, elev,18 ar: «De voksne ma prate mer sammen med de unge. Alt for mange holder tinge-
ne inni seg fordi de ikke vet hvordan foreldrene / de unge vet hvordan de vil reagere til det de
vil si hverandre».

Gutt, elev, 17 ar: «Voksne er ofte for kravstor og prestasjonspress kan gdelegge».

Gutt, elev, 17 ar: «Skolen kan vaere med pa a bryte ned friske og fine tanker og ideer. Det ma
kunne holdes bade apne evalueringsmgter mellom larere og elever ofte. Alle burde fa drive
med det de liker best. Enhver blir tidsnok ngytralisert i et eller annet system».

32 APO- betyr; ettarige kurs til ungdommer mellom 16 og 20 &r. Les mer om dette i: NOU-1991, s. 106.
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Kommentar

Tilbakemeldingen viser enighet om at skolen i liten grad vektlegger utviklingen
av den sosiale samhandlingen mellom laerer og elev. Det er en klar enighet om
at relativt lite blir gjort i forhold til skolens involvering og utvikling av sosial
kompetanseheving, kompetanse pa ungdomsutvikling og ungdomsproblema-
tikk. Det ble stilt spgrsmal om skolen pa noen mate ser det som viktig a utvikle
sosial samhandlingskompetanse innenfor skolens rammer. Noen av forslagene
pa skjemaet var felles leerer/elev-kurs med samhandling og involvering som
tema og hospitering i andre fagmiljga. I slike spgrsmal er uyngdommene generelt
usikre i sin tilbakemelding®. Lererne, ledere og de andre tilsatte har en klar
overbevisning om at skolen i liten grad vektlegger disse sidene i utviklingsar-
beidet.

| forholdet mellom unge og voksne mener elever og de unge i ungdomsprosjek-
tet, generelt, at mye kan forbedres. | farste rekke virker det som om distansen
mellom ung og voksen utvikler fremmedgjgring og mental kulde. Sosial sam-
handling, samtaler, omsorg, &rlighet og veeremate overfor hverandre er aktuelle
utviklingsfaktorer. Det er en generell usikkerhet i spgrsmalet om hva innholdet
i relasjonene mellom de unge og voksne skal vaere. Selv om det er usikkerhet i
tilbakemeldingen, har en del av de unge en forstaelse for at felles opplevelser er
med pa a gi grunnlag for de gode relasjoner.

Refleksjoner

| forbindelse med omstrukturering i dagens skole vil innholdet i skolereformens
malsettinger om samarbeid, samspill og sosial kompetanse ngdvendigvis bergre
skolens fagplaner og undervisningsmodeller. Dersom den sosiale samhandling
eller samarbeidskvaliteten mellom leaerer og elev har aktualitet innenfor skolens
organisasjon, mener jeg det bar gjenspeiles i den pedagogiske grunnholdning i
skolen som organisasjon. Generell ungdomsproblematikk, barne- og ungdoms-
utvikling, leerevansker, sosial-/ asosial forstaelse og identitet-og / selvbildeut-
vikling kan vere noen av de aktuelle utviklingsomrader med betydning for a
skape innsikt for de unges behov i sin personlig utvikling. I sitt ansvar for ele-
vens personlige utvikling er det naturlig a tenke at de strategiske planer for ut-

% Blant de unge fikk disse sparsmalene relativt lav tilbakemelding (43%).
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vikling omfatter disse tema. Ut fra arsplaner, detaljplaner, utviklingsplaner og
mgteprotokoller kan man fa inntrykk av hvorvidt dette er en del av skolens
agenda. Allerhelst mener jeg a kunne avspeile en eventuell forstaelse og opple-
velse av dette hos de som bergres av elvenes behov i sin utvikling og vekst.

At nettverket knyttet til skolen er en viktig kompetanse og ressurs i utvikling av
sosial samhandlingskompetanse, bar veere aktuelt for skoleorganisasjonen. Fag-
lige instanser som pedagogisk psykologiske tjeneste, barne- og undoms-
spsykriatisk tjeneste, sosial- og helsetjenesten i kommunen og barnevern, er til
sammen et faglig nettverk som star til disposisjon i skolens hverdag.

Oppsummering av breddeundersgkelsen

Slik jeg ser resultatene fra breddeundersgkelsen, kan jeg vanskelig danne et
grunnlag for a forsta, fange arsakene eller se virkeligheten i feltet. | beste fall
ser jeg tendenser eller mgnstre som veileder til spesifikke forskningsdimensjo-
ner.

Resultatene er farst og fremst preget av informantenes like oppfatning i spars-
malet om skolens involvering i uviklingsarbeid for a bedre kvaliteten i sam-
handling mellom laerer og elev. Pa dette omradet er det lite engasjement fra sko-
len som organisasjon. Videre er det en Kklar tendens i oppfatningen av hvilke
aktiviteter og handlinger som kan vaere med pa a gi et godt forhold mellom lze-
rer og elev. Selv om det er bevissthet om den sosiale samhandlings betydning
for velvaere og arbeidslyst, er minimal tid i skolehverdagen prioritert til dette.
De unge bruker relativt liten tid pa skolearbeid. Hobbyaktiviteter (fritidsaktivi-
teter) i lag med sine foreldre er det brukt liten tid til. Stersteparten av ungdom-
men bruker tid pa egenaktiviteter og samver med sine kamerater. De unge har
en klar oppfatning av at den sosiale neaerheten til voksne kan veare med pa a ut-
vikle gode relasjoner - at voksne og unge «gjar ting» sammen er et bidrag til
dette.

Jevnt over kan det se ut som om innholdet i de gode handlingene dreier seg om
emosjonelle og empatiske tema. Tendensene er knyttet til relasjonenes kvalitet
og inneholder faktorer som toleranse, verdsetting og respekt i samhandlingen
mellom de unge og de voksne. Det er derimot lite som gir forstaelse for hva
som konstituerer eller hindrer utviklingen av det konkrete innholdet i de kvali-
tative gode handlingene. | samtale® med «ungdomsprosjekt»-gruppen viser til-

34 samtalene var uformelle i forbindelse med et seminar der aktarene var samlet for & gjennomga innholdet i sparreskjema-
ene.
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bakemeldingen pa spagrsmalet om det kvalitative innholdet i relasjonene at den
uformelle kontakten med voksne er et savn. Tendensene i undersgkelsesmateri-
alet viser at de gode relasjonene kan ha betydelig aktualitet for elevenes helhet-
lige utvikling. Innholdet i relasjonene forbindes med lsererens kompetanse og
mulighet til & utnytte verdien av sosial samhandling som en selvfglgelig del av
den pedagogiske hverdagen.

Resultatene har veart med a utvikle innholdet i problemstillingen som er rettet
mot hva som er med pa a konstituere /hindre den gode samhandlingen mellom
lzerer og elev, og i hvilke sammenhenger dette har betydning for elevens utvik-
ling.
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DEL I
FRA AKT@RENES STASTED

Bildet symboliserer lsereren som stgtte
til den unge i sin spirende utvikling.

Sammendrag:

Kapittel 7 omhandler de kvalitative undersgkelsene. Undersgkelsene er delt i en
individuell og en kollektiv del. | den kollektive delen har jeg hatt forsknings-
hjelp fra mine laererstudenter og en lererkollega ved hggskolen i Nesna. Mot
slutten av kapitlet presenteres deres rapporter fra undersgkelsen. I tillegg til et
kort dybdeintervju, er det gitt plass for et avsnitt som omhandler en kritisk re-
fleksjon over mulige feilkilder ved metodelgsningene.

Kapittel 8 angar i hovedsak dagbagkene som ble skrevet i tilknytning til Verk-
stedklassen. Dette er en form for retrospektiv empiri som gir grunnlag for sam-
menligning i forhold til empirien fra de kvalitative undersgkelsene. Et eget av-
snitt presenterer stabile trekk i det empiriske materialet. Til slutt gir jeg det ana-
lytiske arbeidet en egen kommentar.
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Kap.7 "21 ar etter....”

Ulike metodiske lgsninger ble vurdert i prosessen som hadde til hensikt a fa
frem hendelser som skjedde mellom meg som laerer og mine elever for ett par
titalls ar siden. Kommunikative handlinger og reaksjoner var nedtegnet i mine
dagbgker fra den tid, men det var behov for @ sammenligne og fa tilfart innsikt
og forstaelse frade andre aktgrene som dagbgkene omhandlet — nemlig eleve-
ne. Ideen om en omfattende retrospektiv undersgkelse tok form. For a fa frem
forstaelsen av de pedagogiske holdninger og didaktiske grep for denne bestemte
gruppe elever, ble mine tidligere leererkolleger og representanter fra skoleledel-
sen viktige hjelpere. | samtaler med min hovedveileder Tom Tiller hgsten 1996,
ble innholdet og utformingen av undersgkelsesprosessen diskutert og vurdert.

Informantene i de kvalitative undersgkelsene som beskriver de ulike sider i re-
lasjonen mellom laerer og elev, har farst og fremst vaert mine tidligere elever.
Deres problemer i forhold til skolen var tydelig i forhold til stort fraveer, at-
ferdsproblemer og problemer med a omgas andre pa en god mate. Pa slutten av
70-tallet var den pedagogiske diskusjonen preget av denne elevgruppens «syn-
lighet» i skolen. Mange syntes a ha den oppfatningen at elevgruppen fikk mest
og krevde mest oppmerksomhet. Ofte var denne oppmerksomheten negativt
ladet. Elevene forstyrret undervisningen og var problematisk i det sosiale fel-
lesskap. De ble av pedagogisk psykologisk fagpersonale diagnostisert som ele-
ver med sosiale- og emosjonelle vansker. Sosiale og emosjonelle vansker er i
stor grad bundet opp til problemstillinger vedrgrende normalitet og avvik. Alt
kan veere det vi forbinder med vanlige oppdragelsesproblemer, men i forsterket
grad. De forekommer oftere, er mer intense og vanskeligere a finne tiltak mot.
Innenfor psykiatrien er dette mennesker med sjelelige sykdommer som at-
ferdsnevroser, jeg-svakhet og sosiopati (Magnussen, 1987). | skolesammenheng
har disse elevene en variasjon av allmenn-menneskelige problemer, og de gir
seg utslag som tilpasningsvansker, atferdsvansker, disiplinvansker o.l., og dette
kan oppsummeres i fglgende karakteristikk (Ogden, 1989, 1990, Aasen, 1988):

- elever som hemmer leering og utvikling (ulovlig fraveer, engasjert i ute-
nomfaglige aktiviteter)

- elever som hemmer positiv samhandling (negativ atferd skaper konflikter
og hindrer sosial kontakt med andre)

- elever som vanskeliggjer leering (forstyrrer konsentrasjonen i klassen,
hemmer leereren i a utfgre sin pedagogiske virksomhet)
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| hovedsak er det to grupper elever som blir karakterisert med disse vanskene.
Den ene gruppen er de som er mest synlig, skaper uro, kommer opp i konflikter
og er uoppmerksomme. Den andre gruppen er de som er for seg selv og som er
vanskelig a komme i kontakt med. De har ofte ingen eller fa nare venner og har
vansker med a utvikle en normal sosialisering med andre. Felles for disse ele-
vene er at noen utvikler asosialitet og former for kriminalitet i starre eller mind-
re grad.

Alternative tilbud besto ofte i tiltak der de ble skilt fra andre elever- bade sosialt
og faglig. Disse elevene, som har vansker med a tilpasse seg den tradisjonelle
skoles undervisning og hverdag, har i ulike sammenhenger vart gjenstand for
diskusjon og engasjement, alt i takt med skolepolitiske og samfunnsmessige
svingninger. Et kort historisk perspektiv viser hvordan samfunnet organiserte
«behandlingen» av disse elevene (Befring, 1994).

Helt siden skoleverket vedtok alminnelig skoleplikt, har det veert utviklet til-
taksformer for de elever som ikke passet inn i skolesamfunnet. Ofte var dette
segregeringstiltak i en eller annen form for de elever som hadde atferdsvansker.
Asosialitet og atferdsavvik ble betraktet som strafferettslige fenomener. Barn
ble straffet. «Barn som i tidligere tider begikk straffbare handlinger, kunne fra
ti- arsalderen dgmmes til straffearbeid i inntil 9 ar pa festning eller tukthus»
(St.meld., nr.54, 1989-90, 6.2). Farst i annen halvdel av det 19. arhundre skjed-
de det endringer pa dette omradet. Samfunnet ble klar over hvilke skader barn
ble utsatt for gjennom denne formen for reaksjoner. Videre ble det hevdet at
mindredrige ikke kunne gjares strafferettslig ansvarlige. 1 1874 ble det mulig &
plassere elever i oppdragelsesanstalter i stedet for fengsel. Fra de sakalte barne-
asylene utviklet det seg de farste skolehjem- og tvangs-skolesystem rundt ar-
hundreskiftet. Etter hvert ble det vedtatt ved lov at barn og unge skulle ha opp-
dragelse og ikke straff. «Lov om behandling av forsgmte barn, ogsa kalt «Ver-
geradsloven» fra 1896, fastslo prinsipielt at barn og unge skal ha oppdragelse
og ikke straff» (St.meld.nr.54, 1989-90, 6.2).Under denne loven ble det etter
hvert slik at institusjonene som hadde denne type elever, ble kalt for tvangssko-
ler og senere skolehjem.

«Lov om spesialskoler» (1951) kom som et resultat av at det var gnske om &
utvikle disse institusjonene til omsorgspedagogiske oppdragelsesanstalter. Dis-
se anstaltene ble bygd pa den frabelske idé om; omsorg, narhet og oppdragelse.
Dermed fikk skolehjemmene en annen betegnelse, nemlig «Spesialskoler for
vanskelige og psykisk avvikende barn og unge». Med denne utviklingen fikk
flere leerere spesialpedagogisk tilleggsutdannelse. | forbindelse med Lov om
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grunnskolen 1969 ble det fremmet en tanke om at alle elever skulle integreres i
den vanlige skole®. Elevene skulle f& bo hjemme, og skolene skulle f hjelp og
statte til ulike spesialpedagogiske tiltak (Mjelde, 1982). Den spesialpedagogis-
ke tjenesten ble utviklet og den sosialpedagogiske tjenesten i skolen ble etab-
lert. Dermed ble «Lov om spesialskoler» opphevet (1976) og erstattet med en
ny skolelov som omfatter alle elever uansett evner og forutsetninger. Denne
endringen skulle sikre rett til spesialpedagogisk hjelp for alle elever, helt fra
barn i barnehage til elever i voksen alder.

De sosiale og emosjonelle problemene blant elever i dagens skole synes a vere
tydelig i flere sammenhenger. Et atferdsproblem som synes a vere stadig gken-
de er et manglende hensyn og omtanke for andre i skolemiljget. Det synes a
veaere et alvorlig atferdsproblem i skolen, der forstyrring og utagerende atferd er
mest vanlig pa barnetrinnet, mens skulk og norm- og regelbrudd er mest vanlig
pa ungdomstrinnet (Ogden, 1998). I forbindelse med skolereformene i dagens
skole har atferdsavvik, psykososiale vansker, elevfravaer fra skole, elevenes
meningslase skolehverdag, samhandling-/ samarbeidssvansker fatt et stadig
starre vitenskapelig forskningsfokus (Bru / Boyesen, 1998, Bru / Thuen, 1999,
Ogden, 1998). Det pekes pa at uro og manglende konsentrasjon er blitt et gene-
relt problem i dagens norske skole. En undersgkelse blant 2000 elever viser i en
tilbakemelding til at skolen ikke er interessant, og at 37 % av grunnskolens ele-
ver i 9. klasse faler at leererne ikke bryr seg om a vise omsorg (Bru / Thuen,
1999).

Mine tidligere elever som ble utskilt fra de gvrige elever i skolemiljget, og
samlet i en alternativ klasse, var sammen i en felles kontekst der det meste var
forskjellig fra det tradisjonelle i skolen. Dette ble en vesentlig faktor i utfor-
mingen av metodelgsninger. Som i dette tilfelle der flere har opplevd samme
fenomenet, vil den enkeltes opplevelse sannsynligvis vaere av betydning for den
helhetlige forstaelse. Hva skoletilbudet og forholdet til meg som larer inne-
holdt for elevene i Verkstedklassen, og hva det eventuelt har betydd for dem
siden i livet, betraktes i denne sammenhengen som det fenomenologiske pers-
pektivet. Denzin (1989) beskriver dette som et biografisk materiale. Det er kva-

%% Dette var en utvidelse av «enhetsskoletanken» der alle barn med ulike forutsetninger skulle integreres i den norske
grunnskole. Les forgvrig om den skolepolitiskepolitiske debatt som bl.a. var grunnlaget for endringer i av skoleloven for
grunnskolen og den videregéende skole midt pa 1970-tallet i for eksempel:
Sandven, J., (1971): Students in general and school rejecting students compared, S.J.E.R.
NOU (1975), nr.8: Alternativ opplering i ungdomsskolen.
Mykletun, R., (1971): Elever med emosjonelle handicap i forhold til skolen. En oppsummering av en del
undersgkelser ~ vedrgrende  ungdosmskoleelevers  trivsel,  stresstilstand,,  atferdsproblem og
mentalhygieniske tilstand, Skolesjefen i Oslo.
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liteten eller egenskapene i samspillet mellom mennesker vi gnsker data om. Her
er det vensentlig at det velges ut et representativt utvalg av akterer som har et
relevant forhold til det eksplisitte samspillet. Her er det ikke snakk om mengde
med enheter, men a sgke a forsta hva de dypere kommunikative handlinger be-
star av, ofte bare mellom to mennesker. Det er ogsa mulig a forsvare forskbar-
heten i & studere hvordan kun ett individ forholder seg som sosial person i sam-
handling med andre (Wadel, 1991). Innenfor samfunnsfagene kan det se ut som
om det er mangelfull litteratur som gir veiledende innsikt til metodiske ret-
ningslinjer (Denzin, 1989, ibid, s. 195). En klar standard for metodetekniske
Igsninger er ikke satt, men metodisk-tekniske eksempler finnes og baserer seg
pa ulike metodeteorier. Det er grunn til & anta at friheten til utarbeidelse av egne
metodeteknikker, der utnyttelse av spontanitet og kreativitet er til stede, ogsa er
med pa & utvikle ansvar for forskningens validitet.

Forberedelser til de kvalitative undersgkelsene

Etter over 20 ar forventet jeg at mye hadde skjedd med de tidligere elevene, lz-
rerkolleger og skoleledere. A oppna kontakt med disse som skulle bli mine del-
takere i forskningsprosessen, var en omfattende prosess. Stersteparten av arbei-
det har bestatt i & oppspore de som var elever ved Verkstedklassen i arene
1976-1980 ved Mo ungdomsskole. Som andre hadde de fleste etablert egne fa-
milier. Noen kom aldri ut av sine sosiale vansker®*etter grunnskolen, og av den
grunn fikk jeg problemer med a etablere et forhold til denne gruppen tidligere
elever. Enda en utfordring besto i & motivere for deltakelse i forskningen.
Mange telefonmgter og hjemmebesgak ligger til grunn for a skape trygghet, mo-
tivasjon og engasjement. | noen tilfeller er denne kontakten det lengste de var
villig til & involvere seg som deltakere i min forskning. Frafallet blant tidligere
elever var i hovedsak begrunnet med at de ikke gnsket & veere med i undersg-
kelsen fordi det minnet dem om en traumatisk tid som de gnsket a veere ferdig
med. Tre tidligere elever er i dag sa sterke rusmisbrukere at de ikke av egen vil-
je kunne veare med i undersgkelsen og to var straffedgmte og sonet sin dom i
undersgkelsesperioden. Flere begrunnelser av frafall er de tidligere elevers opp-
levelse av angst i forbindelse med eventuelle skriftlige tilbakemeldinger. Til
sammen har 36 elever (35 gutter og 1 jente) gjennomfart dette ene skoledret i
Verkstedklassen. 25 av disse tidligere elevene har jeg hatt kontakt med via tele-
fon eller hjemmebesgk. Av disse var 16 menn og 1 kvinne deltakere til i den
kvalitative undersgkelsen.

% Her er det snakk om mennesker som forble i sine sosiale vansker, og som har veert tatt hdnd om av det sosiale stgtteappa
ratet i mer eller mindre grad. Disse har det vert vanskelig & fa kontakt med.
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Av de gvrige aktgrene hadde jeg kontakt med kommunens tidligere skolesjef og
skoleinspektar, rektor og faglig veileder via telefon. Rektor ved undersgkelses-
skolen, der Verkstedklassen hadde sin tilknyttning, tok ansvaret for informasjon
og koordinering av forberedelsene overfor mine tidligere leererkolleger. Han ga
uttrykk for en overveldende positiv respons i forhold til forskningsinnhold og
hensikt. Men responsen for deltakelse var ikke like positiv. Av 11 forespurte
tidligere leererkolleger (leerere som fremdeles er tilsatt ved skolen) var det 4 la-
rere som deltok i forskningen. En av de fire leererne betegnes i den individuelle
delen i undersgkelsen som L1. Hun var en kvinnelig lazerer som underviste i et
annet alternativt tilbud ved samme skolen. Vi var nzre kolleger og hun kom
tilreisende fra en annen del av landet. Frafallet blant lzerere og skoleledere for-
klarer de med falgende utsagn; «dette kan jeg ikke prioritere», «jeg vet sa lite
om dette alternative tilbudet», «dette er meget viktig, men det passer sa darlig
na, jeg liker ikke & skrive, men jeg kan veere med pa et eventuelt gruppe- og
debattopplegg».

Aktgrene som deltok, fikk tilsendt et informasjonsbrev®. Samtalene med min
hovedveileder og studiet av metodiske muligheter og strategier, farte til en to-
delt undersgkelse som ble gjennomfart hgsten 1997. Senere i kapitlet blir disse
undersgkelsene betegnet som Den enkeltes refleksjoner (individuell del) og Til-
bakeblikkseminar (den kollektive delen). Til hjelp med & gjennomfare den kol-
lektive delen i undersgkelsen, involverte jeg mine lererstudenter som forsk-
ningsassistenter® (mer om dette valget i underkaptilet Leererstudentenes reflek-
sjoner). Rana kommune og Hggskolen i Nesna bidro med gkonomisk statte til
gjennomfgringen av undersgkelsen.

37 Aktorene fikk tilsendt et informasjonsbrev der det ble orientert om min forskning og behovet og gnsket om deres delta-
kelse. Brevene er gitt som vedlegg til avhandlingen.

38 Syv studenter ved Hggskolen i Nesna ble mine assistenter ved tilbakblikkseminaret og en hggskolelerer var av egen
interesse ogsa min forskningsassistent pA samme mate som studentene.
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Den enkeltes refleksjoner

Hensikten med den individuelle undersgkelsen var farst og fremst a motivere de
tidligere elevene for refleksjoner og ettertanker i forbindelse med det alternative
skolearet de hadde vart en del av. Sammen med informasjonsbrevet fikk akta-
rene tilsendt en skrivebok®. I denne ble de oppfordret til & notere relevante erfa-
ringer i forbindelse med Verkstedklassen. | informasjonsbrevet ba jeg om at de
tidligere elevene skulle uttrykke med sine egne ord og vendinger hva skolearet
hadde av betydning for elevenes lering og utvikling, og hva det eventuelt har
hatt av betydning for dem senere i livet. At leerere og skoleledere ogsa reflekter-
te over elevenes situasjon i Verkstedklassen, har sammenheng med problemstil-
lingens spgrsmal om laereres og skolelederes bevissthet for den gode samhand-
lings verdi for utvikling og vekst. Dette var ogsa en metode for & innhente data
om i hvilke sammenhenger leerer og skoleledere viser innsikt i den pedagogiske
kontekst i Verkstedklassen. Den individuelle delen i undersgkelsen betraktet jeg
som aktgrenes egenforberedelse til den kollektive delen og vurderes som be-
tydningsfull for engasjement, motivasjon og konkretisering.

Fem menn og en kvinne av 25 tidligere elever gjennomfgrte den individuelle
undersgkelsen. Alle fra skoleledelsen (tidligere skolesjef, skoleinspekter, fag-
veileder og rektor) gjennomfarte undersgkelsen (alle menn) og fire leererkolle-
ger (tre kvinner og en mann) av 12 lererkolleger gjennomfarte undersgkel-
sen.Tidligere inspektar og den tidligere kommunale fagveileder var bare med i
den individuelle delen av undersgkelsen.

Som bidrag til a rette den enkeltes ettertanke mot forskningstemaet, ble det i
informasjonsbrevet orientert om viktige spgrsmal jeg var opptatt av a fa belyst.
De veiledende spgrsmalene, med forskjellig innhold, ble rettet bade til dem som
var tidligere elever og til leererkollegaer, ledere og kommunale skoleledere.

Utdrag fra informasjonsbrevet sendt, 21. september 1997:
..»Til deg som var elev:

Jeg er veldig spent pa hvilken verdi dette skoledret hadde for deg. Tror du at det er noe fra den
tida vi kan lzre av? Kan du forsgke & tenke gjennom og a beskrive fglgende:

Hva besto dette av - hva var det som var betydningsfullt?
Har du opplevd dette i lag med andre laerere?

% Senere i kaptilet blir blir bgkene omtalt som refleksjonshaker eller tilbakeblikkbok. Denne er ogsa gitt som vedlegg.
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Hva har du savnet hos andre lerere?
P& hvilke mater har dette hatt betydning for deg siden i livet?
Dersom du skal gi noen rad til leerere for tilsvarende klasser eller laerere i sin alminnelighet:

Hva kan vi laere av dere nar laerere mgter sine elever?

Til deg som ikke var elev:

Dersom du har refleksjoner fra din posisjon pa den tiden og med grunnlag i mitt forskningste-
ma, kan ogsa dette ha betydning for min forstaelse av skoleorganisering, undervisning og le-
ring. Jeg gnsker ogsa at dere tenker gjennom og gir uttrykk for meninger tilknyttet samspillet
mellom lerer og elev.

Tilleggsspgrsmal til dere vil veere slike som:

Hva var grunnlaget for a gi et slikt alternativt skoletilbud?

Hvorfor et slikt konkret tilbud i 9.klasse?

Hva mener dere kan avgjere om et slikt undervisningsopplegg skal vaere vellykket eller ikke?
Hva besto alternativet i sammenlignet med den tradisjonelle undervisningen i ungdomssko-
len?....»

Kategorier basert pa refleksjonshgkene

Utsagnene som er hentet fra refleksjonsbgkene hos aktgrene, blir ordrett referert
og plassert under de relevante kategoriene. Fglgende kategorier samler fel-
lestrekkene i aktarenes refleksjoner:

«Lereren var - i ord og handling - til stede for eleven»
«Likeverdfglelsen i et «varmt» klima ga motivasjon»
«Den mentale omsorgen fra leereren ga overskudd»

Aktgrene har fatt falgende betegnelser:

Leererkolleger pa ved skolen: L(1to.m4)
Tidligere elever i Verkstedklassen: E (5t.0.m. 10)
Skoleledere pa kommune og skoleniva: S (11 t.o.m. 14)

«Leereren var - i ord og handling - til stede for eleven»

Fellestrekkene belyser verdien av laererens observante holdning i ord og hand-
ling overfor elevene i ulike kommunikative sammenhenger. Her blir det satt
fokus pa betydningen dette har for eleven enten samhandlingen dreier seg om
emosjonelle, faglige eller pedagogiske behov for eleven.
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- «Det ble brukt mye tid til samtale elev/lzerer»

- «Sorgbearbeiding i forbindelse med dad og skilsmisse/brudd gjennom omsorg, lytting, gi ut-
trykk for gnske om a forsta eleven, hjelpe til med & finne ord og framtidsperspektiv»

- «<Haytlesning for elevene fra bgker som var av interesse for elevene (jeg forsto at dette kunne
fore til neere samtaler fordi stemninga ble utlgst gjennom roen under lyttinga)

- «Leerer ga uttrykk for at hun var glad i elevene (forsto at dette kunne skape mental narhet)
- «Uformelle enkeltsamtaler lzerer/elev ble spontant gitt prioritet»

- «Samtaler om kjeerlighet og falelser»

-Ingen kommentarer
- «Bade formell og uformell samtale mellom lerer og elev er viktig»

- »Uformelt samspill mellom leerer og elev er viktig for all leering - jeg tror mye av dette skjed-
de i Verkstedklassen»

- »Etablering av mellom - menneskelige positive relasjoner mellom leerer og elev er viktig. Det
var antagelig dette som skjedde i Verkstedklassen»

- «Utarbeide pedagogiske opplegg ut fra elevenes interesse er viktig for leeringa hos eleven»
- «Elevene var nok med i planlegginga av skoledagen, vil jeg tro»

- «Vi samhandlet gjennom praktiske oppgaver i kombinasjon med ngdvendig teori»

- «Likeverdige samtaler mellom larer og elevs»

- «Felles planlegging ut fra interesse fanget gjennom samtale og leerernes observasjon»

- «Meningsfulle, bade for leerer og elev, samtaler om vare reaksjoner pa ting og hendelser vi
faler pa og begrunnelser for hvorfor slike hendelser skaper ulike reaksjoner for oss»

- «Eg opplevde en ekte oppmerksomhet fra laerer og som kunne gjenspeiles i handlinger i etter-
tid»

- «Leereren tok utfordringer som kom fram gjennom samtaler og handlinger fra elevene

- «Laereren var oppmerksom»

- «Samtaler og undervisningsopplegg ut fra elevenes interesse»
- «Samhandlinger og dagligdagse hendelser; brgdbaking, middag»
- «/Erlig og oppmerksomme samtaler mellom leerer og elev»

- «I Verkstedklassen kunne leereren vise sin omsorg gjennom ord og handlinger»

- «Det jeg var vant med var at laereren viste sin avsky gjennom ord og handlinger»

- «Far ble jeg aldri spurt, viet oppmerksombhet, eller tatt hensyn til»

- «Faor fikk jeg alltid negativ oppmerksomhet fra laerer»

- «Vennlige henvendelser var det som var vanlig i Verkstedklassen mellom leerer og elev»

- «/Erlig og likeverdige samtaler mellom lerer/elevs»

- «Laereren er forstaelsesfull og viser det i handling og ord, et stryk pa kinnet, ro og fred i
samtalen»

- «Avstressningsgvelser mellom lerer og elever»

- «Tillitserkleeringer ble uttrykt og vist av leerer overfor sine elevers»
- «Leereren brukte tid til & forsta»

- «Laereren brydde seg i alle sammenhenger»

- «Et kameratslig forhold i samtale og i handlinger, som en god storebror»
- «Leereren la vekt pa a forklare faglige utfordringer ut fra elevens niva i sprak og begrepsfor-
staelse»
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- «Laereren overdriver ikke sitt intellekt, men gjennom & observere elevens samhandling med
andre og seg finne ydmykt frem til elevens stasted, og viser i planlegging, gjennomfgring og
vurdering at leererens arbeid er basert pa at eleven skal vaere «med».

«Leereren avklarer misforstaelser spontant i samhandling med sine elever»

- «Laereren begrunner sine avgjgrelser overfor sine elever»

- «Kommunikasjonen mellom leerer og elev blir gjort til en «ikke»- fremmed situasjon for bade
elev og leerer»

- «Leereren viste en helhetlig interesse for sine elever - bade faglig og personlig»

- «Laereren ga uttrykk i ord og handlinger for at han var tilstede for sine elever»

- « Leereren kommuniserte med sine elever pa en spontan og involverende mater der «saker»
ble lgst der og da. Det var en sak mellom larer og elev»

- «Laereren tok konsekvensen av hva som ble utlgst av reaksjoner i samhandling med sine ele-
ver»

- « Leereren oppdro sine elever ogsa i hverdagslige gjeremal gjennom konkrete handlinger
(brgdbaking, kaffekoking, middag osv) bade faglig og personlig»

-«En god kommunikasjon mellom leerer og elev er viktig»

-«Apen kommunikasjon elev og larer bar vere tilstede»

-» En interaksjon mellom lerer / oppgave og elev. Lareren i Verkstedklassen maktet & balan-
sere fasthet og vennlighet pa en slik mate at elevene opplevde en autoritet som var ngdvendig
for de kommunikative handlinger. Hans kommunikative selvstendighet og spontane fantasi
skapte trygghet for elevene og for oss i administrasjonen»

-Ingen tilbakemelding

-Ingen tilbakemelding
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Kommentarer

Elevene gir uttrykk for at den kommunikative samhandlingen med leereren var
basert pa elevenes opplevelse av meningsfullhet, @rlighet, gjensidighet og in-
teresser. Denne formen for samhandling var hovedsakelig av sosialiserende ka-
rakter, men var ogsa basert pa faglig tilknytning. Elevene gir ogsa uttrykk for at
meningsfylte faglige handlinger skjedde gjennom at laereren tok utgangspunkt i
elevenes forutsetninger bade personlig og faglig. En elev (E7) gir uttrykk for at
den positive oppmerksomheten var uvant. Hennes erfaringer i forhold til tidli-
gere leerere har ikke inneholdt disse positive opplevelsene.

Laererne vurderte ikke like klart verdien av leererens oppmerksomhet rettet mot
elevens behov. De positive verdier av leererens oppmerksomhet betegner leerer-
ne som ngdvendig for danningen av de gode relasjoner mellom leerer og elev.
De gode relasjoner blir betegnet som vesentlig for elevens leering, og at det gis
rom for den uformelle samtalen som en faktor for a skape de gode relasjoner.
Som forventet, ser leererene lzererens tilstedeverelse for elevene i stgrre grad i
forhold til pedagogisk - metodiske valg. Learerne gir ogsa uttrykk for at oppga-
vene ble tilpasset elevens interesse, og at eleven var med i planleggingen av
skoledagen. Det blir gitt liten tilbakemelding i retning av innholdet av lsererens
positive oppmerksomhet.

Skolelederne var litt mer distansert nar de uttrykker innholdet av laererens opp-
merksomhet for sine elever. Det var bare de lederne som fulgte Verkstedklassen
naermest, som har klare meninger innenfor denne kategorien. For disse ble lere-
rens oppmerksomhet forbundet med at leereren involverte seg, tok konsekven-
sen av elevenes behov og gjennomfgrte uvante samhandlinger ut fra den intuiti-
ve forstaelse av hva eleven hadde behov for.

«Likeverdfglelsen i et «varmt» klima ga motivasjon»

Denne empiriske kategorien (se innledningen til denne undersgkelsen) innehol-
der fellestrekk som dreier seg om respekten for den enkelte elev. Videre dreier
den seg om den enkelte elev som verdige pavirkere pa leererens handlinger, dvs
hvordan en elev i kommunikasjon med lareren kan pavirke leeringssituasjonen.
Nedenfor ser vi at de tidligere elevene gir uttrykk for ulike verdier nar det gjel-
der den mellom-menneskelige samhandlingen mellom leerer og elev.

L1  -»Elevene hadde behov for voksenkontakt og aksept»
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- «Mangel pa omsorg, trygghet og sosial stgtte»

- «<De unge hadde et behov for en voksen persons for & snakke om fglelser, bli tatt pa alvor»
- «Elevene var utrygge pa hverandre og oppfarte oss deretter. Det ble viktig a sette grenser,
veere rettferdig, konsekvent»

- «Neerhet til et annet menneske var et sterkt behov»

- «Elevene kom fra oppleste hjem. Det ble viktig a etablere kontakt med hjemmet for & leere
forholdene a kjenne»

- «For a oppna pedagogisk kontakt opplevde jeg ngdvendigheten av & skape trygghet for ele-
vene og meg selv»

- «Opparbeide forstaelse for hva motsetninger i forhold til kultur, moral osv ble viktig for a ut-
vikle respekt»

- Ingen kommentar
- «Samtale med elevene gir narhet for hverandre»

- «Samspillet mellom leerer og elev noe av det viktigste for laering»

- «For laereren er det viktig & veare bevisst at elever som er engstelige bruker mesteparten av

sin energi i forsgket pa & overvinne angsten - rent fglelsesmessig. Oppgaven blir & bidra til &

minske angsten for eleven»

- «Det ma skapes gode relasjoner mellom lzerer og elev. Bade larer og elev har behov for &

oppleve gjensidig tillit og respekt og det er en forutsetning for lering»

- «Laereren gjennom samtale med sine elever gir uttrykk for at han gnsker - i ord og handling -

a skape meningsfylte og interessante lzeringssituasjoner som er tilpasset faget»

- «Gjennom dramaturgi kan det veere mulighet for a skape «legale»situasjoner for a gi ut-
lgp for innestengte falelser, kreative talent. Det kan veere med pa & skape den neerheta og
varmen som er en forutsetning for laering»

-»Lereren planlegger sin undervisning i lag med sine elever. Pa den maten kan det utvikles en
forstaelse for hva hver enkelt elev kan ha som personlige og faglige mal»

- «Gjennom samtale og uformelle handlinger i et «frihetsfullt» miljg kan bade lzereren og ele-
ven oppleve mening og respekt for felles stemning

-»Elevens behov for & oppleve tillit og toleranse kommer gjennom at lzereren bryr seg, og viser
at han har tid til & bry seg om a forsta»

-»Gjennom a bli kjent med hverandre blir det en utfordring for leereren a utvikle oppnaelige
mal for eleven, da kommer arbeidsgleden»

-»| oppmerksomheten ligger kuren!»

- «Behov for a fa utnytte mine interesser i samhandling med lerer bade i praktisk arbeid og
ngdvendig teori»

- «Hadde behov for a gjere andre ting enn de faglige. Ved a kombinere hverdagslige hand-
linger (bradbaking, osv) fikk vi en avslappet narhet til hverandre og motivasjon for a gjare
vanskelig ting - rent faglig»

- «De rolig samtalene og det & bli rost for noe man er gir en god selvfglelse og lyst til & ta til
med noe»

- «| samtaler med lzreren fglte jeg at et etterlengtet behov for respekt og eget verd var til ste-
de. Det farte til en stor takknemlighet til l&ereren og en ydmyk respekt for han»

- «Jeg kom fra et lavstatusheim med mangelfull omsorg, darlig selvbilde og hadde behov for &
fale meg verdsatt. Dersom jeg har fatt falt en naerhet og blitt tatt hensyn til har jeg fatt ar-
beidsglede»

- «<En oppmerksom lerer kan misforstaes. Elever som ikke er vant med oppmerksomhet, ma
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gjennom erlig opptreden av lerer venne seg pa at dette kan vere godt og nart. Da kan det gi
den ekte meningen som trengs for & veere motivert for malrette handlinger. Det var en leerings-
prosess som jeg fikk erfare i verkstedklassen»

- «Hadde behov for ikke & fale skyld, men leererne i grunnskola ga meg aldri annet enn en lav
selvfglelse gjennom sin kommunikasjon eller mangle pa denne»

- «Nar laereren overrasket meg med & bry seg, skjedde det noe bra og viktig. Jeg falte at ende-
lig fikk livet en mening. Jeg ble verdsatt og falte at jeg hadde pavirkning i lzererens hverdag.
Pavirkning til hva som skulle gjares i lag, hvordan det skulle gjeres ut fra mine interesser og
hva som var meningsfullt for meg»

- «Laereren brydde seg ogsa om min generelle hverdag med a involvere seg og ta del i «hele»
meg gjennom samtale, gjennom fysiske felleshandlinger som ikke alltid krevde ord, men mi-
mikk og ekte interesse - det ga en naerhet som ble etablert for alltid og som ga laerelyst, ikke
bare faglig, men personlig - en fglelse av & virkelig leve»

- «Faglte et sterkt behov for & fa samhandle gjennom en kombinasjon av praktiske - og teoretis-
ke fag»

- «Gjennom samtaler og meningsfylte handlinger, bade personlig og faglig, ble det skapt et
kameratskap som jeg har savnet resten av livet»

- «Nar leereren kan kommunisere pa ens lik mate at eleven forstar - meningsfylte leeringssitua-
sjoner for eleven og leereren. Lareren bruker metaforer fra elevens verden inn i sin undervis-
ning»

- «Lareren overdrev ikke sin kunnskap, men var pa vart spraklige og leremessige forutset-
ningsniva»

- «Rettferdige handlinger gjennom samtale og i handlinger fra laereren skapte trygghet»

- «Mine behov var a fgle meg som en kjent og kameratslig person overfor min leerer. Dette gir
en naerhetsopplevelse og en varm opplevelse av at det lereren gjgr i sin undervisning, det gjar
han ogsa for meg»

- «Atvi og samtalte om livets krevende sider (for en ungdom) var med pa & lgse konflikter, det
ga en nar og varm opplevelse og faltes behagelig - en lzre for livet»

- «Naerheta som ble skapt gjennom en helhetlig samhandling skapte tillit, troen pa meg selv:
«jeg fikk pa plass noen viktige steiner i grunnmuren»

- «For leereren i Verkstedklassen ble det viktig & involvere seg i forhold til elevene for & kunne
organisere, strukturere og didaktisk tilrettelegge sin undervisningsdag»

- »Nar de kommunikative handlinger ble fysisk narhet («leereren tok litt tak i elevene»), var de
begrunnet og ble forstatt av elevene. Det ga tillit hos elevene»

- «Det virket som om dess starre vansker elevene har med a tilpasse seg en felles norm, dess
flere nre og dagligdagse aktiviteter ma gjennomfares»

-«Mangel pa meningsfylt tilstedeverelse og sosial tilhgrighet

skapte et behov for naer kontakt med leererens»

- «<En opplevelse av at interaksjon mellom lzerer og elev avhenger ogsa av det er en apen og
klar kommunikasjon»

-«Ogsa for & oppna toleranse for normer, regler osv.., er det viktig gjennom et fortrolig for-
hold, at det blir satt grensers»

- «Elever med atferdsavvik kan vaere vant med & manipulere sin omgivelser, dominere normer
og regler i samhandling med andre. Derfor er det ngdvendig med en laerer som har en kombi-
nasjon av egen trygghet, veere konsekvent og kjeerlig, faglig- pedagogisk kreativ og som kan
skape en opplevelse av fasthet og vennlighet i samhandling med sine elever»
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S13 - Ingen formening

S14 - «Elevene hadde behov for at det ble tatt utgangspunkt i deres atferdsmessige og sosiale situ-
asjon gjennom samhandling med leererens»
- «Gjennom samhandling lzerer / elev ma lzereren skape en uformell atmosfaere som tar ut-
gangspunkt i elevens sosiale og faglige situasjon»

Kommentarer

Elevene ga uttrykk for sine tanker og falelser (vanskelige hjemmeforhold, leere-
vansker, avvikende atferd, sosio-emosjonelle vansker osv) som arsak til at de
hadde behov for et «alternativt» forhold til sin lzerer. Med erfaring fra tidligere
lzerere og relasjoner, opplevde de den empatiske stemningen i Verkstedklassen
som verdifull for den personlige vekst og for faglig nysgjerrighet.

Elevene hadde behov for a se nytteverdien av sin egen faglige innsats. Deres
refleksjoner dreide seg om laererens handlinger der tilrettelegging og undervis-
ning ble gjort ut fra elevens interesser. Laereren formidlet det faglige arbeidet
slik at det bli opplevd som meningsfullt. Leerestoffet ble ofte gjennomfert med
praktisk aktivitet med ngdvendig teoritilknytning. | denne sammenheng ble det
ogsa gitt uttrykk for at de som elever hadde et stort behov for narhet til en vok-
sen person som aksepterte dem for deres individuelle forutsetninger for lzering.
Elevenes opplevelse av a fa pavirke i planlegging av skoledagen og pa den ma-
ten bli verdsatt som et likeverdig menneske, var et savn og som de ofte fikk
innfridd i Verkstedklassen. Med «likeverd-fglelsen» kom motivasjonen for a
samhandle med leereren og medelevene. En elev (E7) gir klart uttrykk for beho-
vet for & slippe a fale skyld i samhandling med lzreren. Det var erfaringer som
hun hadde fra sin tidligere skolegang. Elevene hadde et behov for & ha et kame-
ratslig forhold til en voksen person som kunne se med «voksne» gyne pa deres
livssituasjon uten a matte forklare og utdype alt som de selv ikke forsto. At lz-
reren tok ansvar for at innholdet i disse vanskene ble tatt frem og satt ord pa,
gav dem forstaelse og trygghet for deres egen livssituasjon. Pa den maten ble
det ogsa skapt motivasjon for & sette personlige mal bade menneskelig og fag-

lig.

Leererne ga en blandet tilbakemelding. Det virket som om leerere med erfaring
fra alternativ undervisning ogsa uttrykker positiv erfaring med at den kommu-
nikative samhandlingen blir viktig for eleven (L1 og L4). Leereren (L1) med
erfaring fra undervisning av elever med sosio-emosjonelle vansker, ga konkrete
eksempler pa hva som er viktig med den mellom-menneskelige samhandlingen
mellom leerere og elev. | disse samhandlingsituasjonene oppleves narheten og
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varmen som en stemning der det er tillitsfullt og trygt a gi uttrykk for emosjo-
nelle behov og sosiale vansker. Nar stemningen er fylt av denne narheten og
varmen, har ogsa elevene lettere for a vise den positive verdien dette i seg selv
har for deres motivasjon, engasjement og arbeidsglede. Uten at leereren (L4) ga
uttrykk for innholdet i den konkrete kommunikative handlingen, papekes det at
samspillet mellom larer og elev er viktig for leering. Leereren (L1) papeker
Verkstedklasselaererens hadde et bevisst innsyn i at elever med ulike former for
angst, har behov for en laerer som kan veere en hjelper for & minske angst og
utrygghet. Hun mente ogsa at bade eleven og laereren har behov for & oppleve
tillit og respekt gjennom kommunikativ samhandling.

Skoleledelsen hadde overflatiske og lite presise ord og uttrykk pa hvorfor den
kommunikative handlingen mellom laerer og elev ble sa viktig. Det papekes at
elevene hadde manglet en meningsfylt tilveerelse og ut fra dette fant de det ri-
melig at elevene hadde behov for naer kontakt med sin laerer, rent sosialt. Dess-
uten kom det frem at elevenes atferdsavvik ble bedret gjennom grensesetting i
kombinasjon med sosial samhandling.

«Den mentale omsorgen fra leereren ga overskudd»

Kategorien fanger betydningen og virkningen av en positiv og god mellom-
menneskelig samhandling mellom leerer og elev. Det ser ut for at suksessopple-
velser kan vaere med pa a minske angstfglelsen i forhold til laereren, leeringssi-
tuasjonen og egne sosiale vansker.

L1 - «Nar jeg ga uttrykk for at jeg var glad i elevene var kommentaren; «det var sa godt & hare
at duvar glad i oss - det har veert godt om du sa det igjen, det er ingen leerer som har sagt det-
te far». Det var som om en engel var i rommet - en gylden stemning.

-»Den uformelle samtalen fikk fram den empatiske stemninga mellom lzrer og elev»
-«Opplevelsen av nzrhet og varme gjennom den uformelle kontakten, -
«kjeerlighetsaerklaeringa» til elevene gir en falelse av velvaere mellom leerer og elev»

- «Samtalen om vanskelige fglelsesmessige forhold i lag med leereren gir en positiv opplevelse
for leererens arbeidsmotivasjon og for elevens personlig og faglige motivasjon for laering»

L2 - Ingen kommentar
L3 - En ekte og erlig samtale med elevene gir nerhet

L4 - «Samhandlingen mellom lerere og elev gir trygghet. Angsten blir borte fordi elevene kan
bruke mindre energi pa a holde den vedlike»

- «Gjennom samhandling er det starre sjanse for at det skapes gode relasjoner mellom lee-

rer og elev. | det ligger tillit, gjensidig respekt. Fordi at elevene fale velvaere kommer mo-

tivasjonen og lysten til & gjore felles faglige aktiviteter i lag med leereren. Du leerer ingen-
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ting i lag med en person du ikke liker»

- «A oppleve, gjennom samhandling med lzerer, at jeg kan lykkes bade personlig og faglig gir
meg hap om fremtida»

-«A fole likeverd med laerer som medmenneske gir meg status som en subjektiv person der vi
sammen kan utforme personlige og faglige mal»

- «Gjennom a fale meg betydningsfull i samhandling med lreren gir motivasjon og lyst til &
presentere og begrunne mine interesser, og a arbeide for & na personlige og faglige mal. Ar-
beidsgleden kommer sigende»

- «At leereren viser interesse og legger vekt pa a forsta gir meg motivasjon for & «gi leereren
noe a forsta», at jeg apner for tanker og handlinger hos leereren. Dette fordi jeg «tar sjansen»
- jeg er trygg for at denne apenheten blir tatt i mot pa en erlig og tillitsfull god mate»

- «Denne gode stemninga gir mening og det ugyldige fraveeret blir borte, gjensidig respekt blir
skapt»

- »Dagligdagse hendelser gir narhet, &rlig kontakt, vennskap»

- «Fglte at jeg «var» i en stemning, en atmosfere som var meningsfull a vare i»

- «Ros og positiv oppmerksomhet ga en &rlig takknemlighet og lyst til & bry meg om lereren»
- «Jeg har forstatt hva arlig oppmerksomhet har hatt av betydning for meg selv siden i livet»
- «Jeg forsto - gjennom at leereren leita etter og fant mitt talent i lag med meg - hva som kunne
vaere med pa & gi livet mening»

- «Gjennom a fa bety noe verdifullt for leereren og at leereren kunne vise det gjennom ord og
handling, fikk bort mitt fysiske mageproblem i forbindelse med laering»

- «At jeg fikk vaere den eleven som hadde positiv status i klassen ga meg lyst til & lere og a
gjare en innsats»

- «Omsorg og vennlighet er noe som lereren og eleven ma trene opp i lag og o gi hverandre,
da kan det utvikles til en &rlighet som igjen skaper tillit og gking av elevens selvbilde»

- «Det jeg erfarte fra dette spesielle skolearet var hvilken verdi trivsel og godt miljg har a si
for hver enkelt av oss; «jeg har brukt dette siden i livet og tenker pa dette hver dag»

- «Avspenningsgvelser og trening i & konsentrere seg ga meg en «ny verden», mening med livet
og lyst til & se fremtiden i mgte - «fikk lyst pa livet»

-«Gjennom a finne seg selv gjennom samtaler og handlinger, fant jeg mening med tilvaerelsen»
- «Leereren har siden veert en venn for livet, en venn som gjerne skulle veert neermere meg hver
dag - fordi det var sa meningsfullt - jeg har savnet et slikt menneske som jeg falte meg sa ver-
difull i lag med. Det var sa motiverende»

- «Leereren snakket mitt sprak, jeg falte meg fri og turte a gi utlgp for mine tanker»

- «Leereren tok meg inn i varmen sin, og jeg felte denne varmen. Jeg slappet av, og turte &
tenke, reflektere og a ta i bruk mine talent»

- «Leereren lot meg fa dele mine personlige vansker med han. Det betad at jeg ble - etter hvert
- mer fri for vansker og jeg brukte tida ogsa pa konstruktive ting»

-»Dette skoledret var sa virkelig, sa nart, og har virket positivt pa meg i ettertid»

- «Det var ikke alltid at lzereren sa noe, men jeg falte at han var til stede for meg»

- «Denne naerheta og varmen jeg folte, fikk tilbake troen pa meg selv»

- «<En samhandling som er preget av felles tempo og felles verdier bade faglig og personlig gir
pavirkning til felles planlegging»
- «En leerer som bryr seg far en elev som bryr seg»
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S11 -»Den nzre samhandlinga ga rom for toleranse mellom larer og elev. Laereren kunne tillate
seg a «ta i elevene - fysisk», og dette hadde en absolutt positiv verdi for elevene. Det virket
som om dette var en form for kommunikasjon som var savnet. Elevene var sjelden borte fra
skola. Dette fordi de opplevde at de var savnet og @nsket av lereren.»

S11 -»Det spesielle naere og varme miljget gjorde at skulkinga blant elevene ble mindre»

-»At det gjennom samtale med elevene og heimen ble skapt forstaelse for hvorfor det var krav
til elevene. Det ga gode resultater og forngyde elever»

-»Gjennom apne samtaler med en voksen laerer skaper god og viktig kontakt mellom lzerer og
elev»

S12 -»Vennlighet i kombinasjon med fasthet fra leereren kan i samhandling med denne type ung-
dom veere med pa & endre atferden til en normmessig godtatt atferd»
S13 - Ingen tilbakemelding

S14 - Ingen tilbakemelding

Kommentarer

Dette perspektivet hadde de tidligere elevene klare og mange refleksjoner om.
Opplevelsene og erfaringene var mange og forskjellige, men felles for alle var
forstaelsen av det varme og nare forholdet til laereren og hva det har betydd for
deres personlig vekst og utvikling. Noen av elevene er bevisst verdien av suk-
sess og mestringsopplevelser. Dette ga for mange overskudd til & bry seg om
leereren, om medelever og seg selv. De uttrykker den mentale omsorgen som
viktig for deres utvikling av selvforstaelse gjennom at de mellom-menneskelige
handlingene pavirket selverkjennelser.

Leereren med erfaring fra alternativ undervisning (L 1) gir tilbakemelding om at
den uformelle samtalen gir muligheter for den empatiske stemningen. Hun har
erfart at denne stemningen gir en atmosfere av velvare. Det ser ut for at den
uformelle samtalen mellom leerer og elev kan gi en positiv opplevelse for lere-
rens og elevens arbeidsmotivasjon og for elevens personlige og faglige motiva-
sjon for leering. Leerere som mangler erfaring fra omsorg og samhandling med
elevene, gir heller ingen klar tilbakemelding i refleksjoner knyttet til dette te-
maet.

Rektor (S 11), som for gvrig viste stor oppmerksomhet til mitt arbeid i Verk-
stedklassen, mener at lzererens involvering i elevens mentalhygieniske helse var
noe av grunnen til at resultatene ofte ble vellykket. Selv om bare to av fire akte-
rer fra skoleledelsen bergrte denne kategorien, viser tilbakemeldingene at men-
tal omsorg fra lzereren har ulik positiv effekt for eleven og for lzererens skole-
hverdag. Det er vanskelig a si hva effektene bestar av, men leererens kommuni-
kative handlinger i samtaler, grensesetting og overholdelse av reglement osv.,
blir betraktet som mental omsorg overfor elevene.



92
Fra aktgrenes stasted

Sammenfatninger

Analysen har gitt empiriske holdepunkter som baserer seg pa innholdet i dag-
bekene. Laererens kommunikative handlinger med betydning for eleven blir ty-
delig i ulike sammenhenger.

Leererhandlinger som fremmer naerhet og varme

Generelt kan det sies at nar laereren i samhandling med eleven kan «gi av seg
selv», vise fglelser og engasjement, er dette kommunikative handlinger som er
med pa & fremme en atmosfare fylt med narhet og varme. Det er en klar sam-
stemmighet om at opplevelsen av naerhet og varme ogsa fremmer sosial trygg-
het. Denne gode stemningen gir elevene opplevelse av mentalt overskudd og
mot til & veere &rlig overfor lereren. Laerere med erfaring i utradisjonell under-
visning av elever med bl.a. sosio /-emosjonelle vansker, ser den positive sam-
menhengen mellom den gode samhandlingen og elevens leringsutbytte. | deres
perspektiv virker den sosiale varmen utviklende for tillit og trygghet mellom
lzerer og elev. Skolelederne knytter den positive verdien av sosial samhandling
til mindre elevfravaer og positiv atferdsutvikling. Gjennom at leereren involverer
seg i elevenes lereforutsetninger pa en vennlig, men fast og konsekvent mate,
kan dette gi rom for utvikling og vekst.

Leererhandlinger som fremmer den empatiske stemningen

| de fleste sammenhenger gir elevene uttrykk for hvorfor de hadde behov for en
lzerer som forsto, som kunne sette seg inn i deres virkelighet, som viste med sin
mimikk og handlinger sin &rlige kommunikative hensikt, og som uoppfordret
la vekt pa a finne arsaken til elevenes reaksjoner i ulike sasmmenhenger. Ut fra
elevenes intuitive forstaelse ser falgende laererhandlinger ut for & ha betydning
for eleven;

- nar lereren vektlegger a bruke tid pa a forklare eller avklare misforstael-
ser gjennom uformelle samtaler, kan det vaere med pa a skape trygghet og
tillit

- i situasjoner der leereren utnytter tiden til & gi statte til eleven gjennom a
bruke eksempler fra elevens begreps- og forestillingsverden, gir opplevel-
se av respekt og rettferd
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- nar laereren sammen med eleven utnytter tiden til & finne forstaelse i bud-
skapene som eleven formidler, er det med pa a fremme motivasjon og eng-
asjement for eleven

Larerne vektlegger ogsa den uformelle samtalens verdier. Den uformelle sam-
talen er med pa & danne positive relasjoner til eleven. Disse relasjonene gir
grunnlag for a skape trygghet, tillit og gjensidig respekt. Selv om denne grup-
pen ikke uttrykker hvilke konkrete laererhandlinger det her dreier seg om, har de
oppmerksomheten rettet mot involvering gjennom samtale og i konkrete hand-
linger der leereren viser forstaelse for eleven. Skoleledere relaterer de unges be-
hov for voksenkontakt til den gode relasjons verdi for leering og utvikling. Her
blir det papekt viktigheten av at laereren involverer seg i elevenes vansker fordi
voksenkontakten hos elever med sosial- /emosjonelle vansker ofte er mangel-
full.

Leaererhandlinger med betydning for elevens selverkjennelser

De tidligere elevene gir uttrykk for at de har mangelfull erfaring i & forholde
seg «utviklende» til sine fglelser. Det kan se ut som at lererens mellom-
menneskelige handlinger i falelsesmessige situasjoner kan veere med a fremme
elevens erkjennende tanker i forhold til egne handlinger. De mellom-
menneskelige leererhandlinger knyttet til elevens aggressive atferd, glede og
sorg blir opplevd som handlinger fylt med respekt for eleven. Det kan se ut som
om at det er et utviklingspotensiale for eleven dersom leereren dveler ved slike
falsomme stunder og gir eleven oppmerksomhet i forhold til falelsenes arsak og
virkning. Gjennom samtale kan lzereren vaere med a sette elevens reaksjoner og
handlinger inn i sammenhenger som eleven forstar konsekvensen av og arsaken
til. Leerere og ledere i skolen ser ut til & knytte den emosjonell leeringen til det
sosiale klassemiljget. Her har laereren ansvar for a skape trygghet og trivsel for
elevene. Det kan synes som om den sosiale leeringssituasjonen - i deres pers-
pektiv - i stgrre grad dannes gjennom sosialisering og samarbeid i faglige sam-
menhenger.

Leaererhandlinger og elevens opplevelse av motivasjon og mening

Noen elever gir uttrykk for at motivasjon for leering og opplevelser av faglig og
personlige karakter, er et resultat av meningsfylte kommunikative handlinger
med laereren. Disse handlingene blir karakterisert som «hverdagslige» hand-
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linger mellom leerer og elev (bragdbaking, middagskoking, samtale om generelle
ting utenom skole, interesser, hobby, 0.1.). Denne stemningen gir - for noen - en
avstresset situasjon fylt med behag. A innlede en skoledag med en uformell
samtale som bergrer tanker og falelser, er med pa a skape motivasjon hos ele-
ven. Her kan tema som «ord for dagen» og «stemninger til ettertanke» gi opp-
levelser av mentalt fellesskap. Elever opplever den mentale narhet og omsorg
fra leereren gjennom denne formen for samhandlinger som grunnlag for «ar-
beidsglede» og nysgjerrighet og bevissthet til mentale krevende utfordringer
bade faglig og personlig.

Oppsummering

De som var nermest knyttet til klassen, eller de som hadde erfaring med denne
form for utradisjonell undervisning, relaterer mye av den pedagogiske virksom-
heten til sosiale leeringssituasjoner som utgangspunkt for elevens utvikling og
vekst. Vektleggingen av den emosjonelle leeringen blir oppfattet som betyd-
ningsfull for elevenes motivasjon og engasjement. Av leerere og skoleledere blir
disse emosjonelle, pedagogiske situasjonene betraktet som krevende og utradi-
sjonelle for leereren. Det emosjonelt- pedagogiske innholdet blir av lzerere og
ledere uttrykt som intuitive spontane leererhandlinger basert pa elevenes atferd
og falelsesmessige signaler.

Det virker som om lgrere og ledere knytter den sosiale lzeringen i sterkere grad
til samarbeid om faglige kunnskapsmal, mens elevene i starre grad knytter den
sosiale leeringen til den uformelle sosiale samhandlingen mellom laereren og
eleven. Lederne ved skolen gir uttrykk for sitt naeere samarbeid med leereren i
Verkstedklassen. Selv om deres refleksjoner ikke er basert pa den kropps- og
sjelsfalte naerkontakten med det som skjedde i klassen, gis det uttrykk for ngd-
vendigheten av a gi mental stgtte pa en involverende og organisatorisk mate. En
dypere retrospektiv undersgkelse i en kollektiv sammenheng vil sannsynligvis
engasjere aktgrene til felles fokus. Jeg ser muligheter for & fa et klarere og mer
tydelig bilde gjennom det kollektive engasjement, der aktarene sosialiseres til
felles forstaelse om felles tema knyttet til en felles skoletid.

Tilbakeblikkseminar

Med mulighet for utdyping av refleksjonene i den individuelle delen, ble aktg-
rene samlet til et tilbakeblikkseminar. Et av de vitenskapelige malene med se-
minaret, var a fa frem en mer konkret og tydelig forstaelse av innholdet i de
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kommunikative handlinger og reaksjoner mellom leerer og elev, og med en
eventuell betydning for utvikling og vekst. Slike handlinger og reaksjoner fgrer
noen ganger til opplevelser som i ettertid betraktes som viktige hendelser. Med
disse hendelsene menes de diffuse og skjulte opplevelser nar mennesker sam-
handler, og som de fleste av oss har vansker for a sette ord pa. Slike skjulte
hendelser i en mellom-menneskelig samhandling forbindes ofte med fglelser.

Jeg forventet at tilbakeblikkseminaret fremkalte faglelser. Denne emosjonelle
pavirkningen deltakerne forventet a sette hverandre i, sa jeg som viktig for eng-
asjementet. Men det er en fare for at enkelte setter sitt preg pa slike situasjoner,
enten det er positivt eller negativt. Slike subjektive innslag kan veaere med pa a
hindre den objektive og distanserte vitenskapelige forstaelsen i behandling av
data fra seminaret (Wadel, 1991) Mer om slike feilkilder i underkapittel Feil-
kilder mot slutten i dette kapitlet). Samtidig sa jeg denne emosjonelle stem-
ningen som en utfordring for a balansere en rasjonell situasjon med utbytte for
forskningen. Seminaret hadde ogsa til hensikt & sette deltakerne pa sporet av
den kulturen og atmosfaren i Verkstedklassen, og den eventuelle betydningen
av den mellom-menneskelige samhandlingen mellom laerer og elev hadde for
elevens utvikling og vekst.

Etter tilbakemeldingen fra den individuelle delen, i form av refleksjonsbaker,
tok det 5 uker for jeg valgte a gjennomfare den kollektive delen i undersgkel-
sen. Begrunnelsen for denne avgjgrelsen er delt. Denne "mellomperioden” kan
sees pa som en modningsprosess bade for meg som forsker og deltakerne pa
tilbakeblikkseminaret. For min del ble perioden utnyttet til gjennomgang og
studie av data fra refleksjonsbgkene. Empirien herfra ga vesentlige bidrag til
utforming av veiledende sparsmal til deltakerne pa seminaret. For deltakerne
forventet jeg at mellomperioden skulle modne frem bevissthet i forhold til deres
bidrag pa tilbakeblikkseminaret. Jeg ansa en slik modningsprosess som ngd-
vendig for & gke aktgrenes perspektivbevissthet til rekonstruksjon av eventuelle
fenomener i forbindelse med Verkstedklassen (Larsson, 1993, Widderhoven,
1993). Slik jeg forstar den individuelle perspektivbevisstheten i denne sam-
menhengen, var det mulig for akterene a reflektere over sitt liv med den moti-
vasjon at de utviklet kompetanse til a bidra med innsikt i en livssituasjon som
de selv har erfart (se for gvrig underkapittel Retrospeksjon som metode i kap.
5). Ved a innhente aktarenes retrospeksjoner fra felles fenomenologiske opple-
velser, betraktet jeg dette som en mulighet for & innhente primare data
(Egerbladh, Tiller, 1998).

| korte trekk, ved hjelp av de veiledende spgrsmal, ble aktgrene bedt om a vekt-
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legge debatten til a fa frem svar som vektla opplevelsene i Verkstedklassen.
Begrunnelsen for denne metodiske utformingen ligger i teorien om gjenskapel-
se av felles kontekst (Sparkes, 1995). Falgende sparsmal 14 til grunn for & vei-
lede aktgrene pa seminaret:

Elevsparsmal:

1 Er det opplevelser fra skolearet i verkstedklassen som du mener har hatt betydning for
din personlige vekst og faglige utvikling?

Her tenker jeg pa om du kan beskrive hva du felte eller opplevde som ga deg et endret syn pa
din personlige utvikling.

2. Dersom det var en god eller darlig stemning i klassen, kan du beskrive arsaken til denne
stemninga?

Jeg forventer at dette spgrsmalet kan vaere vanskelig & besvare. Pa en mate blir du utfordret
til & si noe om det innerste i deg - og for noen - vanskelig a gi uttrykk for. Her tenker jeg pa
folelser og hendelser i et ungdomssinn som er vanskelig & hente frem. Men for meg er dette
meget viktig & fa forstaelse av.

3. Var det hendelser som ga deg lyst til & leere?
4. Dersom du skulle gi et rad til dagens lzrere, hva ber det vaere?

Lererspgrsmal:

1. Hva preget undervisningssituasjonen og skolekulturen i ungdomsskolen arene 1975 -
80?

2. Hva opplevde dere som arsakene til at det ble gitt alternative tilbud for elevene i
9..klassetrinn?

3. Var det noen form for alternativ undervisning som vanskelig lot seg gjennomfgre i nor-
malklasse? Dersom det var slik - hva hindret denne formen for undervisning (faglig-
/spesialpedagogisk kompetanse, kompetanse i ungdoms- utviklingproblematikk, tid, or-
ganisering / strukturering av skoledagen, ....0sv)?

4. Signalene fra de som var involvert i dette alternative skoletilbudet i «VVerkstedklassen»,
var hovedsakelig positive. De som var elever i arene 1976-80 har gitt uttrykk for at dette
har hatt betydning for deres laering og utvikling.

Har du veaert nysgjerrig eller interessert i disse signalene, og i tilfelle, har du tanker om
hva arsaken kunne ha veert til den positive omtalen?

Spersmal til plenumsmagtet:

1. Er det viktige moment fra den alternative undervisninga som vi dra nytte av i den gene-
relle undervisninga?
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2. Hvilke tiltak kunne veert gjennomfart for & fremme en starre stemning for lering og
vekst i dagens skole?

3. Hva skal lererutdanninga legge starre vekt pa for & fremme motivasjon for lzering?

De tidligere elevene ble satt i grupper med to ikke deltakende observatarer pa
hver gruppe (tre grupper). Lerere og skolelederne ble satt i egen gruppe, ogsa
med to observatgrer. Begrunnelsen for a samle aktgrene pa denne maten var
forventninger til at blanding pa tvers av status kunne skape bindinger som hind-
ret opplevelsen av trygghet og tillit*. Det var i gruppemgtene og plenumssam-
lingen at mine forskningsassistenter fungerte som observatgrer og gjennomfarte
observasjoner og lydopptak. Foruten a transkribere lydopptakene, leverte ob-
servatgrene rapport fra fellesmgtet basert pa deres observasjoner. | denne sam-
menhengen betraktet jeg mine assistenter som perifere, men gyldige aktarer.
For & sikre starst mulig objektivitet ble det satt to observatarer pa hver gruppe.
De var a betrakte som «fremmede» for innholdet i aktgrenes felt. Deres oppga-
ve var ogsa a sperre dersom det var utsagn og hendelser som de ikke forsto.
Men pa en ydmyk mate uten a forstyrre dialogene i gruppen. En slik metodisk
tilneerming begrunnes med aktgrenes aksjoner i eget felt. Mye av kommunika-
sjonen her uttrykt gjennom «kulturelle koder», der noe er selvsagt og lite blir
forklart (Fuglestad / Markeseth, 1993, Blumer, 1969, se for gvrig underkapittel
Kommentar til analyse av empirien i kap. 8). Noe har lett for a bli “overfoku-
sert” eller "underfokusert”. Pa denne maten kan mye informasjon bli under-
kommunisert og vanskelig a analysere i ettertid dersom det ikke kommer tyde-
lig frem i den kommunikative konteksten (Wadel, 1991).
Tilbakeblikkseminaret samlet 16 tidligere elever (15 menn og 1 kvinne), for-
henvarende skolesjef, rektor og 3 leerere (2 kvinner og 1 mann). Det var 2 til-
reisende deltakere (1 leererkollega og 1 tidligere elev) til seminaret. Seminaret
ble gjennomfart i lgpet av en ettermiddag og kveld, fra 17.00 - 22.30. Hver en-
kelt deltaker pa seminaret fikk utdelt «gruppesparsmalene» i forkant av semina-
ret.

De tidligere elevene som ble samlet i grupper, blir presentert som Elevgruppe-
ne, og leerere og skoleledere ble samlet i en gruppe og blir omtalt som Leerer-og
skoleledergruppen. Resultatpresentasjonen har forskjellig stil og form i de to
gruppene. Diskusjonene i Elevgruppene var noen ganger preget av «utenom-

40 Tilbakemeldinger fra den individuelle delen av undersgkelsen ga signal om at mye av negative opplevelser fra ungdoms-
skoletiden var forbundet med samhandlingsvansker i forhold til sine leerere. Det ga seg utslag i atferdsvansker og var mye
av arsakene til tilpassningsvanskene i skolen.
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snakk», kommunikasjon gjennom mimikk og gester lgsrevet fra temaet. Av den
grunn er resultater fra gruppediskusjonen i Elevgruppen i stgrre grad utelatt.
Lerer- og skoleledergruppen hadde en gruppedynamikk som i stgrre grad var
preget av dialog. Gruppenes funksjon er kommentert i observatgrenes rapport
og blir presentert som en del av det empiriske bidraget (se for gvrig underkapit-
tel Leererstudentenes refleksjoner).

Empiriske kategorier

Det er lagt vekt pa a finne de tydeligste trekk i datamassen* med relevans for
problemstillingen. Fglgende kategorier sto tydelig frem:

- «Utvikling og vekst»

- «Pedagogisk virksomhet»

- «Interaktive verdier»

- «Alternativ pedagogisk virksomhet»

- «Fra spesiell til generell undervisning»

Under hver hovedkategori er det gjort et utvalg av aktgrenes perspektiver satt
inn som underkategorier.

«Utvikling og vekst»

| denne kategorien viser datainnholdet ulike perspektiver pa hendelser i Verk-
stedklassen med betydning for elevens utvikling og vekst.

Glimt fra Elevgruppene

I ulike sammenhenger uttrykker elevgruppen fellesskapet til sine medelever og
den mentale varmen og omsorgen fra laereren. Elevene beskriver skolearet som
en personlig forandringsprosess bade faglig og personlig.

....en varme og omsorg som ga oss lyst til & leere og & utvikle oss....

-« verkstedklassen kunne vi sette 0ss ned i grupper og prate om en situasjon som gjorde hver-
dagen vanskelig for oss. Sa fikk alle legge frem det synet de hadde pa saken. Det var ikke alltid

41Transkripteringen av lydopptakene fra gruppemgtene inneholder 128 sider utskrift. Disse er ikke vedlagt
avhandlingen.
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dette hadde direkte med fag & gjere. Det kunne vaere noe vi hadde med oss hjemmefra eller uli-
ke vanskeligheter pa fritida. Ut fra det som kom frem kunne han forme seg selv som lzrer og
finne ut hva vi skulle laere. Man hjalp hverandre pa en mate.»

«Kvardagshandlinger skapte en narhet og lyst til vanskelig faglige ting»

«Nar lereren henta oss forsto vi at her er en som vi ikke kan lure med juks og unnaluring -
han tvang pa oss sin omsorg. Vi ble trena opp til & lengte etter denne narheta fordi det moti-
verte oss til lerelyst»

-«Det var naturlig for oss & veere en del av familien til lreren - noen ganger. Vi var likever-
dige mennesker for lzereren. En varme og omsorg som ga oss lyst til a leere og til & utvikle oss.
Vi gnsket a veere slik for andre vi og. Det har jeg sett i ettertid»

-«QOverfor mine egne barn har jeg forstatt hvilke signaler som er viktig for & na frem med livs-
verdier. Du lerte & bry deg pa en nzer og dyp mate. Laereren viste dette gjennom a selv vise fg-
lelser. Gjennom a skrike i lag med deg»

-«Det ga meg en stor forstaelse av hva naerhet og varme var nar leereren var pa politistasjonen
og henta en medelev som var innsatt for a skutt pa sestra si. Eleven fikk bo heime til lzereren
en periode».

-«At lzereren ogsa fortalte om sine falelser og reaksjoner skapte en naerhet og toleranse som
jeg har forstatt og har sett verdien av i ettertid»

-«Jeg leerte & prate med andre pa en avslappet og rolig mate, der jeg kan tenke samtidig som
jeg prater»

-«Jeg lerte & snakke eller fare en dialog med andre mennesker fordi jeg har opplevd at & bry
seg - pa en mental varm og ekte mate - gir god samtale»

-«For vi lerte a respektere andre, ble vi provosert nar andre tenkte og handla ulikt vare verdi-
er. Det gjorde at jeg kan samarbeide med andre na. Jeg har forstatt at den roen, stillheten og
a tarre & vente pa hva den andre vil si, er med pa & utvikle meg»

-«Gjennom at laereren viste meg sin konsentrasjon om meg har jeg siden laert hva fortrolighet
betyr for eget selvbilde og personlig utvikling»

-»Jeg tror alle elever har hatt utbytte av & fgle denne varmen og personlige tilhgrigheta til lee-
reren. Denne varmen ga starten pa lysten til personlig vekst og utvikling»

-«Gjennom & fa ta del i lererens hverdag, besgke han, bli verdsatt som gjest og venn, ga meg
en ner opplevelse varme og lyst til livet»

-«A mgt leereren pa byen, at lereren hilste hjertevarmt og godt, skapte en motivasjon og et
heyt selvbilde. Jeg begynte a tro pa at jeg kunne utvikle meg person. Jeg folte at jeg var noe
mer enn lgnna til lereren»

-«Lert & snakk med folk, leerte & lytte og & ta hensyn til andre og a bli tatt hensyn til. Det ga
meg lyst pa livet og pa a utvikle meg»

-«Spraket og ordvalget hadde med fglelser ogsa a gjere. Lareren ga oss mulighet for & kom-
munisere pa vart vis for & bringe frem budskapet. Det ga oss en narhet og ei stemning for &
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utvikle 0ss»

«A vise at jeg bryr meg og konsentrerer meg om den jeg snakker med uten & la meg forstyrre
av andre, har jeg brukt overfor mine egne barn. Det er en naerhet som nar inn til oss begge»

«At vi ventet pa hverandre - til alle har forstatt - ga en naerhet og godhet for hverandre»

«Det at vi slappet av i lag med lereren - en time pa ryggen - ga en narhet og varme for hver-
andre. Vi kom sa nar og rerte ved falelser som det ellers ikke var tid eller mulighet til»

«Det kollektive samarbeidet ga narhet for hverandre»

-»Et helt konkret eksempel som sitter jeevla dypt inni meg. Mandag morra. Vi har vert helt pa
bartur hele gjengen. Vi hadde hatt ei vrakhelg. Pa skola sper ........ om vi ikke kan sgv en time.
Ok, sa laereren. Vi heiv ut alle stoler pa gangen. Alle skulle legge seg pa gulvet. Lereren ville
ta oss med pa ei mental reise. Dersom noen begynte a tulle, ble det heimsendelse. Vi skrudde
av lyset og leereren tok oss med pa en reise inn i var egen kropp. Vart missbruk av kroppen,
hvordan den fungerte, osv - alt ble gjennomgatt. Jeg har aldri hatt en slik helseleere. Vi holdt
pa med dette i 3 skoletimer uten pause og ingen hadde sovnet. Etterpa var vi stille og uthvilte.
Jeg falte at dette dreide seg om en omsorg og narhet til oss som ikke krevde s mye ord. Ingen
tulla og vi kunne fortsette skoledagen.»

-«Det at et voksent menneske ikke var redd eller skremt av var atferd, men rolig klarte & av-
vepne var negative atferd, skapte en endring av atferden til en mer akspetable mate a forholde
seg til omgivelsene pa. Eg leert & oppfar meg»

-«Laereren slass med oss. Viste oss verdighet pa denne maten med denne naerheta si»

-«Han var falelsesmessig modigere enn oss - han turte & sette ord pa ting gjennom sin ro og
nerhet til andre - vi hadde en respekt for han»

-«Den helhetlige leering og den positive innstillinga til nye utfordringer som ble etablert i
Verkstedklassen far jeg stadig bruk for». Gjennom samtale i grupper fikk jeg et annet syn pa a
lase vanskeligheter. Vare voldelige handlinger fikk konsekvenser. Jeg forsto at slike konflikter
kunne lgses med handlinger ut fra en annen forstaelse»

-»Jeg gledet meg til & komme pa skola. Det kunne komme til & hende noe som jeg @nsket a vee-
re med pa, og var jeg borte sa fikk jeg det ikke med meg. Vi hadde rett og slett ikke tid til &
vere borte.»

-«Laereren kunne gi uttrykk for sine reaksjoner - bade glede og sorg. Det gikk an a sloss med
han. Det var status. Ingen har veart sa mye sjef overfor meg uten a vere sjefende.

Fordi han kunne beskrive sine reaksjoner og falelser dersom vi hadde gjort noe galt, forsto jeg
det gale jeg hadde gjort. Jeg forsto samtidig at jeg fortjente a bli straffet. Leereren fortjente &
fa ta rotta pa meg. Vi overfgrte det vi hadde lert til tiden utenom skolen - pa fritida. Vi ville
ikke skuffe oss selv ved & matte innrgmme at vi ikke kunne oppfare oss ogsa pa fritida.»
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Glimt fra Leerer- og skoleledergruppen

Perspektivuttrykkene markerer tydelig forskjellen mellom distanse og nerhet til
handlingene i Verkstedklassen. Her viser det seg at de som hadde et nart for-
hold til aktivitetene i klassen ogsa hadde perspektiv pa de «indre» prosessene
mellom leerer og elev.

....fra Lg til S - det matte jo bety noe....

-» Jeg vet ikke hva som skjedde mellom leerer og elevene, men jeg husker en ting. Du opplevde
noe rart med den Verkstedklassen og guttene, de fikk jo toppkarakterer. (han ser undrende ut,
og lafter pa gyenbrynene).»

- « Ja, den fgrste klassen som kom opp i muntlig, det husker jeg. Jeg husker hvem som var sen-
sor,.....han gav vanligvis ikke ved dgrene. En av elevene fikk S (beste karakter) i naturfag. Folk
omkring sa at dette matte vaere ei gavepakke til denne klassen. Det gikk jo ikke an at en elev i
Verkstedklassen kunne veere sa faglig sterk. Sensor (som virkelig var en fagmann i naturfag)
gjorde mye av denne situasjonen og satte folk pa plass.»

«Hva var det egentlig som skjedde i denne klassen - for det matte jo bety noe nar en elev gikk
opp i karakter fra LG (den svakeste karakteren) til S? Jeg vet ikke.»

- «Jeg tror at det hadde sin betydning at leereren kunne kommunisere med foreldrene og fore-
satte pa en slik mate at holdninger og felles forstaelse var til stede mellom lzrer og foreldre.
Dette hadde nok betydning for elevenes utvikling og lyst til veere pa skola. Foreldresamtalen
med lzerer og foreldrenes reaksjoner pa det positive som barna opplevde preget nok sikkert de-
res samtaler med sine barn. Dette ga sikkert motivasjon for a ga pa skolen».

- «Den terapeutiske situasjonen laereren og eleven var i, skapte den varme og nare stemninga
for motivasjon og lyst til leering»

- » Det er nok sikkert noe i det at barnas utvikling og vekst var avhengig av aksepten fra for-
eldrene i forhold til skolen»

- «Slik som jeg ser det var det viktig at leereren signaliserte at han respekterte elevene og at
elevene fikk beholde sin integritet»

- «Jeg var jo mye nede i den Verkstedklassen sammen med lareren, altsd, ikke for at jeg hadde
timer der eller noe sant, men fordi at jeg gikk mye dit for &, jeg ville oppleve. For jeg hadde jo
mye, kall det gjerne fritimer, sann at jeg kunne bruke og ga nede og vaere hos lereren.

Jeg ble imponert over maten ting vart gjort pa, og vi sa jo godt eksempel pa nar han sto her
inne i sta

hvor han spiller ut hele seg sjgl. Kunne si ting, og elevene de var helt med alts3, selvfalgelig
var det

konflikter der ogsa, men den maten.....»

- «Pa en eller annen mate ivaretok han deres integritet og. Vi krever a fa veere i fred pa vare
indre sirkler, da kan ungene fa sette sine grenser og de leerer seg respekt for hverandre»

- «Og jeg opplevde en gang spesielt som jeg husker jeg kom inn der i klassen slik som du snak-
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ket om. Det var sa greit & komme inn i klassen. Og da snakket de om & ha respekt for damer.
Og sa sier han til guttene at dere skal si noe pent til dem. Og si at dere liker dem.»

- « Ja det gar pa det altsa, jeg er enig. Det er veldig viktig at det blir ekte sann at ungene
skjgnner det, begriper det at man tar dem pa alvor. Da blir man blir respektert. Sjgl med alle
de problemene som man strever og sliter med altsa.»

-»Som du sier altsa, ikke bare komme med de flosklene og bruke dem sann, men ogsa vise at
det ligger noe bak det. Det trur jeg var veldig viktig for den typen elever ogsa.»

-»Ja, men det er viktig for alle typer elever- omsorg og varme»

-»Han er opptatt av de gyldne gyeblikk, ta vare pa de gyldne gyeblikk. Det trur jeg at det han
setter fingeren pa na, veldig sentralt for & skape motivasjon for utvikling og vekst.»

-»Men det ligger jo i det her med at nar du sier noe til ungdom, altsa unger, elever som du
har, det er viktig & si hva du mener, men du ma ogsa vise det i handling. Altsa at du er ngdit til
a vise det pa en eller annen mate ogsa. At det du sier, du legger makt bakom det du har sagt,
makt pa en positiv mate.»

Kommentarer

| utvalget med felles innhold til denne kategorien finner jeg klare perspektiver
pa hva som kan vaere av betydning for eleven i den gode relasjonen mellom lze-
rer og elev. Denne kategorien inneholder empiri til & belyse problemsstillingens
spgrsmal om hva konstiuterer og hva hindrer den gode samhandlingen, og vi-
dere, betydningen det matte ha for eleven.

Elevgruppene har sterkt fokus pa leereren som person og pedagog. Deres pers-
pektiver indikerer et preg av leereren som medmenneske i samhandling med
sine elever. Elevene betrakter enkelte hendelser for «terapeutiske gyeblikk». |
slike stunder blir deres personlige behov av ulik art tatt hensyn til i kombina-
sjon med kunnskapsformidling. For mange var dette nering til lyst og motiva-
sjon for fremtiden. | familie- og kameratsammenheng gir de uttrykk for at det
sjelden var ro og fred nok til & dvele ved tanker som dreide seg om falelser,
egen utviklingsproblematikk, fremtidstanker, osv. Det ble betraktet som utradi-
sjonelt & samhandle med laereren om denne type opplevelser. Samhandlingen
mellom leerer og elev beskriver elevene som grunnlaget for gjensidig erlighet,
respekt og toleranse. Elevene opplevde denne mentale omsorgen som personlig
utviklende. Lysten til & vaere pa skolen ble utviklet. Elevene opplevde sin egen
utviklingsprosess som positiv, og at det hadde sammenheng med den mellom-
menneskelige samhandlingen med leereren.

Lerer- og skoleledergruppen har - forstaelig nok - feerre klare dimensjoner som
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belyser innholdet i det tette og naere forholdet mellom leerer og elev. Det kan se
ut som om leaerere og skoleledere setter den gode samhandlingen i sammenheng
med betydningen for de faglige resultatene hos elevene. Hvilken betydning den
mellom - menneskelige samhandlingen hadde for elevens personlige utvikling
er ikke like tydelig. Refleksjonene fra denne gruppen dreier seqg i starre grad om
helhetlige perspektiv pa virksomheten i Verkstedklassen. «Vekst og utvikling»
sees i sammenheng med laererens organisering, kontakt med heimen, laererens
spontanitet og leererens personlig vaeremate overfor elevene. Laererens spontane
utnyttelse av de mulige emosjonelle leeringsayeblikk blir sett pa som en vesent-
lig faktor i forhold til & skape den naere og varme stemningen i klassen. | denne
sammenhengen mener de at leererens respekt for den enkelte elev, gjennom a
statte og bevare den enkeltes integritet, er noe av innholdet i den gode relasjo-
nen mellom leereren og den enkelte elev. En faktor som fremheves som vesent-
lig for elevens utvikling og vekst, er lzererens kontakt med foreldrene. Gruppen
fremhever laererens uformelle mate 8 kommunisere pa som medvirkende til en
felles forstaelse i samarbeid med foreldrene. Aktgrene mener larerens
«foreldreinnsats» var viktig for a skape en positiv holdning til skolen. De mener
det kunne gjenspeiles i elevenes holdningsendringer.

«Pedagogisk virksomhet»

Aktgrenes refleksjoner fremhever det pedagogiske sarpreget i dette alternative
klassetilbudet. De utradisjonelle pedagogiske lgsninger som vektlegger elevens
personlige utvikling gjennom sosial leering blir betraktet som vesentlig for klas-
sen.

Glimt fra Elevgruppene

Elevene gir flere perspektiv pa leererens intense oppmerksomhet i forhold til
deres leeringssituasjon. Denne oppmerksomheten fikk ofte spontane falger for
deres emosjonelle og faglige leering. Et annet trekk som ble opplevd som spesi-
elt, var laererens integrering av faglige tema til ulike fag basert pa elevenes in-
teresser og respons.

...ingenting vi sa eller gjorde ble likegyldig for leereren...

-»De farste dagene i Verkstedklassen var sa intense. Lereren krevde noe av meg hele tiden.
Matte liksom veere klar over hva jeg gjorde hele tiden. Jeg bestemte meg for & gi fan. Ikke fan
om jeg skulle pa skola. Jeg la meg hjemme. Sa ring det om morran.

Morsan sa at det var lsereren som spurte etter meg. Ikke langt tid etter kom leereren heim til
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meg. Bankelyd pa soveromsdgra. Opp med karen.
Jeg har tenkt pa det i ettertid. At han turte & bry seg pa den maten. Etter den tid var jeg borte
kanskje 2 minutter. Jeg lerte a oppfare meg.»

-«Gjennom samtale og ro kunne vi na frem til hverandre. Vare ord og uttrykksmater ble for-
statt»

«Ut fra var mate a uttrykke oss pa forma lereren seg etter oss og pa den méaten kunne han fin-
ne ut hva vi trengte a lere.»

«Leereren leita etter var mate & uttrykk oss pa. Det brukte han og nadde frem til oss»
«De nyelarte normene ble overfart til vorres fritid ogsa»

«Faglelsestrening - slike gvelser der vi la oss pa gulvet og lereren satte oss inn i en stemning -
ga oss kjennskap til en ro i kroppen som jeg har lengtet etter siden»
«Leereren kunne takle var trass. Han hadde en vaeremate som tiltalte oss. Vi likte han»

«Gjennom at vi falte tillit, kunne vi gjare ting uten a gjere det i sinne eller med negativt for-
tegn»

«Laereren ga deg all sin konsentrasjon og tid til samtale og samhandling»

«Nerheta og varmen forsto jeg nar jeg oppdaget at han respekterte meg for mine svake sider.
Jeg var veldig neertakende og ble lett mobbet av andre. Dette klarte lereren & leere meg a
mestre gjennom a stadig ta fatt i disse vanskelig situasjonene like serigst i samtale som i grup-
peterapi og folelsesgvelser. Jeg var ogsa trygg for at dette var mitt og hans prosjekt og ingen
andres»

«| stedet for & prate, ble mye vist i handling farst og siden prat og forklaringer. For a fa oss il
a vaere oppmerksom, var det mange ganger ngdvendig & bli tatt fysisk - det var en posisitiv
opplevelse. Vi fglte at lereren brydde seg»

«Laereren synliggjorde for meg hvorfor jeg fortjente en straffereaksjon. Da forsto jeg ogsa
konsekvensen av mine egne handlinger som farte til straffen. Det var med pa & endre min at-
ferd»

«Jeg fikk tid til tenk gjennom og dvel ved min egen opplevelse av hva som plaget meg. Pa mor-
ramgter - ved kaffen - hadde vi slike ord for dagen og stunder der vi nadde helt inn til hver-
andre. En stemning som avlastet energi til spekulasjoner og frigjorde energi til utvikling og
vekst»

- «Fa pa kjelen. Nykokt kaffe. S& kom roen. Da var det rom for at vi kunne si at vi har hatt en
darlig natt eller at vi har tanker som vi gnsker & dele med andre. Slike stunder gjorde det godt
aveere i lag. Vi fikk liksom lyst pa dagen. Noen ganger ga vi uttrykk for noe som hadde opptatt
0ss, et dikt eller vits eller noe som betydde noe for 0ss.»

- »Slike handlinger formidlet budskapet om at ingenting av hva vi gjorde eller sa var likegyl-
dig for leereren. Vi ble tvunget til & reagere og vurdere hvilken konsekvens vare avvik fikk for
omverden. Og a ta konsekvensen av det.

Det var effektivt for var utvikling av respekt for andre og andres verdier i livet.»

- »En situasjon som jeg har tenkt pa i ettertid var nar vi fikk vite om ....... sin klaustrofobi. Da
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fortalte han om sin barndom. Mora batt han fast til senga, mens hun selv var ute pa fest. Da
flytta han til besteforeldrene. Dette kom frem nar vi pa et morramgte planla turen til den spe-
sielle gruva. Det var fgrste gangen jeg felte at jeg forsto hva mental omsorg var. | graten tok
vi del i hans bakgrunn og sammen snakket vi om situasjonen.

Men han ble jo med pa ekskursjonen. Vi hadde - pa en méte - ryddet opp i noe av hans liv, tror

jeg»

- «Leereren sto fritt til & tilpasse fag og annet leerestoff spontant etter behov som utlgstes i klas-
serommet eller hos hver enkelt elev - det ga mening for meg som elev»

- «Jeg leerte a forsta hvem jeg var og hvilke talent jeg hadde»

- «Det var sa leererikt og skey a veer pa skola og sa meningsfylt at vi hadde ikke tid til & veere
heime eller skulk skola»

- «Det at eqg fglt at jeg fikk bruke heile meg i l&eringsprosessene, mine talent, det meingsfylte,
kombinasjon av praksis og teori, gruppeterapien og personlig utvikling gjorde at jeg gledet
meg til skoledagen. Hadde nesten ikke lyst til & dra heim igjen»

- «Leereren forsterket ikke negative opplevelser uten at det var en utviklanes mening bak det.
Gjennom gruppesamtaler var vi nger vanskelighetene, tok tak i reaksjonene, ga uttrykk for fg-
lelsene som konsekvensene skapte og la perseonlige planer for hvordan vi skulle endre det ne-
gative til det positive»

- «Det ble etter hvert hgg status a veere elev i Verkstedklassen. Dette fordi det var sa store end-
ringer bade faglig og sosialt blant elevene. Sakalte normalelever oppfarte seg negativt i hap
om a komme inn i dette alternative tilbudet»

-«Lereren godtok ikke at du stakk av eller bare var borte fra skola. Da henta han deg enten
heime eller andre plasser som du var, han fant deg uansett hvor du var. Det vekket meg - at en
leerer brukte seg selv pa meg for & fa meg til a fungere, .....og vi elevene ble overlatt til oss selv
i den perioden han var enten pa jernbanen eller andre plasser der han fant dem som remte.
For han fant dem. Det var sjelden vi som var pa skolen fikk vite om de ting som de seg i mel-
lom hadde ryddet opp i pa veg tilbake til skolen.»

«Jeg matte ta ansvar for mine handlinger i form av begrunnelser, bevisstgjaringer og videre ta
avgjarelser pa grunnlag av mine verdier»

-»Vi fglte at vi kunne stole pa han. Vi hadde vare felles fiender. En gang kom han ned i klassen
0g sa;

«na far jeg gjennomga av de andre laererne pa personalrommet. Andre leerere fryder seg over
at endelig har de tatt en av dere i a ha rgyka.......»

Da kjente jeg behovet for a forsvare han som lerer. Ikke faen om han skulle fa oppleve at jeg
var skyld i at han matte gjennomga noe pa grunn av meg. Han tok jo oss i forsvar.»

-»Han sjekka opp heimesituasjonen. Det er jo egentlig der man ma begynne hvis du skal finne
ut hvem individet er. Man mé jo nesten finne ut &ssen hage han er plantet i. Assen det er der
han oppholder seg til daglig. Da kan man finne ut hvordan utgangspunktet ungen har til veere
sann som han er i klassen.»

«Nar vi ikke forsto en oppgave brukte lereren alle muligheter fra & hente eksempler fra var
verden, demonstrere i praksis hvordan oppgaven sa ut, omkode oppgaven til en praktisk opp-
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gave der vi sd ngvendigheten av a forsta bade teorien og det praktiske relsultatet»

«Vare interesser var mopeder, motorer o.1.. Dette fikk vi dyrke i klassen i kombinasjon med te-
ori.»

«Vi hadde ikke lekser - all innsats ble gjennomfart pa skola»

«Lereren presset aldri vanskeligheter inn pa oss. Dersom vi ikke hadde overskudd til vanske-
lige oppgaver, etablerte han en god stemning; en vits, fortalte historier, laga kaffe og mat eller
venta til

«den gode leringssituasjonen» var modnet. S& kunne vi fortsette - ikke noe unnaluring.»

Glimt fra Leerer- og skoleledergruppen

Gruppedeltakernes perspektiver var tydelig preget i oppfatningen av leere-
ren som person, hans pedagogiske grunnsyn og utradisjonelle lgsninger og
lererens rammevilkar for organisering av det pedagogiske innholdet.

...leererens profesjon - en utvidet status...

-» Den pedagogiske virksomheta var avvikende fra den generelle pedagogiske holdningen, lze-
reren satte grenser, han kom inn pa ungene, han var til stgtte og de involverte seg.

Som pedagog her snakker vi om a veere en tusenkunstner, og det er mange som oppfatter det
som det. Du skal kunne alt. Men du har noe som er veldig viktig i den jobben, i hvertfall som
jeg trur, det der med fingerspitzgefuhl.

Det matte du i hvert fall ha blant den typen elever. Og ta tingene som de kom, og kunne ta seg
tid til det.»

- «Det var en fare for at leererne falt i den fella at de tok problemene med seg heim»
- «Det var en fare at lzererne ble for involvert. Det resulterte i at de brente seg ut»
- «Leereren fikk alle elevenes problemer & hanskes med - det kunne vere for tgft»

- « Det er flere ting ute og gar her altsa. Det ene er jo det samspillet mellom lzereren og klas-
sen, stor eller liten. Jeg trur jo at hovedressursen i, eller iallfall en veldig viktig ressurs i en
pedagogisk situasjon, det er de utspillene du far ifra elevene. Og hvis du da ikke vager, eller
ikke er i stand til & ta tak i dem, og sa videreutvikle dem, sa er man litt ut og kjgrer som peda-
gog trur jo jeg da, det er min oppfatning iallfall. Sjansen til a gjgre det i en liten gruppe er ad-
skillig starre enn i en stor en. Men det er tilstede i en stor en og, helt klart.»

- «Ja, hvis du er trygg nok i det du holder pa med kan du ta et slikt innspill.

Hvis leereren i Verkstedklassen hadde et matematisk problem som han jobbet med pa tavla,
som han sto fast pa, sa kunne han ga inn i verkstedet, illustrere det med maskinene. Et eksem-
pel pa hvordan det der kunne fungere det hadde vi jo i et sant, jeg syns det var klassisk. En av
de her elevene i farste, ja farste eller den andre aret, det var iallfall veldig tidlig i Verksted-
klassen. Han var litt sdnn tom i blikket som regel. De gangene det var teori sa stakk han som
regel, eller han pravde & skjule seg i skolen pa ett eller annet vis. Han nektet 4 delta i alle fa-
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gene. Etter hvert sa ble det jo klart at han skjente ikke hva som foregikk.

Sa holdt dem pa med bremselengder. Sa satt han der som en hevnens engel med den der moto-
ren og ruste mopeden, det interesserte han.

Og sa vart det som sagt bremselengder pa moped. Det skjgnte han heller ikke noe av. Mens &
hadde lzreren tatt hans interesse for moped inn i matematikkfaget. Dem pravde dette pa id-
rettsplassen, malte og sto i. En kveld leereren var her kom eleven pa moped, glad i blikket.
Mens leereren gjorde sitt arbeid regnet eleven tavla full med eksempler pa det som hadde med
bremselengde & gjgre. Og det var et gjennombrudd i forhold til den karen, og omtrent pa hele
pakken av teoriundervisning.»

- »Han var tilstede alltid. Det kunne nok vere taft for lereren.»

- «Har inntrykk av at han som lerer ikke tok frikvarter sammen med oss heller, han var der
nede hele tiden.»

- «Kanskje var han i lag med elevene i storfriminuttet ogsa, ja det tror jeg, han var nok det.»

- «I verkstedklassen kunne lzereren dele inn dagen etter behov. I stgrre grad kunne den peda-
gogiske virksomheten vektlegges elevens personlige og faglige behov. Hovedsaken var at faget
fikk det faglige innhold som var tiltenkt i leereplanene. Undervisninga hadde den frihet i seg at
den kunne gjennomfares i perioder eller i neer tilknytning til en faglig spontan situasjon.»

-«I dag har vi mindre sjanse til & organisere slik, flere personer er innblandet.»

- «Nar elevene fikk beviset for teorien gjennom praksis eller synliggjort gjennom egen verk-
stedaktivitet kom ofte forstaelsen pa plass.

-«Lererne sto fritt til & organisere sin skoledag, uten & veere bundet av klokke. Den totale fag -
og timefordeling ble fordelt pa perioder eller temaavhengig»

Kommentarer

Leererens handlinger i Verkstedklassen betraktes fra aktarene som uvanlige i
forhold til det som ellers var normalt i pedagogiske sammenhenger. En del av
det utradisjonelle blir papekt som laererens spontanitet i samhandling med ele-
vene. Slike spontane handlinger blir utlast nar elevene gir laereren respons pa
sine handlinger. | slike sammenhenger utnytter leereren «gyeblikksopplevelsen»
I sin kommunikasjon med eleven. Det virker som om laererens gjensidige re-
spons overfor eleven ikke ngdvendigvis var betinget av elevens forstaelse/ikke
forstaelse av faglige problemstillinger. Generelt ser det ut til at leereren var
oppmerksom pa elevenes reaksjoner og utnyttet dette i de fleste ssmmenhenger.
En uformell og mellom-menneskelige kontekst var antakelig medvirkende til at
leereren utviklet innsikt til elevens forutsetninger for leering og utvikling.

Elevene i gruppene utrykker sin bevissthet i forbindelse med de kommunikative
samhandlinger med leereren pa ulikt vis og i ulike sammenhenger. Noen av ele-
venes perspektiver dreier seg om at den uformelle samtalen noen ganger var
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preget av ufaglige tema som ledet til et faglig tema. | slike tilfeller kunne leere-
ren se fagdidaktiske muligheter som kom frem gjennom samtalen der elevene
var engasjerte. Andre opplevde den uformelle samtalen som krevende og ut-
fordrende og ikke alltid forbundet med positive opplevelser. Slike hendelser var
ofte forbundet med falelser og reaksjoner i slike sammenhenger. Disse tette og
falelsesladde situasjonene knytter elevene til lererens mellom-menneskelige
handlinger i lag med elevene. Det gis uttrykk for at leereren med sin mentale
omsorg og naerhet kommuniserte med elevene i slike krisesituasjoner. Leererens
klargjgrende handlinger i for- og etterarbeid ble oppfattet som viktig, men
vanskelige og krevende psykologiske prosesser*. Noen elever betegner opple-
velsene som traumatiske. Det at leerer og elev var sammen i disse krisesituasjo-
nene, og at laereren tok ansvar for at krisen skulle bearbeides, uttrykte elevene
som modige handlinger av lereren. Elevene betegner slike situasjoner som
noen ganger var fylt med kjefting og utagering - ogsa av leereren - som befrien-
de og utviklende. I noen sammenhenger fikk konsekvensene av de kommunika-
tive handlingene i klassen sterke faglelsesmessige falger for elevene. Ofte var
resultatet at de stakk av fra undervisning en reaksjon pa dette. Denne utagering-
en settes ogsa i forbindelse med glede - og sorgopplevelser, der lereren pa
samme mate tok del og var sammen med elevene pa veg inn og ut av krisen.
Det kan her se ut som om elevene forbinder deres sosiale og emosjonelle utvik-
ling som et resultat av at leereren var til stede for dem nar de falte seg mest
frustrert og forvirret. At laereren tok ansvar og sa hva situasjonen krevde for a
gi elevene utbytte av slike vanskelige sosiale-/personlige opplevelser, blir opp-
levd som uvanlige leererhandlinger. Elevene gir uttrykk for at leeringsutbyttet
var av erkjennende karakter, og at de leerte hvordan de selv pavirket sine omgi-
velser, og hvordan de selv ble pavirket gjennom samhandling med andre.
Mange av de kommunikative handlingene mellom leerer og elev ble opplevd
som betinget ut fra elevens sosiale og miljgmessige kontekst. | undervisningen
og i leererens statte til elevens laeringsprosesser var leereren opptatt av a forsta
arsaken til elevens reaksjoner og videre handle ut fra denne forstaelsen. Gjen-
nom mellom-menneskelig samhandling ga elevene uttrykk for at de utviklet nye
oppfatninger av laereren. Det virker som om dette har sammenheng med en ut-
vikling av respekt, aksept og toleranse for lereren som medmenneske. Det ser
ut som om en del av denne respekten for leereren har sammenheng med at ele-
vene pa en arlig og uformell mate ble inkludert i lrerens liv og hverdag. Sko-
lereglement, leereplaner og faringer fra skoleadministrasjonen var forhold som
elevene ble opptatt av etter hvert som en del av denne respekten for laereren.

*2 Moxnes, P., (1989): Hverdagens angst i individ gruppe og organisasjon. Moxnes definerer slike prosesser for
psykoprosesser der mennesker mgtes i terapigrupper eller i sensitivitetsgrupper for & forholde seg til falelser og
reaksjoner.
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Respekten for lereren kan ogsa sies a ha sammenheng med elevenes utvikling
av egenerkjennelse. Denne utviklingen ble en positiv og god opplevelse for ele-
vene. Forstaelsen av at leereren med sine handlinger var medvirkende til denne
utviklingen hos elevene, utviklet ogsa en godhet for lereren. Deres handlinger
var stettende i forhold der de la vekt pa ikke a skuffe leereren, men vise stolt
sine endringer i atferd og engasjement.

Larer- og skoleledergruppen ga uttrykk for at leereren i Verkstedklassen patok
seg en utvidet lzererrolle. De pedagogiske utfordringer som la i spontaniteten og
de kreative tiltak ut fra elevens forutsetninger, ble betraktet som en viktig egen-
skap hos laereren. At leereren i Verkstedklassen hele tiden tok den didaktiske
utfordringen som 1a i & fange budskapet i elevenes undringer og «aha»-
opplevelser, ble betraktet som et «vagestykke». At laereren lot elevene vaere
med pa a forme sin egen pedagogiske virksomhet var utradisjonelt og dristig,
og kunne vaere med pa a forkaste mange forberedelser som laereren hadde lagt
opp til. Det viktige med denne spontaniteten var a ta vare pa elevens spirende
forstaelse og motivasjon. Laererne opplevde det som om lzereren i Verkstedklas-
sen alltid var til stede for sine elever. Dette at leereren var tilgjengelig bade i
sosiale og faglige sammenhenger, antas for gruppen a veere en viktig faktor for
etablering av trygghet for elevene. Gruppen debatterte lzererens organisatoriske
frihet til a ta spontane utspill. Disse handlingene ble betraktet som en avgjaren-
de faktor for a «lykkes» med denne kategori elever. Normalt blir det oppfattet
av Laerere- og skoleledergruppen at denne friheten er betinget av rammevilka-
rene for skolen. Flere lerere pa hver klasse og felles time-og fagfordelingsplan
der dagen er oppstykket, kan oppleves stressende bade for lzerer og elev. Ved at
leereren i Verkstedklassen kunne disponere uken og dagen alt etter den pedago-
giske situasjonen, kunne det frigjeres tid til samhandling og spontane laerings-
prosesser. | forhold til problemstillingens spgrsmal om hva som konstituerer
den gode samhandlingen, blir de naere og varme leererhandlingene betraktet som
en vesentlig positiv faktor.

«Interaktive verdier»

| denne kategorien er det samlet de mest tydelige perspektivene pa kommunika-
tive lererhandlinger og hva disse handlingene fikk av kommunikative reaksjo-
ner hos eleven,

Glimt fra Elevgruppene
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| ulike sammenhenger gis det perspektiver pa hva mellom-menneskelig sam-
handling hadde av betydning for elevens selverkjennende utvikling. Gjennom
denne samhandlingen med leereren opplevde de seg som likeverdige partnere i
kommunikasjon med hverandre.

...det var feigt & ikke veere eerlig med leereren...

- «| lag med lareren leerte jeg & kommunisere. Det a prate, rett og slett. Hadde vi gjort noe
galt, matte vi ta ansvar a prate om det og selv foresla hvordan vi skulle ordne opp i ting. For
det matte vi.
Men vi slapp radlapper eller bookings. I all fortrolighet ordna vi opp. Jeg opplevde; «at frihe-
ten var retten til & slippe & lyve». Han trengte ikke a springe opp i systemet med slike saker. Vi
ordna opp.»

-«Jeg folte at det jeg hadde lzrt av personlig utvikling, det preget meg ogsa utenom skoletida.
Det som fgr var en naturlig mate a oppfere seg pa i fritida, det endret seg. Vi flippa ikke ut, vi
hadde respekt for var egen leering. For hva skulle vi si til leereren - at vi ikke klarte & endre oss
eller? Det var for feigt a ikke veere arlig med leereren. Det endte med at vi ogsa oppfarte oss
pa fritida og det fgltes godt»

- «Jeg har leert at det er for tungvint & bruke energi pa & holde noe skjult enn a bli ferdig med
en vanskelig episode gjennom & veere erlig. Etter & ha lgst en situasjon pa denne maten kom-
mer vi mye nermere hverandre. Det har jeg holdt pa siden i livet overfor mine egne unger»

- «Jeg tror barna mine har et starre selvbilde, ter a tro pa egne meninger og ter a tenke fordi
de har god samvittighet fordi de er &rlige»

-«Jeg har en forstaelse av at atferdsendringa besto i at vi fikk respekt for andre. At vi ble be-
visst var pavirkning til andre og andres pavirkning pa oss. Det hjalp meg videre i livet. At and-
re hadde sine verdier i livet og at vi laerte oss & forsta hvorfor det er slik»

-«Den &rlige og oppriktige maten hadde a vaere pa ga meg fglelse av & ha status som et men-
neske han gnsket det beste for»

- «<En gang kom skolesjefen & banket pa. Han var ikke velkommen inn - dessverre - mente le-
reren. Vi er mitt oppe i en meget viktig undervisning og elevene trenger denne roen og stem-
ninga vi er inne i. For farste gang i mitt liv fikk jeg oppleve at jeg var prioritert fremfor skole-
sjefen.

Det var virkelig et bevis for at noen brydde seg om meg. Det var meg det gjaldt og ikke han
som sjef. «Jeg hadde status som menneske og ungdom med mine verdier og vaeremate - jeg fal-
te at dette var det verd & leve for»

«Lereren gikk ikke videre i systemet dersom vi hadde konflikter. Vi ordna opp i lag. Detga en
neerhet og toleranse som resulterte i gjensidig respekt»

«Dersom det var konflikter og situasjoner som bergrte andre utenom klassen, var vi ngdt til &
involvere andre i systemet. Det forsto vi. Det utviklet seg dermed til at vi ikke satte oss i slike
situasjoner og etter hvert ble konfliktene oss mellom farre. Vi utviklet respekt og toleranse for
hverandre»
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«Leereren ga ogsa uttrykk for sine verdier og forhold til regler. Alle handlinger som laereren
foretok ble begrunnet og forklart. Det forte til en opplevelse av verdighet, respekt for oss ele-
ver og en hgyning av selvbildet mitt»

«Leereren var en kamerat for meg. Nar tilliten er der, er det rom for neerhet og varme. Pa sam-
me mate som kamerater i sin samhandling»

-»At leereren brukte tid til & forsta det jeg sa. Og at han siden kunne forsta det jeg selv ikke all-
tid hadde ord til formidle, skapte en nerhet og tillit som jeg ogsa overfarte til en kreativ moti-
vasjon for & terre & ga inn i situasjoner der jeg hadde hatt angst og som jeg far opplevde at
jeg led nederlag. Han kunne pa den maten se meg gjennom mine briller. Han utnyttet mulighe-
ten til & skape praktiske utfordringer i kombinasjon med mitt talent. Jeg sa etter hvert nytten
og behovet for teori i denne forbindelse.»

-»Laereren brydde seg om deg nar han sa din angst for & tape eller ikke maktet & vaere i en el-
ler annen utfordring. S& det i ansiktet ditt - &ssen du reagerte. A fale den gode varmen og men-
tale omsorgen da, fjernet nok en del av angsten og erstattet angsten med at jeg turte a forsgke
a ta utfordringa uten & bli forbanna eller bare stikke av.«

-»Leereren gnsket at jeg skulle lage 4 middager, vaske gulvene 4 ganger, 1 storklevask og
sengkleskift til hele familien. Dette matte veaere gjennomfart far det ble fastsatt karakter i orden
og samfunnsfag - tror jeg - og heimen skulle veere med & fastsette karakteren. Mamma har ald-
ri for snakket sd godt om skolen og samtidig stettet meg. Endelig var det noe positivt som
skjedde og som ho trodde pa.»

- «For farste gang jublet ho mamma over seg. »Han pappa kunne jo komme - ja hvem som
helst - til klassen for & fa ordnet noe. Vi lzerte & omgas fremmede voksne gjennom slike oppga-
ver. Det ga meg en fglelse av verdighet og status - kanskje»

- «Vi kunne ha 4 timer matematikk i et sett dersom vi sa en mening med det. Jeg gikk opp i ka-
rakter i alle fag, men jeg husker ikke den teoretiske delen som noe ork. Nar en ikke forsto, un-
derviste og hjalp vi hverandre. Denne samhandlingen elever i mellom skapte naerhet til hver-
andre og frihet til & tenke.»

- «Nar jeg fikk til det jeg hadde fatt i leeringsoppgave og forsto at dette var bra, fikk jeg lyst til
a lere alt. Jeg hadde pa en mate lengtet etter dette.
Nar jeg var ferdig med Verkstedklassen, fglte jeg at mestret alt - som en vinner.»

- «Vi kunne bruke vart sprak og eksempler fra var erfaringsverden nar vi samtalte om oppga-
ven. At leereren viste sine reaksjoner i form av falelsesmessige utbrudd, gjorde at vi tenkte over
det vi sa og gjorde i samtalen om oppgaven. Vi kunne bli glad nar vi fikk skryt og hadde kan-
skje en nedtur dersom var forstaelse ikke var like bra. Han var tilstede og ofte fikk vi et godt
utbytte av problemdrgftinga.»

- «I Verkstedklassen tok vi oss ofte tid. Laereren turte & ta seg tid til a ta oss pa alvor.»

Glimt fra Leerer- og skoleledergruppen

Gruppen gir i generelle vendinger perspektiver pa kommunikasjonens verdier
for elevens leeringsutbytte. Det er tydelige forskjeller i erfaringene hos gruppe-
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deltakerne. Det virker som om leerere og ledere med et naert og varmt forhold til
elevene gjennom alternativ undervisning, selv har hatt utbytte av samhandling-
en med sine elever.

...Jeg ble en bedre leerer, et bedre menneske for dem som unge mennesker...

-»Det hadde veldig mye a si at leereren i Verkstedklassen tok til seg og ga slike elever varme,
de hadde jo ingen respons heimefra»

-»Ja, du ma pa en mate skape aksept. Du ma oppna aksept. For far du ikke den aksepten der,
sa gar det til Blokksberg rett og slett. Da far du det ikke til & lykkes. Men han var lur. Han
hadde sann, og det har jeg ikke hgrt andre lagt opp til, han sa til ungene sine, eller elevene
sine da, at for at dere skal fa noe, for a sette orden og oppfarselskarakter pa dere sa er jeg
ngdt til &, jeg kjenner ikke dere sa godt, jeg ma jo hare litt hva dere gjgr hjemme og sann. Ma
jo ha melding hjemmefra, pa om dere gjer den jobben, om dere oppfarer dere og hvordan det
er det der. S& for at dere skal f& det der, s& ma dere komme tilbake med et bevis ifra foreldrene
at dere har vasket koppene sa og sa mange ganger. At dere har vasket gulvet sa og sa mange
ganger, og liksom ja, gjort sann husarbeid.»

- «Det var jo iallfall ei mor uti Langnes hun hadde jo fatt sjokk. Gutten hadde kommet hjem og
skulle vaske huset. Han hadde visst ikke tatt i ei tua fgr, og sa hadde hun sagt at det var okey
det, han skulle vaske huset, men han vaska fan ikke trappa, for da kunne naboene se ham.»

- «Men lzreren fikk tilbakemelding, han gjorde det altsa. Dokumentert og begeistret melding
fra mora. Hun hadde aldri opplevd noe sant, og da var gutten 14- 15 ar eller noe sant. Litt
utradisjonelt det var det, men han oppnadde aksept altsa, han fikk gehgr og han fikk medhold,
0g ja idet hele tatt. Det skapte en ngdvendig verdig samhandling mellom skole og heim. En
hjelp til & lgfte litt autoritet inn i heimen»

-»Nar det er snakk om min personlige vekst og utvikling, sa vil jeg si at de gangene som vi
hadde den type personlige kontakt med elevene - som da hendte av og til, en sjelden gang, eh.-
. Sa var dette en drivkraft til & forsta disse unge menneskene bedre.

Jeg opplevde gjennom samhandling at de - de hadde, de hadde store muligheter til a leere, nar
vi hadde sanne stunder som utgangspunkt og at jeg ble en bedre laerer, et bedre menneske for
dem som unge mennesker. Og at de, vi kjente et fellesskap og at vi kjente et...en.. eh...de, da
fikk en lyst til & preve & gjere en innsats. Fordi det at de falte seg vel. For meg fikk jeg en ster-
re arbeidsmotivasjon.«

(En liten pause. Alle virker ettertenksomme.)»

-» Jeg trur da at styrken i verkstedklassetenkinga her det var da, der hadde man sma grupper
og man hadde sentrale personer, de var avvikere i forhold til den generelle pedagogiske hold-
ningen. De satte grenser, de kom innpa ungene, de var deres statte for utvikling av eget verd,
selvfalelse, respekt osv, altsa de sto oppi det.

Leerere for denne gruppen av elever var i praksis det som star i involveringspedagogikken, de
hadde omsorg nok til & si nei, og derfor trur jeg det fungerte i forhold til det. De kunne vekke
motivasjon og engasjement pa denne kommunikasjonens.
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Kommentarer

Fellestrekkene i denne kategorien gir sterke meldinger om elevenes utbytte av
sitt naere og varme forhold til sin leerer. Perspektivene gir uttrykk for at de mel-
lom-menneskelige handlinger klart har vert grunnvilkar for elevenes utvikling.
Laererens mate a forholde seg til eleven pa ga en erfaring som fikk grunnleg-
gende betydning i deres forhold til egne barn. Elevene beskriver i stor grad de
konkrete verdier med betydning for relasjonen til seg selv, medelever og til lee-
reren. Flere beskriver sin &rlighet i forholdet til lzereren og sine medelever. Tid-
ligere har de veert i situasjoner der uerlighet har hjulpet dem ut av kriser. De
mente at tryggheten og tilliten mellom lzerer og elev i Verkstedklassen utviklet
seg til en apenbar arlighet mellom laerer og elev. For mange elever var dette
uvanlige prosesser som i sin begynnelse var fylt med vantro og angst. Det farte
til mange elevkonflikter fylt med problematisk atferd. Larerens mentale statte i
slike kriser gjennom kommunikative handlinger var med pa a utvikle arlighet
hos elevene. Det & vaere @rlig var en barriere & overvinne som de sa viktigheten
av i sin erkjennende prosess etter hvert. Det kan se ut som om elevene ser sterke
sammenhenger mellom laererens mentale omsorg og statte og deres utvikling av
arlighet. Verdien som I i det empatiske innholdet i kommunikasjonen mellom
lerer og elev, ga elevene opplevelsen av a vaere betydningsfull for laereren.
Gjennom kommunikasjon og engasjement mener de at leereren fikk kjennskap
til elevens grunnleggende behov som ikke alltid var like klare for eleven. Ele-
vene gir uttrykk for at denne falelsen fremmer troen pa dem selv og pa fremti-
den. Sammenhengen mellom & fgle seg verdsatt, en god egenfalelse og troen pa
egne talent bade faglig og i sosiale sammenhenger ser ut for a veere en vesentlig
faktor for en god utvikling. Verkstedklassen ble for mange opplevd som en hel-
hetlig leeringsprosess. Alt fra fellesskapet i a lage mat sammen til samarbeidet
lzereren hadde med heimen. Den positive kontakten med heimen var uvant, og
det ga for mange et laft inn til motivasjon for egen leering. Samarbeidet mellom
skole og heim var med pa & skape trygghet og trivsel bade heime og pa skolen.
Fra far hadde mange foresatte en darlig erfaring med skolen. Kontakten hadde -
for mange - naturlig nok veert av negativ art. Foreldrene stgttet opp om tiltakene
leereren satte i gang. Pa sin mate var foreldrenes positive engasjement med pa a
skape et godt forhold mellom leereren og eleven. De tidligere elevene uttrykker
verdien av de kommunikative handlinger der laereren viser med ord, mimikk og
gester at han gir elevene sin konsentrasjon og oppmerksomhet. Det gis uttrykk
for viktigheten av a forsta hverandres mimikk og gester i samhandling med
hverandre. For at denne kommunikative handlingen skulle gi en god kommuni-
kativ reaksjon hos eleven, var det viktig at eleven hadde tillit og opplevde lzre-
ren som &rlig med sin oppmerksomhet. Elevene mener at mye av falelser og
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reaksjoner blir formidlet pa denne maten. At bade leerer og elev var innstilt pa a
ta hensyn til disse skjulte budskapene, hadde sammenheng med den etablerte
gjensidige tilliten & gjere. Gjennom etablering av de grunnleggende behov (til-
lit, trygghet, aksept, toleranse, erlighet, verdighet, respekt) var dette med pa a
overvinne leeringsangsten. Dette var ogsa med pa a etablere selvtillit og tro pa
suksess. Dersom de sa meningsfullheten i oppgaven, utlgste dette energi og
Kreativitet.

Larere- og skoleledergruppen legger vekt pa den kommunikative verdien lere-
ren hadde med heimen som viktig for elevenes utvikling. De mente laereren var
med pa a utvikle heimen som betydningsfull samarbeidspartner for elevens
oppdragelse. Gruppen mente at skolen pa denne maten var med pa a skape auto-
ritet i heimen - noe som de ansa som mangelfullt. Den atferdsterapeutiske delen
av samhandlingen mellom lzerer og elev ble papekt som en viktig dimensjon for
a utvikle grunnlag for vekst og utvikling. Ikke bare for eleven, men ogsa for
leereren. Laerere med erfaring fra denne form for undervisning har erfart at mel-
lom-menneskelig handlinger mellom leerer og elev utvikler erkjennende proses-
ser hos laereren ogsa. Pa sin mate oppleves det som personlig utviklende for lee-
reren a fa opplevelsen av a veere stgttende i elevens utvikling. Det uttrykkes en
klar forstaelse for at det terapeutiske ansvaret ligger hos leereren. Det gis klart
uttrykk for at denne sosiale og emosjonelt stattende kompetanse, er ngdvendig
for & skape muligheter for den gode lerestemningen hos eleven.

«Alternativ pedagogisk virksomhet»

Aktarenes perspektiver i denne kategorien belyser en del av behovet for alterna-
tive tilbud til elever med sosiale og emosjonelle problemer. Elevene reflekterer
over sine personlig behov for dette alternative skoletilbudet i Verkstedklassen.
Leerere-og skoleledergruppen gir innblikk i deler av grunnlaget for de alternati-
ve pedagogiske tilbudene i ungdomsskolen pa slutten av 1970-tallet. Foruten &
reflektere over elevenes behov, ser de leererens behov for spesialpedagogisk og
sosial kompetanse i lys av den alternative undervisningens utfordringer.

Glimt fra Elevgruppene

Elevene ser sine personlige og faglige behov for hjelp og statte i skolealderen
som mangelfull. Faglige svakheter og opplevelsen av a ikke mestre farte til fg-
lelsesmessig utagering. For noen ga det seg utslag i vold og problematisk at-
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...skole, leering og fremtid var en annen verden - en verden der jeg ikke var...

«l envanlig klasse hadde ikke lzererne forstatt dette med undervisning i forhold til meg. Klarte
du ikke a felge med farste uke, ble en lengre og lengre etter. Til slutt ga du faen i & mate opp.
Jeg skalla ned en lerer som skulle presse meg til & lese to sider i et hefte. Jeg opplevde det
som om han skulle drite meg ut fremfor & hjelpe meg. Sa ble det brak og jeg var ute av syste-
met.

Slike episoder sliter jeg med na i ettertid. Jeg faler angst og har darlig tro pa meg selv nar jeg
blir utfordret, f.eks. det med a lese og a forsta engelsk informasjon i faget mitt.»

«Det var kommet sa langt med meg at jeg var likegyldig med alt og alle. Ingenting betydde noe
som helst»

«Skulk og kriminell atferd pa skole gjorde at jeg ble tatt ut av skola»

«Vi innrettet oss aldri etter det som gjaldt. Ingen ting betydde noe. Det harde miljget i Rana
gjorde at mange unge flippa ut»

«Vi vekket oppmerksomhet ved & bryte regler og a terre a ikke gjgre som lererne sa.
Jeg var i forsvar og veldig skeptisk mot alt som hadde med lerere og skole & gjare»

«Hele undervisninga gikk tidligere ut pa at tempoet var lererens. Sa, sa mye skulle vi gjennom
pa hver time. Hang du ikke med - ble det ditt problem. Jeg ble frustrert , stressa og begynte &
oppfare meg negativt. Jeg skalla ned lerere, knuste vinduer o.l. S var jeg ute av systemet».

«Feilen med systemet var at vi som trengte mer hjelp, bare fikk nye og flere oppgaver som vi
tapte pa. Vi fikk ikke hjelp. Dobbelt jeevlig. Selvbildet og trua pa meg selv ble svekket. Skole,
leering og fremtid var en annen verden - en verden der jeg ikke var».

«Vi opplevde at det var de verste elevene som havna i denne klassen. De faglig svakeste og
mest utfreakax.

-»Nar jeg tenker etter i ettertid sa var jo klassen og det som skjedde der - med matlaging og
det sosiale - det mest regelmessige sosiale liv vi hadde. Fa av oss hadde vel en stabil og god
familiesituasjon. Foreldrene hadde det sa hardt i utgangspunktet at dem ikke hadde overskudd
og tid til & bry seg om oss pa den maten.

Sa kom vi hit og du fikk tid til & beskrive hva de faler og hva som plager deg. Det endret mitt
syn pa min personlig utvikling, og som jeg har tatt med meg og forstatt viktigheten av til mine
egne barn.»

-«Nar de voksne ikke fulgte med i vare tap som person og i leering pa skola - rakna det helt for
mange»

-«Jeg kom fra et opplast heim der mine foreldre ikke hadde overskudd til a ta seg av meg»
-«Mest var det folk som var skoletrgtte»

-«Jeg var borte fra skolen mesteparten av ungdomsskolen»
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-«Grunnen til jeg havna i klassen var at jeg ikke var pa skolen i 7-8.klassen «

-»Gjennom hele ungdomsskolen kan jeg huske bare en gang noen gode «10- minutter» i lag
med lzereren i en mattetime. Han ga meg av sin tid - pa et erlig vis. Det var noen minutter der
jeg kan huske hvert ord leereren sa, den dag i dag. Men jevnt over var det et jag hele tiden, der
vi sjelden & aldri fikk oppleve slike gyeblikk.

I verkstedklassen tok vi oss ofte tid. Leereren turte a ta seg tid til a ta oss pa alvor.»

-»Jeg tror lereren i Verstedklassen utformet sin arbeidsdag selv. Vi hadde jo bare han som
leerer. Det var nok en meget stor fordel for resultatet»

Glimt fra Leerer- og skoleledergruppen

Alternativ undervisning engasjerte denne gruppen. De hadde flere perspektiv
som belyste tenkningen om alternativ undervisning dengang Verkstedklassen
ble opprettet. Stort sett fikk perspektivene en generell karakter der lite kom
frem om elevgrunnlaget og behovene til elevene i Verkstedklassen.

...man fortsatt strir med & finne ut hva er det som skal til for 8 komme en del elever med problemer
i mate pa skikkelig vis...

-»Men samtidig ma vi vere rimelig klar over at det alternativet som ble etablert her i Verk-
stedklassen, det dekket ikke alles behov. Det var en del som hadde behov som falt utenfor de
tilbudene som vi hadde her.»

-»Helt klart, og det sliter vi med fortsatt. Vi har, har opprettholdt tilbudet i Verkstedklassen, vi
har prevd & endre det, vi har vridd huet, pa hva man skulle fa til for og sa imgtekomme fleres
behov, men vi har ikke lykkes noe serlig. I disse tider sa holder dem pa a gjennomga dem pa
nytt igjen, nd snakker man om & etablere alternativ ungdomsskole. Liksom ta det hele og sette
det ut i sann, i andre lokaler og andre sammenhenger og organisere det pa et annet vis, uten
at jeg syns det hgres sa spennende ut det, da.»

-»Men, men det illustrerer at man fortsatt strir med ( puster tungt ) & finne ut hva er det som
skal til for & komme en del elever med problemer i mate pa skikkelig vis. Altsa individrettet pe-
dagogisk

tenkning. Og vi har prevd a ta tak i det etter hvert som behovene ble avspeilet. Vi hadde jo en
som startet opp og skrudde pa mopeder nede i Verkstedklassen, sa fant vi ut at han blei borte
far jul. Og det var sann vi oppdaga, han egentlig like far jul, eller ikke like fgr jul, men i rime-
lig tid far jul, sa forsvant han. Og nar vi begynte a etterforske det, sa viste det seg at han var
hjemme og bakte til jul han. Han syntes det var artigere. Han syns, han hadde lyst til & bli ba-
ker.

Han vart da vel, na trur jeg han vart jo kokk eller noe sant, fatt fagbrev og greier. De fikk ut-
plassert

han den gang pa det her Domus eller det her...»

-»| Verkstedklassen kunne leereren dele inn dagen etter behov. | starre grad kunne den peda-
gogiske virksomheten vektlegges elevens personlige og faglige behov. Hovedsaken var at faget
fikk det faglige innhold som var tiltenkt i leereplanene. Undervisninga hadde den frihet i seg at
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den kunne gjennomfares i perioder eller i nar tilknytning til en faglig spontan situasjon.»

-»Men det er fordeler eller ulemper med det meste. Det og ha en larer knyttet til en klasse
gjorde jobben veldig ensom, det vart fryktelig belastende & veere larer oppi det der.»

-»Men i det lange lgp sa var det slitasje pa enkelte lzerere. De streva med sine problemer uten
ahaen kollega de kunne drgfte det med. Og for & imgtekomme det da, sa prevde en a sette inn
flere, s det skulle dog ikke bli fullt sa ensomt & jobbe i den der sammenhengen, men de lrer-
ne forsvant en del altsa.»

-»Det er jo litt sann fordeler og ulemper med det meste. Organiseringa, den fleksible plan,
mindre tenke pa klokka, totalt sett sa skulle du dekke de fag og timefordelingene fordelt pa u-
ka, men det var egentlig ikke ngye nar du gjorde det. Jeg trur det er en sann plussfaktor som
du ma ta med altsa.»

«Den vellykkete Verkstedklassen ble faktiskt en avisfeide om hvem som skulle ha aren for opp-
rettinga av dette tilbudet»
«Elevene droppa ut fra skola. Det var ikke kultur & ga pa skola»

«Store ungdomskull resulterte i tgffe tak for ungdommen i fritida. Stoff, kriminelle forhold var
vanlig blant ungdommen>

«Store elevkull, turbulente politiske forhold, de var ikke forberedt til de store ungdomsmasse-
ne»

«Rana - en av de siste kommunene som innfgrte 9.arig skole. Et godt jobbmarked svekket be-
hovet for utdannelse. Ungdommer pa 15 ar fikk arbeid. Holdninga til ungdomsskolen var ne-
gativ generelt»

-»0g det var ikke bare foreldre som hadde problemer med 4 sette grenser. Men det var ikke
«in» i det

pedagogiske miljget den gangen a ga ut og si ifra at dette er tillatt, og dette er ikke tillatt. Det
var sann at vi skulle diskutere oss fram til et felles beste, og alle skjgnner da sitt eget beste da,
ikke sant?»

- «Og hvis man ikke gjorde det sa var det synd, men da matte vi diskutere videre - mange
ganger uten mal og mening om verdier og holdninger. Sann var det. Det etter mitt syn en av de
starste minussidene med pedagogikken pa 70-tallet, var at skola vart kritisert for mye i den
tida. Og det med en del urett, men en del med rette. I tilfelle vi var ikke verdiformidlere i det
hele tatt , vi tok ikke standpunkt, og vi signaliserte ikke hva vi sjgl ville ha. Og vi sgrga ikke for
at vi hadde ngdvendige grenser for de ungene som kom til 0ss.»

«Vihadde erfart at skolen ble for teoretisk innstilt. Elevene var ikke innstilt pa all denne teori-
en. En praktisk lgsning ble lgsningen»

«Det var sa mye mer tull og tays med jenter. Guttene var greie & ha med a gjgre»
«Vi hadde elever som ikke hadde veert pa skolen hele 8.klasse»

«Vi etablerte et mekanisk verksted i kombinasjon med skole - nesten som en yrkesskoletilbud.
Dette var hovedsakelig ment for gutter. Det var vanskelig a finne et tilsvarende tilbud for jen-
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ter»

«Elevene krevde en person, en leerer som var til stede pa alle mater. At leereren bade var om-
gjengelig og tilgjengelig for elevene»

-»Vi husker veldig godt hennes reaksjon pa det som egentlig var bare gutter og verksted.»

-» Ja, ja og forferdelig taft det var det, hun vart utsatt for all den herre grisepraten fra guttene
i den rette alderen.»

-»Tenkte pa & nyansere bildet litt ut ifra det som sa langt er sagt. For vi sa at det var gutteori-
entert,

det var lettere & ha med gutter & gjare, det var enklere & fa guttene til & fungere enn det var for
jentene & fungere. Det er et riktig inntrykk tror jeg, men det forhindrer ikke at vi hadde noksa
mange jenter oppi det her. Det tror jeg vi kan, uten at vi blir for svulstig, at vi kan dokumente-
re iallfall.»

-»Emm..., men jeg var veldig glad for nar vi snakker om forskjell mellom gutter og jenter. Jeg
var

veldig glad for at jeg hadde gutter. Det var veldig mye tull og tays med jentene, mye mere
vanskelig a forsta jenter enn a forsta gutter. De var reale, og vi strevde felt, og det var veldig
tungt mange ganger»

-» Og det samme med jenter, vi, det her er veldig sann kjgnnsrolletenkning ute og gar. Jentene
det

vart symaskiner, heimkunnskap, men maskiner, mopeder det var pyton for dem. Og en del var
interessert i veving og det & veere pa kjokkenet, men det var en god del som ikke var det. Vi
prevde til og med sann skjennhetspleie. ( alle smaler) Og vi engasjerte konsulenter som, vi
trudde jo at jenter ma jo vere interessert i sitt eget utseende, men de var jo ikke det heller.»

-» Det eneste de var interessert i var gutter. Og sa var det bare jenter der, vet du, sa kjedelig.»

-» Vi hadde noen som hadde snakka om karriereplanlegging i ....?? Vi hadde ei spesielt, men
det var flere som var og svirra i den der sub-kulturen som de fungerte i . Som hadde sin karri-
ere det var a fa en unge for da fikk man tilskudd, sa og sa mange tusen i aret. Og var det for
lite med en, sa fikk man gjerne en unge til, for da hadde man iallfall nok, og da kunne man
leve det sgte liv altsa.»

Man hadde sanne forestillinger.»

-» Men de opererte innenfor en kultur, en sub-kultur i Rana, der det der var mulig. Det var
mulig & tenke sann. Og de fikk en del rollefigurer som de forholdt seg til, som faktisk fungerte
sann. Flott

utseende som levde livet, og ute hver kveld. De hadde kjarester, de hadde kjeerester som hadde
biler,

tenk pa at de gkonomiske forholdene i Rana var glimrende. Folk hadde jobb, ungdom som
hadde jobb, 18-20aringer som hadde jobb kom cruisende med bil, plukka opp jenter som var
15 ar, og det var kjempegreier, selvfglgelig var det. Og det sloss man imot nar det gjaldt jen-
ter, og det var en

motstander som man ikke hadde nar det gjaldt gutter. For guttene var for unge enda for a ten-
ke pa det livet der, men jentene de var ikke det.»
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Kommentarer

Elevene gir perspektiver pa hva som gjorde dem kvalifiserte som elever i Verk-
stedklassen. Den tradisjonelle skolesituasjonen hadde de fleste en negativ erfa-
ring med. A forholde seg til leerere pé en utviklende og positiv mate i atferd og
generelt i handlinger, var lite innleert. Elevene beskriver seg selv som «atferds-
avvikere» og «smakriminelle rebeller». Enkelte elever mener behovet for en
alternativ skolegang hadde sammenheng med deres heimeforhold. Andre ser
deres forhold til sin lzerer i det tradisjonelle skoletilbudet som arsaken til deres
problematiske atferd i skolen. Elevene betrakter den problematiske atferden og
deres faglige og sosiale svakheter som viktige faktorer for mistilpasningen i den
tradisjonelle skolen. Mange deltakere i elevgruppen beskriver heimen som en
plass der det ofte var kjefting og lite rom for dveling ved falelser og tanker om
egne vansker. De hadde fa voksne a dele sine tanker med. Deltakerne gir ut-
trykk for at foreldrene hadde liten respekt for innholdet i barnas hverdag - bade
pa skolen og fritiden. Som barn og unge hadde de fa eller ingen a identifisere
seg med nar det gjaldt normer og avtaler. Dette - mener de - er noe av grunnen
til skolefravaeret og deres likegyldighet til normer i samfunnet generelt. | det
alternative tilbudet i Verkstedklassen ble de savnete hverdagshandlingene i
heimen for noen tilfredsstilt gjennom den sosiale samhandlingen. Her fikk den
uformelle oppdragelsen tid og rom.

Laerere og skoleledere reflekterte over den pedagogiske tenkningen og hold-
ningen pa 1970-tallet. Den generelle pedagogiske virksomheten i skolen pa den
tida var preget av overflatiskhet og likegyldighet. Gruppen mente at dette pre-
get samfunnet generelt. Deltakerne pa gruppen mente at oppdragelsen manglet
godhet og fasthet. De sa pa tiltaket i Verkstedklassen som et tiltak preget av
verdiformidling, involvering som pa en eller annen mate tilfredsstilte andre be-
hov hos eleven enn hva den tradisjonelle skolen gjorde. Det kan virke som om
lzerere og skoleledere ser sammenhenger mellom den mangelfulle oppdragelsen
og en form for positiv «oppdragelse» i Verkstedklassen. Deltakerne blant leerere
og skoleledere mente et eller annet skjedde mellom elev og lerer i denne klas-
sen, og som ikke ble vektlagt tydelig nok i den tradisjonelle undervisningssitua-
sjonen. Det gis uttrykk for at det fortsatt letes etter forstaelsen av hva som skal
til for & tilfredsstille elevenes behov, og hva deres behov for en bedre leringssi-
tuasjon innebaerer. Det kommer tydelig frem at det er mangel pa innsikt i a se
sammenhengen mellom elevens interesse for kreativ utfoldelse og skolens mu-
lighet for & innfri dette behovet. Det gis fa eller ingen klare uttrykk for hva som
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er gjort eller gjares for & skaffe seg innsikt i elevenes behov.

| forbindelse med opprettelse av Verkstedklassen var tilbudet ment for elever
som av en eller annen grunn ikke tilpasset seg den tradisjonelle undervisnings-
formen. | kombinasjon med mekanisk verkstedarbeid skulle den obligatoriske
teorien fare elevene frem til eksamen og vitnemal. Siden dette var typiske
mannsdominerte interesser, sa de for seg at tilbudet bare skulle gjelde for gut-
ter. Skolelederne strevde mye for a fa til det samme for jentene. Skolelederne
mente den spesielle organiseringen av Verkstedklassen ogsa hadde sine negati-
ve sider. Lererne i gruppen trodde at med en sa konsentrert oppmerksomhet
som leereren for Verkstedklassen ga sine elever, var det en fare for at ensomhe-
ten og mangel pa samarbeid med andre laerere farte til utbrenthet.

«Fra spesiell til generell undervisning»

Kategorien samler aktagrenes refleksjoner omkring erfaringer fra VVerkstedklas-
sen og overfarbarheten til generell undervisning. Elevgruppen hadde fokus pa
leererens tilstedevaerelse som personlighetsutvikler og faglig utvikler gjennom
mellom-menneskelig samhandling. Leaerer- og skoleledergruppen sa i starre grad
leereren som underviser og formidler av kunnskaper og verdier, og at leereren
fikk utvidet status og frihet til egetansvar i sin profesjon.

Glimt fra Elevgruppen

Elevene har klare forslag til overfarbare verdier fra Verkstedklassen til den ge-
nerelle pedagogiske virksomhet i skolen. De ser det som viktig at leereren i stgr-
re grad ber fa stette til & bli kjent med arsakene til elevers problemer i skolen,
og at tiden blir prioritert til & utvikle relasjonen mellom lzrer og elev.

...Verkstedklassemodellen burde veert lagt opp for hele ungdomsskola...

-«Leereren ma pa en god og naturlig mate gjere seg kjent med heimen. Dersom laereren gnsker
avite hvem individet er, ma han finne ut hvilken hage eleven er planet i. Da kan det vaere lette-
re for leereren a forsta hvorfor eleven er som han er»

- «Laereren og skolen ma vere nysgjerrig pa a finne arsaken til vanskene ogsa videre gjare
noe med det pa en mate som passer elevene - og ikke bare innpasses i reglene som finns i sys-
temet»

- «Det har veert bedre & ha farre lzrere a forholde seg til. Da kunne vi blitt bedre kjent med
hverandre, men leereren beer ha kompetanse til & se de som trenger hjelp - den hjelpen som
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hjelper for vekst og utvikling»

-»Skolen og lererne ma likestille leererkompetansen for & utvikle bade det personlige og det
kunnskapsmessige hos eleven. Du far ikke et menneske til a leere dersom det ikke har lyst til &
leere eller dersom det star andre tanker i veien for denne motivasjonen.»

- «Det ma bli gitt mer tid til hver enkelt elev. Kanskje ma det vaere mindre klasser eller ferre
elever rundt hver lerer»

- «Laereren ma veere personlig overfor sine elever. Det har betydning for fremtida til eleven»

- «Laereren ma la elevene bli kjent med seg. Det har betydning for hvor neert og trygt elevene
kan fgle sitt forhold til leereren. Som igjen har betydning for kunne vare &rlig og oppriktig
med alt som betyr noe»

- «Kanskje skulle det ha veert mulig a la elev og leerere vaere sammen pa fritida, samhandlet
om lekser og annen utvikling»

- «Leerere bar ha evne til a like & vaere kameratslig, omsorgsfull og interessert i elevene som
menneskers

- «Leereren ma ogsa ha evnen til & gi av seg selv nar det gjelder falelsa og reaksjoner, da opp-
leves gjensidig tillit, verdighet og respekt»

- «Slike Verkstedklassemodeller kunne veert lagt opp i hele ungdomsskola»

- «Laerere skulle ha veart ute i arbeidslivet og erfart hvordan folk samhandler fer de for lov &
veere laerere overfor barn og unge»

- «Leereren ma ikke alltid tilfredsstille de krav som administrasjonen setter, men ma ha evnen
til & tilpasse planer og regler i samarbeid med elevene»

- «Laereren ma ha evnen og lyst til & lete etter behovene til elevene ogsa handle ut fra sin for-
staelse. Det er ikke alltid en elev vet hva talentet, personligheten eller «hvordan er jeg i lag
med andre» har av betydning for dem selv eller andre. Slike selvbildeutviklende ting skulle
veert vanlig i hele skola»

- «Laereren ma lete etter talentene hos elevene ogsa legge forholdene til rette for & utvikle
dem»

- «Gjennom & veere i lag blir man kjent pa en god méate, humgret og trivselen kommer, det blir
artig. Vi ma jo kunne vare kamerater og venner. Det ma bli gjort bevisst for hele skolen»

Glimt fra Leerer- og skoleledergruppen

Det blir klart gitt uttrykk for at leereren innenfor den tradisjonelle skolestruktu-
ren i mange tilfeller er bundet av organisatoriske rammer. | mange tilfeller kan
dette virke hemmende for lzererens pedagogiske kreativitet. Det ser ut for at det
er enighet om at laererens kreative faglige utfoldelse begrenses av for trange
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rammer, bade faglig og gkonomisk.
...leererne far bruke sin profesjonalitet totalt sett...

-«Stgrre tverrfaglighet der fagene - naturlig etter behov og spontant - kan fa plass i den peda-
gogiske hverdagen»

- «Erfaringer fra den alternative undervisninga viser at det ligger en utfordring i & kunne
spontant svitsje eller assosiere et tema over til fag og pensum»

- «Leererne ma kunne fa oppleve frihet til & egne valg pa tvers av det som er etablert og plan-
messig godtatt. At leererne far bruke sin profesjonalitet totalt sett»

- «Leaererne ma kunne veere verdiformidlere, ta standpunkt og signalisere hvordan de selv gns-
ker & ha det, begrunne sine behov overfor skoleorganisasjon og dermed fa statte i sin pedago-
giske hverdag«

- «En viktig ressurs ligger i den pedagogiske situasjonen der leereren vager a ta hensyn til ut-
spillene som kommer fra elevene. Det kan veere lettere i en liten gruppe, men det er ingen fo-
rutsetning»

Kommentarer

Elevgruppene viser at relasjonen mellom larer og elev er en faktor som burde
fa starre oppmerksomhet i det generelle skolemiljget. De mener det har betyd-
ning for elevens utbytte bade faglig og personlig. Tidsbruken ma i stgrre grad
bli utnyttet til & styrke relasjonene mellom lerer, elev og heim. Her er det en
oppfatning av at elevens kontekstuelle forutsetninger bar vaere en kunnskap lze-
reren bgr ha for a kunne utvikle didaktiske og pedagogiske opplegg. Den mel-
lom-menneskelige relasjonen mellom lzerer og elev blir sett pa som et lereran-
svar, og bgr veere en naturlig del av lererens kompetanse. Denne komptansen
ber gjenspeiles i leererens handlinger, og gi status som en del av laererens profe-
sjon. Elevene ser det som viktig at tiden blir utnyttet bevisst til utvikling av
bade de personlige og faglige egenskapene hos eleven. Elevene ser det slik at
en helhetlig pedagogiske tenkning ma gi mulighet for a styrke og a utvikle ele-
vens forstaelse av seg selv, sine talenter og sitt eget forhold til andre.

Leerere og skoleledere ga uttrykk for at friheten som leereren i Verkstedklassen
hadde i forhold til organisering av skoledagen, ber kunne overfares til den ge-
nerelle undervisningen. Frihet til organisering av skoledagen ga mulighet til
didaktisk spontanitet. Her ligger ogsa muligheten til a tilfredsstille elevens sosi-
ale leeringsbehov, mener de. Gruppens erfaring med Verkstedklassen viste at
den spesielle formen for verdiformidling var en viktig indikator for at opplegget
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var vellykket. Det ser ut for at erfaringene som ble gjort Verkstedklassen, bar
veere utfordringer til den generelle undervisning i skolen.

Oppsummering

Undersgkelsen har bidratt til utvidet innsikt i elevers, leerere- og skolelederes
oppfattelse av betingelsene for elevens utvikling og vekst i skolen. Resultatene
viser med starre tydelighet enn ved den individuelle undersgkelsen at elever
som av ulike sosiale og emosjonelle arsaker har vansker med innholdet i det
som forbindes med tradisjonell skole, forbinder skolen med sine relasjoner til
leereren. Kort kan det sies at laererens profesjonsinnhold for elever med sosiale
og emosjonelle vansker innebeerer at leereren er kunnskapsformidler, verdifor-
midler, organisator, medmenneske og personlighetsutvikler.

Elevene gir klare bidrag til innholdet i relasjonene mellom leerer og elev. Deres
nare forhold til leereren belyser innholdet av de handlinger som konstituerer
eller hindrer den gode samhandlingen og betydningen den hadde.

Lerere og skoleledere gir i starre grad et helhetlig bilde av den alternative un-
dervisningen i Verkstedklassen. Pa sin mate vektlegger de leererens utradisjo-
nelle pedagogiske og didaktiske «grep» som betydningsfulle for et vellykket
resultat. Metodene, organiseringen, klassestgrrelsen og leererpersonligheten er
dessuten avgjgrende faktorer i deres betraktninger for elevens laeringsutbytte.

Med starre sikkerhet kan det sies at elevene har intuitiv innsikt i faktorer med
betydning for deres kognitive utvikling, deres personlige utvikling og vekst og
hva den mellom-menneskelige samhandlingen betyr for utvikling og vekst. Lee-
rere og skoleledere mener at et vellykket resultat er betinget av leererens grunn-
holdninger og handlinger. En leerer som ikke er bundet av de tradisjonelle pe-
dagogiske og didaktiske lgsninger og som setter den sosiale- og emosjonelle
leeringen i sentrum, betraktes som avgjgrende for elevenes leringsutbytte.

Laererstudentenes refleksjoner

7 av mine leererstudenter og den ene hggskolelektoren var forskningsassistenter
og observatarer ved tilbakeblikkseminaret. De hadde som oppgave a gjere ly-
dopptak av gruppearbeidet, transkribere dette og videre gjgre personlige notater
til bruk i eget leererstudium. Gjennom studentenes og kollegaens blikk fikk jeg
ogsa distanse til egen tolkning. Selv om mine assistener pa sin mate sto meg
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neer, ser jeg deres bidrag som viktig for a skape denne ngdvendig distansen for
et forskningsmessig godt grep. Deres personlige inntrykk og faglige refleksjo-
ner har pa sin mate gitt viktige bidrag til & bringe inntrykk fra den kollektive
undersgkelsen. Pa den maten blir denne forskningssituasjonen et forskende
partnerskap (Tiller, 1999). Tiller mener at aksjon og leering hver for seg er
kjente begreper, men som pa en grundig mate farst forstas nar man ser hvordan
enselv eller andre leerer og erfarer i praksis. Denne utnyttelsen av leererstuden-
ter og undervisningskollegaer i hagskolen til & vaere med i forskerens “verk-
sted”, ga pa denne maten de en mulighet til & hgste erfaringer fra forskningens
virkelighet.

Assistentenes observasjoner har bidratt til & gyldiggjere data (Glaser & Strauss,
1967, Larsson, 1993, @sterud, 1998). | denne sammenhengen har de som ob-
servatgrer gitt betydningsfulle bilder til konstruksjoner av meninger og forstael-
se fra seminaret. Ut fra observatgrenes individuelle rapporter, og fra samtaler i
ettertid, har jeg fatt en fortaelse av deres inntrykk fra det kollektive tilbake-
blikkseminaret. P4 denne maten er observatgrene ogsa med pa a gyldiggjere
gjennomfaringen av den kollektive delen i den kvalitative undersgkelsen. Deres
observasjoner gir bidrag til & forsta innholdet i de symbolske, interaksjonistiske
signalene mellom gruppemedlemmene (Blumer, 1969).

| det falgende presenteres deler av observatgrenes rapporter:

«En stemningsrapport»

«Vi var observatgrer (8 personer ) - forskningsassistenter - 7 leererstudenter og 1 leerer ved
Hggskolen i Nesna. En av de tidligere elevene i Verkstedklassen (Jens*®) som var deltaker pa
seminaret, driver en gard i nerheten av hggskolen og har dessuten en minibuss med plass il
for 10 passasjerer. Han tilbgd seg a transportere observasjonsgruppen til og fra Mo - der se-
minaret skulle veare. Dette var en kjgretur pa ca.l time.

Kjereturen inn til Mo og opplevelsene vil vi kort oppsummere pa falgende mate»:

»Allerede i bilen, pa veg til Mo, ble vi satt i stemning. Vi ble forberedt pa matet. Var sjafer gav
oss et inntrykk av hvordan Verkstedklassen hadde veert. Han fortalte mye om seg selv og hvor-
dan han hadde opplevd situasjoner i skoletida. Han var veldig engasjerende, aggressiv, men
0gsa i godt humar. Vi kunne tenke oss at han var eller hadde vert litt av en «tgffing».

Vi ble godt mottatt pa Mo og alle hilste pa oss. Vi hadde ventet oss en gjeng med halvtaffe ka-
rer som vi tydelig ville se var preget av livet. Men de fleste s jo «normale» ut.

Da Jan Birger - senere under maltidet - sang sin sang, falte vi at alle virkelig kom i stemning.

* Et fingert navn.
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Noen lukket gynene og bare Iyttet, vi kjente selv tarene presset pa.

Under presentasjonen merket vi at de var oppriktig interessert i hvordan det hadde gatt med
sine medelever. Dette var sa tydelig da de skulle presentere seg, noen var nervgse og uvant
med & snakke i store forsamlinger. Da kom det stgttende ord fra de andre: «Dette gar bra!
Kom igjen...» Og Jan Birger avsluttet med at han syntes de var flinke og at de bidro med vik-
tig informasjon. Dette viste tydelig at de brydde seg om hverandre.

Derimot nar leererne presenterte seg, ble det en avvisende holdning blant elevene. De var uro-
lige og flakkende i blikket.

Det var nesten synd a avbryte matet. Vi leerte mye av denne kvelden bade til ettertanke og for
vart videre arbeid som lererstudiet og som medmenneske i leererens forhold til sine elever.»

Inntrykk fra gruppeseminarene

Her er det samlet en del fellestrekk fra observatarenes rapporter. Dette er et ut-
valg blant de 5 observasjonsrapportene. Et generelt inntrykk fra seminaret var
at elevgruppene raskt kom inn i gruppeprosessen. Tilbakeblikket fra en svunnen
skoletid skapte ulike fglelsesmessige reaksjoner hos gruppedeltakerne, og del-
takerne var «frie» til @ kommunisere skoleopplevelsene med hverandre. Inn-
trykket fra Leerere- og skoleledergruppen var at gruppemedlemmene var bundet
og avventende i forhold til hverandre.

-«Medlemmene i var gruppe kom etter kort tid i dialog med hverandre, uten & la seg forstyrre
av uroen i rommet. Under samtalen var det blanding av latter, smil, irritasjon og en stemning
som var preget av a vaere forbannet pa det skolesystemet de var en del av pa den tiden. Det var
stor enighet og medlemmene statte hverandre pa et demokratisk vis. En god atmosfaere og vel-
vaere preget dynamikken. De snakket mye om de meningsfylte laeringssituasjonene og leererens
betydning for deres faglig og personlig utvikling. De brukte et sprak og vendinger som tydelig
viste at de forsto hverandre og hadde omsorg for hverandre.»

-« ...Som observatgrer og medmennesker fikk vi pa en mate respekt for dem, med tanke pa de-
res opplevelser og at de turte & sette ord pa opplevelser fra deres vanskelige skoletid. Vi skulle
ha gnsket & fatt mulighet til & stille vare spegrsmal og & vaere med pa refleksjonene i grup-

«Gruppemgtet med Laerer og skolelederne fant sted pa rektors kontor. Rektor satt i sin kontor-
stol, de andre satt i sofaen ved siden av hverandre. Det ble derfor naturlig - virket det som - at
alle henvendte seg til rektor nar de sa noe. Det virket som om at det var naturlig for ham a
svare pa alle henvendelsene.

Rektor dominerte samtalen, men ogsa en av de mannlige larerne. Den tidligere skolesjefen
virket lite motivert. Man kunne fa det inntrykket av at han ikke tok dette sarlig alvorlig. Han
sto for de humoristiske innslagene. Han gikk dessuten ut midt i samtalen og ble borte til mot
slutten av gruppemsgtet.

De kvinnelige leererne ble nesten overkjgrt. De satt og ventet pa tur for & si noe, men ble ofte
avbrutt. Den ene av leererne (som hadde mest erfaring med Verkstedklassen) begynte pa gode
resonnementer som hun ikke alltid fikk fullfgre. Etter hvert forsgkte ogsa de a avbryte de and-
re, men de fikk sjelden beholde ordet lenge.

Vi hadde inntrykk av at stemninga eller klimaet blant deltakerne ikke var god. Om det var



126
Fra aktgrenes stasted

mennene som dominerte, alle avbrytelsene eller at enkelte ikke viste like stor interesse som var
arsaken, vet ikke vi. Det virket som om rektor og en av de mannlige lzererne konkurrerte om
ordet - kanskje det kunne vere noe av arsaken til en viss misstemning.»

Kommentar

Observatgrene ga uttrykk for at stemningen i elevgruppene var bra. Observa-
sjonene ga deltakerne opplevelsen av a bli dratt inn i leerer-og elevsituasjonene
fra et felles skolear i Verkstedklassen uten a veere deltakende i gruppeproses-
sen. Temaet som opptok de tidligere elevene i deres diskusjon og deres felles
refleksjoner, var viktige bidrag til studentenes utviklende perspektiver pa inn-
holdet i leererfunksjonen. Observatagrene opplevde en demokratisk stemning i
elevgruppene, selv om enkelte sa mindre, brukte feerre ord for a uttrykke seg
eller ikke var like engasjert i alt som ble debattert. Gruppemedlemmene var
jevnt over stgttende i sin veeremate overfor hverandre, og det virket som om
kommunikasjonen ble oppfattet og forstatt mellom elevene.

Det kan se ut som om gruppeprosessen for lerere og skoleledelse var noksa en-
sidig opptatt av opprettelse av dette alternative skoletilbudet. Selv om denne
gruppen bergrte og reflekterte over de veiledende spgrsmalene i gruppeoppga-
vene, ble debatten oppfattet slik at det konkrete innholdet i relasjonene mellom
lerer og elev ble lite vektlagt. Observasjonene tyder pa at den kvinnelige lere-
ren med Verkstedklasse-erfaring (L1) forsgkte a fa dette inn i debatten uten a
lykkes i serlig grad.

Til forskjell fra Leerere- og skoleledergruppen kan det virke som om klimaet
var betraktelig mer stgttende i elevgruppene. Observatgrene merket seg den
emosjonelle kommunikasjonsformen i elevgruppen og at det preget de gruppe-
dynamiske prosessene i elevgruppene. Sosialiseringsprosessen i elevgruppene
hadde relativt stor vektlegging. Noen hadde lett for a sette andre inn i sine opp-
levelser fra skolearet sitt, andre brukte lengre tid pa a finne seg til rette i gruppa
og videre gir uttrykk for sitt utbytte fra skolearet. Laerere- og skoleledergruppen
brukte liten tid pa a gjere seg kjent med hverandre. Ut fra studentene som ob-
serverte denne gruppen, kan det se ut som om at lsereren med alternativ under-
visningserfaring i liten grad ble gitt mulighet til a reflektere over sine perspek-
tiver i gruppen.

Dybdeintervju
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Forskningsdesignet gir rom for eventuelle dybdeundersgkelser i etterkant av
den retrospektive delen av undersgkelsene. Hensikten med dette forskningsni-
vaet var a klargjgre eventuelle viktige dimensjoner som kom frem i undersgkel-
sene. Gjennom kvalitative dybdeintervju sa jeg muligheten av a innhente eller
tydeliggjere data fra deler av de tidligere gjennomfgrte undersgkelsene. Med
utgangspunkt i empirien fant jeg relativt lite grunnlag som var slik at kvalitative
intervjuer kunne klargjere det analytiske bildet. En involvering i forholdet til de
tidligere elevene utover det som var situasjonen i det kollektive seminaret, ville
sannsynligvis ha fatt en karakter av psykoterapi. Det var inntrykket jeg umid-
delbart satt igjen med. | etterkant av undersgkelsen var en gruppe av de tidlige-
re elever og jeg samlet for a vurdere deres bidrag til seminaret. Samtalene fikk
nettopp et innhold fylt med deres livsskjebner. A sette disse menneskeskjebner
inn i et relevant bilde for denne avhandlingen, ville ha sprengt tidsrammene
med hensyn til forsknings- og feltarbeidsprosessene.

Det var likevel et relevant utsagn jeg gnsket a utdype. Det kom fra lzereren med
undervisningserfaring fra et alternativt Verkstedklassetilbud. Ut fra mine stu-
denters rapport ble hennes, sannsynligvis, betydningsfulle bidrag i det kollekti-
ve gruppearbeidet, lite tatt hensyn til av de gvrige gruppedeltakerne. Fra grup-
pearbeidet pa seminaret har hun et utsagn som gir uttrykk for hva denne rela-
sjonen fikk av betydning for henne som person:

»Nar det er snakk om min personlige vekst og utvikling, sa vil jeg si at de gangene som vi had-
de den type personlig kontakt med elevene - som da hendte av og til, en sjelden gang, eh.- . S&
var dette en drivkraft til & forsta disse unge menneskene bedre.

Jeg opplevde gjennom samhandling at de - de hadde, de hadde store muligheter til & lzere, nar
vi hadde sanne stunder som utgangspunkt og at jeg ble en bedre lerer, et bedre menneske for
dem som unge mennesker. Og at de, vi kjente et fellesskap og at vi kjente et...en.. eh...de, da
fikk en lyst til & prave a gjere en innsats. Fordi det at de fglte seg vel. For meg fikk jeg en star-
re arbeidsmotivasjon.«

(En liten pause. Alle virker ettertenksomme.)»

Med utgangspunkt i denne gruppesituasjonen fant jeg det riktig a gripe fatt i
dette. | dybdeintervjuet utdyper hun hva de mellom-menneskelige samhand-
linger hadde av verdi for henne som person:

-»A mate elever med et sosialt- / emosjonelt avvik der den sosiale konteksten har pafart disse
unge menneskene en tilpasningsvanske - har betydd mye for meg siden i livet.»

-»| slike stunder fikk jeg forstaelsen av hva jeg kunne bety for deres utvikling og vekst der
«naerhet og varme» var et savn.»

-»Et elevutsagn som kom frem i en av de mellom-menneskelige samhandlingene har medvirket
til at jeg ble motivert for & fa mer kunnskap om deres muligheter for laring, og hva jeg som
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leerer kan bety for disse elevene: «Kan du si at du er glad i 0ss en gang til - vi har ikke opplevd
dette pa denne maten far - veer sa snill?».

-«Slike mellom-menneskelige samhandlinger skapte en generell gjensidig toleranse der jeg
som voksen arlig kunne gi uttrykk for mine reaksjoner i samhandling med elevene. Denne &r-
ligheten ble respektert nettopp fordi jeg viste i handling at det var naturlig for meg a respekte-
re deres livssituasjon»

Hennes mgte med elever, der &rlige subjektive opplevelser blir utvekslet, skap-
te en gjensidig arlighet og tillit. Stemningen i slike ayeblikk betegner hun som
«gyldne», og som igjen skapte motivasjon for henne som learer og for elevene.
| samtalen innrgmmer hun at slike opplevelser ble starten til hennes bevisste
sosiale kompetanseutvikling*. Det kan se ut som om samhandlingen med ele-
vene ga henne energi til & tro pa at den neere og varme kommunikasjonen med
eleven har en gjensidig betydning for laererens arbeidsmotivasjon og selvfalel-
se.

Feilkilder knyttet til innhenting av empiri

Enten det er utvelgelse av undersgkelsesenheter i forbindelse med kvalitativ
forskning eller et utvalg av enheter i en populasjon som i kvantitative undersg-
kelser, er det ofte i disse utvelgesesprosedyrene at forskningssvikt forekommer
(Borg / Gall, 1989, Halvorsen, 1989, Holme / Solvang, 1991, Wadel, 1991).

Aktgrene en mulig feilkilde

Holme / Solvang (1991) mener det er viktig a sikre informanter og respondenter
med hggt informasjonsniva (ibid, s.104). Her menes at de personene som er
med i undersgkelsen har et hggt bevissthetsniva og evne til selvrefleksjon. Fa-
ren med a velge ut personer med stor evne til & uttrykke seg og virker selvre-
flektert og tematisk bevisst, innebzrer ogsa en fare for at disse har evne til &
«forsterke /svekke enkelte hendelser» som hjelp til a uttrykke seg pa en overbe-
visende mate. Denne persontypen er meget verdifulle dersom forskeren er klar
over denne faren (ibid, s. 104). | situasjoner der muligheten for 8 kommunisere
med ord, uttrykk, gester og mimikk (samtale, intervju) er faren for a svekke el-
ler forsterke informasjonen mest aktuell. | breddeundersgkelser kommer forske-
ren vanligvis ikke i kontakt med respondenten pa en slik utfordrende mate, men
her ligger faren for a «utbrodere» i forbindelse med f.eks. spgrreskjema - som
vi igjen forbinder med kvantitativ forskningsmetode. | forberedelsene til under-

** Noen &r senere gjennomfarte hun grunnutdanning, 20 vt spesialpedagogikk.
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sgkelsene ble det lagt vekt pa a bruke tid til informasjon om verdien og hensik-
ten med akterenes bidrag. Foruten denne forberedelsen har det bevisst veert lagt
vekt pa a skape motivasjon for at aktgrene skulle bruke sine naturlige uttrykks-
mater i skrift og tale. Dette har jeg sett pa som vesentlig for & skape vilje til del-
takelse.

Felles fokus - en mulig feilkilde

| en kvalitativ studie pa eget felt, blir fokus betegnet som den eller de arenaer
som forskeren vier sin konsentrasjon (Wadel, 1991). Her pekes det pa de kultu-
relle og sosiale forhold som forskeren har en bevisst forstaelse av og som virker
inn pa det som settes i fokus, men som ikke lar seg observere selv om forskeren
er deltaker i handlingene. Usikkerhetsfaktoren blir fenomenet:

Men det vil alltid veere en rekke sosiale og kulturelle forhold som en vet el-
ler aner virker inn pa det en setter i fokus, men som en ikke vil ha anled-
ning til & studere i form av observasjon/ deltakende observasjon. Det mest
apenbare er hvordan ens informanter sosialt og kulturelt «ble til» dvs. de-
res livslgp far en begynte sin studie. Pa et hgyere niva har vi a gjgre med
hvordan organisasjonen, stedet, kulturen, og samfunnet vi har valgt a stu-
dere «ble til» (ibid, s. 97)

A legge rammer for forskningsfokus der bade forskeren og informantene har
felles sosial bakgrunn og erfaring, kan skjule og vanskeliggjare rammebetingel-
ser for forskningens hensikt. Fglelsesmessige reaksjoner og hendelser fra livslg-
pene hos den enkelte, og som har felles kontekstuell verdi, kan bli et hinder for
kommunikasjon. Sosiale situasjoner blir gjenkjent og selvsagt, blir tatt for gitt,
men det blir lite samtalt om (Wadel, 1991, Bruner, 1997, Gudmundsdottir,
1997, Fuglestad, 1993, Dale, 1989). Ved a vare i denne felles konteksten, og
videre sette fukus pa det retrospektive perspektivet i en objektiv forskbar sam-
menheng, forventet jeg et forskningsmessig utbytte. I avhandlingen blir livslg-
pet og livshistorien (Sparkes, 1995, Gudmundsdottir, 1997, Plummer, 1983,
Denzin, 1989, Blumer, 1979, Bertaux, 1981) viktig grunnlag for den analytiske
ramme. For a fa fatt i det skjulte, det som vi tar for gitt, har det vert viktig a
velge ut informanter som var villige til & veere med i slike undersgkelser der
retrospektive hendelser var i fokus.
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Oppsummering

A utnytte forskerens erfaring som empiri for egen forskning, krever drafting ut
fra sparsmalet om a gjare den subjektive erfaringen gyldig for vitenskapelig
arbeid. A utnytte aktarenes (lzerer og elever) felles erfaring ut fra felles kon-
tekst, krever dype kvalitative tilneerminger i et retrospektivt perspektiv. | de me-
todiske refleksjonene har menneskene i utvalget gjennomgatt sin personlige
utvikling, den individuelle livserfaringen har ngdvendigvis blitt en viktig di-
mensjon i deres retrospektive mangfold. Distansen i tid til disse interaktive
opplevelsene har for meg som person, som laerer og forsker veert ngdvendig for
a fa et starst mulig objektivt forhold til hendelsene som er utrykt og erfart i
dagbakene fra 20 - 24 ar tilbake i tid. Jeg vil tro at denne distansen ogsa gjaldt
for mine tidligere elever.
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Kap. 8 Fra eget stasted som laerer i Verksted-
klassen

| dette kaptilet er jeg i et felt der jeg gyldiggjer egen erfaring uttrykt i daghgker
som empiri. Fordi jeg farte systematiske og strukturerte dagboknotater, er dette
et argument for gyldiggjering til empiri. Pa denne maten betrakter jeg daghok-
notatene, nedskrevet den gang hendelsene skjedde, som en metodisk tilngerming
til mine erfaringer utenom mine retrospektive oppfatninger fra tiden som leerer
for Verkstedklassen. | dette kapitlet vil jeg presentere relevante utdrag fra dag-
bgkene som grunnlag for sammenligning og diskusjon med empirien fra de
kvalitative undersgkelsene (les mer om dagbagker som metode i kap. 5 Fors-
kingsutfordringer, metodevalg og forskningsdesign)

Min ide med dagbgkene var at de skulle veere med pa a ivareta min erfaring
som laerer. De skulle vaere min statte til utvikling av handlinger i forhold til fag-
planer, leererinstruks og ikke minst de kommunikative handlinger i lag med ele-
vene. En annen verdi var loggfagringen av mine faglige og personlige valg ba-
sert pa hendelser i samhandlingen med elevene. Dersom jeg ble konfrontert
med mine handlinger overfor skoleledelse og skolepolitikere, var tanken at
«loggen» skulle veere min stgtte til begrunnelser og synliggjering av handlinge-
ne i klassen. Pa denne mate kunne jeg ha et verktay som bevisstgjorde mine
handlinger med betydning for meg selv og for elevenes faglige og personlig
utvikling og vekst. Som uerfaren laerer uten pedagogisk utdanning, sa jeg det
som meget viktig & dagbokfare mine opplevelser, erfaring og reaksjoner. Jeg
forventet ogsa at notatene kunne bli et viktig diskusjonsgrunnlag med andre i
skoleorganisasjonen og for tilrettelegging av undervisningen i Verkstedklassen.

Dagbgkenes= bidrag - 21 ar etter......

Skoleuken var inndelt i timeplan og fagfordelingsplan i henhold til ramme- og
fagplaner for grunnskolens 9. klasse. Organiseringen av den pedagogiske virk-
somheten skulle ha et obligatorisk innhold godkjent pa lik linje med den gvrige
undervisning, men samtidig ulik fordi disponeringen av fag- og timefordeling
kunne gjeres ut fra en forventet elevinteresse innenfor mekaniske fag. Verk-
stedklassen var tildelt en laerer som klassestyrer som ogsa underviste i alle fag.

*® | noen sammenhenger blir klassedagbgkene omtalt som leererdagbgkene.
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Begrunnelsen for at dette alternative tilbudet var tildelt kun en leerer ble ikke
fart som sak i noen skolepolitisk sammenheng den gang (les mer om bakgrun-
nen for opprettelsen av klassen i underkapittel Refleksjoner fra min farste lee-
rererfaring, kap. 4 og i kap. 7, 21 ar etter....). Det farste dagboksnotatet med
tilknytning til undervisningen ga et signal om hvilke utfordringer som ventet:

Dagbok, 3. desember 1975:

Planleggingen av Verkstedklassen er gjennomfart og godkjent i skolestyret. Jeg har fatt fal-
gende orientering:

Sak: Time og ped. opplegg, Verkstedklasse, skolesjefens kontor (utdrag fra saksinnholdet)

Verkstedopplegget:

Hensikten med den praktiske og den teoretiske del av denne verkstedklassen, er a forberede
elevene i jern- og metallfagene. Derfor er det viktig av undervisningen i verkstedet har en slik
bredde at elevene far en viss innsikt i hvordan arbeidet vil arte seg pa forskjellige felter. Det
vil veere med pa a gi elevene et grunnlag for yrkesvalg senere i livet.

Pedagogisk / teoretisk opplegg:

Det legges vekt pa at teorien er yrkesrettet - ogsa i de obligatoriske fag. Det forventes at gjen-
nom den yrkesrettede leering og undervisningssituasjonen skal elevene bli motivert til egen lze-
ring og det de matte ha av faglige mangler skal bli tilfredsstilt gjennom en yrkesfaglig didak-
tisk metodisk tilnaerming slik at de kan ta en obligatorisk eksamen.

@konomi:
Laereren for Verkstedklassen far disponere egne konto til det som anses som ngdvendig for &
gjennomfgre undervisning i samarbeid med skoleinspektar og skolesjef.

Elevgrunnlag:

Dette er elever som er gitt opp i forhold til vanlig undervisning. Ekstremt stort fraveer, atferds-
vansker og forstyrrelser av vanlig undervisning gjar at disse er tatt ut av vanlig undervisning.
Verkstedklassen er et forsgk. Kommunen som skolemyndighet har et juridisk palegg om a sikre
et tilbud til disse elevene og videre forsgke - med alle pedagogiske midler - & holde dem pa
skolen.

Farste ordinaere elevkull (8 elever) startet opp skolearet 1976/77. Undervis-
ningsmodellen var yrkesrettet der teori og praksis skulle integrere de obligato-
riske fag i grunnskolen med eksamen som pedagogisk malsetting. Jeg var for-
beredt pa @ mate elever med yrkesfaglige interesser for mekanikk, motortek-
nikk, sveising, maskinteknikk osv. I lys av yrkesfaglige-didaktiske metoder ble
undervisningen forberedt. Her ble den obligatoriske teorien i matematikk,
norsk, naturfag, engelsk, kristendom planmessig integrert i en yrkesfaglig di-
daktisk tenkning. Jeg forutsa en prosjektrettet undervisning der spontane, peda-
gogiske utfordringer kunne veksle fra teori til praktisk synliggjering eller fra
praktiske problemstillinger som synliggjorde behovet for teoretisk fordypning.
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For & kunne gjennomfgre denne spontaniteten, ble det gjort et valg der all un-
dervisning foregikk i verkstedlokalet eller laboratoriet. Jeg sa ogsa for meg at
en integrering av det obligatoriske fagstoffet i yrkesfaglige problemstillinger ga
muligheter til 2 avdekke elevenes faglige styrke og mangler. Fra skoleledere og
meg selv ble det forventet at interessen og motivasjonen som ble skapt gjennom
a integrere elevenes interesser for mekaniske fag, skulle utvikle «drivkraft» for
a skape leeringsoverskudd for innlaering av det som manglet av grunnleggende
kunnskaper i obligatoriske fag. For a kunne veksle mellom teori og praksis ble
skoledagen delt etter falgende utradisjonelle timeplan:

Time Mandag Tirsdag Onsdag | Torsdag Fredag

1 Studieemne* | Norsk Norsk Kroppsgving Engelsk

2 Studieemne | Matematikk | Norsk Matematikk Kristendom

3 Verksted Fysikk Fysikk Fysikk Helselaere

4 Verksted Verksted Verksted | Verksted Verksted

5 Verksted Verksted Verksted | Verksted Verksted

6 Kr_opps- Verksted Verksted | Verksted Verksted
gving

Timeplan i Verkstedklassen. * Studieemne var timer utnyttet til samtaler av ulik art som bergrte ele-
vene i forhold til leering og utvikling

Bortsett fra prosjekt-tanken ble det lagt vekt pa en begrunnelse fra Skolepsyko-
logisk kontor i forbindelse med fag-og timefordeling;

Dagbok, 5. januar 1976:

«Disse elevene er s lei teori at det er sikkert bra om de far gjere noe praktisk. Sosionom
........... mener at jeg ma finne pa noe sa dem trives med, «noe med motorer eller slike mekanis-
ke ting». En hel dag med teori gjer at dem sikkert kommer til & ramme skola, mente sosiono-
men.»

Med denne pedagogisk/didaktiske forstaelsen ble undervisningen planlagt.
Dagboksnotatene ble fart fra hver time i hvert enkelt fag, og felgende dagbok
viser et eksempel pa hvordan notatene ble fart:
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ust 1976: «Prosjekt «skyvelaere»

Onsdag,25/8

Norsk

Matematikk

Fysikk

Verksted

Faglig gjennom-
gang

Brevoppsett
(forespgrsel om
pris, tiloud pa
skyvelere)

Lengdemal, de-
lingsrekka (cm,mm,
0,2mm, 0,01mm)

Lengde, flate,
volum, rommal

Verkstedmaskiner,
bearbeidings-
gngyaktighet ved
avsponing

Undervisnings-
metode

Dialog, hvorfor
slike brev. Ulike
eksempler fra
yrkeslivet. Tav-
leoppsett

Delt ut skyveleere til
hver elev. Demonst-
rert bruk, malengy-

aktighet i en dimen-
sjon -lengde

Ulike maskinde-
taljer blir malt i
ulike lengdeen-
heter, demonst-
rasjon - siden
elevavelser

Demonstrasjon av
maskiner, maling

av toleranse, ma-

leskala pa maski-

ner blir sammen-

lignet med skyve-
leera

Elevaktivitet

Tavleeksempel
nedskrevet.

Elevene gjennomfg-
rer malegvelser,
noterer, regner
maloverganger

Navnsett delene
pa skyvelzra,
demontert in-
strumentet, gjort
enkle méloppga-
ver

Elevene gjar seg

kjent med maski-
nene. Maleoppga-
ver pd maskinene

Ngdvendig repeti-
sjon

Rettskriving,
system, ngyak-
tighet, orden

Overgangsoppgaver
fra mm til cm, fra
mm til 1/10, - 0,1..

Fortsettelse med
denne undervis-
ning og elevakti-
vitet

Fortsett med ma-

leoppgaver, navn-
sett maskindeltal-
jer

Ngdvendige for-
andringer/
Resultater

Elevoppgaver,
legg vekt pa
elevdialog med
mal om & skrive
individuell reell
foresparsel,
elevene viser stor
interesse, virker
engasjert

Meget stor interes-
se, glade og gode
ansikter, stor entu-
siasme

Meget fint opp-
legg. Elevene
trives og er akti-
Ve.

Bruk lengde-
overganger i
matematikk

Elevene ser behov
for & kunne male
med skyvelere,
overganger.

Litt lei all maling-
en, gnsker &
«komme i gang
med noe ordent-
lig»

Det strukturerte innholdet i klassedagbagkene

Timeplanen og strukturen i dagbokoppsettet for Verkstedklassen hadde en viss
stabilitet i perioden 1976 til 1980. Det strukturerte innholdet av faglig gjen-
nomgang, undervisningsmetode, elevaktivitet, ngdvendig repetisjon, ngdvendi-
ge forandringer/resultater var stabilt og ble brukt som mal for dagboknotering-
enialle ar. Generelt viser dagboknotatene at begrunnelsene for valgene som ble
gjort, var betinget av elevenes laeringsfunksjon, leererens pedagogiske kompe-
tanse og personlig evne til & holde seg stringent til de fastlagte pedagogiske
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mal.

Med forventningene til den planlagte yrkesfaglige tilnsermingsmaten ble skole-
aret startet, og forsgkt holdt ved like utover i hgst-semesteret. Ulike prosjektte-
ma ble satt i gang under falgende titler; «go-kart», «milliteerkjgretaymotor»,
«mannlokk til vannkums», «<motortrimming,....... osv, der fagene ble integrert, alt
fra kroppsaving til kristendom. I ettertid virker undervisningsformen som en
variasjon over; dialogpedagogikk, konfluent pedagogikk, konstruktivistisk di-
daktikk i en pedagogisk situasjon som for elevene og leerer var preget av alt fra
suksessopplevelser til traumatiske stemninger. Elevene var ved skolestart ofte
preget av a ha blitt tatt ut av vanlig undervisning fra flere ungdomsskoler i
kommunen (fire skoler). Atferden viste nysgjerrighet med en blandet optimisme
hovedsakelig til den praktiske skoleformen, men med skepsis og negativ atferd
til den teoretiske integreringen i skoledagen. De fleste kjente ikke hverandre.
Mye av tiden ble utnyttet til samtaler og samhandling for a bli sosialisert med
hverandre. Skoledagene ble ofte innledet med sosialt samvaer der jeg som laerer
forsgkte a fa et innblikk i elevenes forhold til leering og til deres sosiale kon-
tekst.

A illustrere utsnitt av teksten eller deler av en helhet som eksisterte i daghake-
ne, mener jeg er forbundet med fare for utilstrekkelig informasjon som kan re-
sultere i feiltolkninger. Slike fragmentarisk illustrerte tilngerminger gir antakelig
bare meg som skriver en fyllestgjgrende innsikt i et retrospektivt perspektiv.
Med denne klargjorte bevisstheten velger jeg a gi presentasjonen av dagbgkene
en annen form som kan veere forskningsmessig nyttig:

Dagbok, 30. august 1976; «Faglig og personlig kartlegging»

Faglig gjennomgang: Kartlegging av hva elevene mener de forstar / har vansker med i de en-
kelte fag.

Undervisningsmetode: Samtale, samhandling om hva som gjer fag og leering vanskelig / me-
ningsfull / funksjonell.

Summegrupper der elevene samtaler om sin forstaelse av fagproblemer, fagfunksjon.
Elevaktivitet: Elevene snakker sammen 2 i lag.

Ngdvendig repetisjon: Diskusjon om hva som skal til for a fa til & lzere noe, og hvordan, ma
fortsatt vektlegges.

Kanskje det pa denne maten kan skape elev-/og leererbevissthet om elvenes egen innlaringsev-
ne og arsakene til egen lzringsfunksjon.

Forandringer/resultater: Lereren ma ikke blande seg for mye opp i elevenes diskusjon, men
gi rom for at elevene samtaler. Pass pa - ikke bruk for mye «ord» og forklaringer! La elevene
fa komme frem til forslag til faglig innhold og undervisnings- og leringsformer.

God stemning, men elevene er usikre, redd for at dette skal ende opp i for mye teori som de har
folt nederlag med for. Elevene vet antakelig lite om hva det faglige inneberer. Det bar ikke
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ver stoff som de har «tapt» pa fgr, men ta utgangspunkt i hva elevene kan.

Det virker som om elevene har behov for & fortelle hvordan de har hatt det pa skolen far, hva
som vanligvis har veert vanskelig. Det virker ogsa som om de har behov for at det er en lerer
som bryr seg om deres livssituasjon - at lzereren ogsa er en god lytter til deres livssituasjon.
Denne forstaelsen kommer gjennom det sosiale samveeret med elevene der de henvender seg til
og inkluderer leereren.

Kartlegging av elevenes faglige og personlige funksjon gjennom samhandling
preget ofte innholdet i skoleuken. I kommunikativ samhandling uttrykte laereren
og elever faglige og personlige behov gjennom refleksjoner om faginnhold og
undervisningsform. Fraver fra skolen var en slik spontan handling som be-
grunnet et didaktisk opplegg for a la dette bli et faglig tema:

Dagbok, 6. september 1977, «Skoleskulk og fraveer i arbeidslivet»

Faglig gjennomgang: Tar utgangspunkt i sykefraveer i fysikk, helselere, kristendom.

Ulike grunner for fraveer; psykisk, fysisk, sosiale normer, moral.

Undervisningsmetode: Forelesning med etterfalgende debatt ut fra leerestoff i Kristendombo-
ka (etikk, normer, moral), Helselaere/Fysikk (fysiske/psykiske lidelser)

Elevaktivitet: Skrevet egen forstaelse som debattinnlegg under temaet; «nar er vi borte fra
skole - hvorfor?»

Ngdvendig repetisjon: Bruk dette temaet i ulike sammenhenger der vi er gjensidig avhengig av
hverandre i samveer, samliv, samarbeid, forventninger og forhapninger til hverandre. Det vil
vare ngdvendig & bruke flere dager pa dette temaet i flere faglige sammenhenger for a frem-
heve verdien av respekt, aksept, toleranse.

Forandringer/resultater: «Ugyldig fraveer» var utgangspunktet for temaet som ble utnyttet i
undervisningen. Vi har veaert hjemme og «hentet» ........... fordi han var borte fra skolen. Han
har ikke hatt noen gyldig grunn til fraveeret. Dette krevde at vi brukte tid til denne situasjonen..
Mange elever ble opprart over laererens handlinger, lovligheten bak leererens involvering og
etiske begrunnelse. Elevene fgler seg provosert, men engasjert.

Det virker som om larerens involvering gjer at elevene bruker energi og tanker pa «skulk og
fraveer». De opplever at dette gar ut over de «gode» og «suksessrike» situasjonene i klassen.
De haper a fa vist sine interesser gjennom faglig innsats (farst og fremst i verkstedet). Elevene
ber om lzererens forstaelse for at det «tar litt tid & venne seg til & ga ordentlig pa skolen i-
gjen».

Etter hvert som det ble etablert en struktur i klassen der vi forholdt oss til skole-
reglement, interne regler i klassen, obligatorisk fagstoff og arbeidsmater, ble det
utviklet en klassekode som skapte trygghet og trivsel. Dagbgkene viser at i
hgstsemestrene ble «suksessoppgavers» vektlagt der elevene kunne oppleve me-
ningsfylte situasjoner som utviklet faglig interesse og personlig engasjement.
Den sosiale, mellom-menneskelige tryggheten preget store deler av den tiden vi
hadde sammen tidlig i hastsemestrene. Elevene ga hverandre oppmerksomhet
og stgtte gjennom samhandling om felles suksessopplevelser i forbindelse med
lzeringsprosessene. Ofte var det i forbindelse med resultatet av meningsfylte og
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interessante faglige opplevelser at deres empati for hverandre og overfor leere-
ren ble tydelig. De sosiologiske prosessene som i hovedsak preget hgstsemeste-
rene den farste tiden sammen i klassen, utviklet kjennskap til hverandre som
personer bade faglig og personlig. Faglige mal ble dannet gjennom ulike pro-
sjekter. Midlet for & nd malene var svert ofte de interessante yrkesrettede ut-
fordringene i verkstedet. Gjennom samarbeid om de faglige oppgavene ble det
utviklet trivsel og interesse for prosjektrettete samarbeidsoppgaver. Elevene
folte seg trygge og opplevde meningsfylte skoledager. Pa denne maten ble det
skapt grunnlag for strukturerte, forutsigbare hendelser i samhandling med hver-
andre. Vi hadde skapt strukturer for hvordan faglige ideer ble virkeliggjort
gjennom faglige og personlige tilneerminger. Modell 3 synliggjer disse sosiolo-
giske prosessene:

Samarbeid tryat Samhandling
intere_ssant meninasfvlt
o O l i
] |
o O T
~ trivelia

Modell 3: Den strukturerte prosessen i Verkstedklassen

Modellen viser at samarbeid - interaksjon mellom laerer, elev og oppgave - er
utgangspunkt for de sosiologiske prosessene. Her ble det utviklet stemning for
samhandlingsprosessene mellom laerer og elev, der personlige behov og sosio-
logisk kontekst blir synliggjort. Nar elevene opplevde suksess, virket det som
om det var kortere kognitiv vei frem til utviklingen av forstaelse og bevissthet
av hva den mentale omsorgen for hverandre betydde for velvare, motivasjon og
positiv energi. Falgende dagbok gir en illustrasjon av dette:
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Dagbok, 18. september 1978 «Fra malm til mopedmotorsylinder»

Faglig giennomgang: Matematisk grunnlag for beregning av masse, volum, tetthet. Prosent,
brek, ligning av 1.grad med en ukjent faktor. Ulike legeringer der Rana-malmen er legerings-
element integreres som teori i fysikk. Utvelgelse av ulike metaller

Undervisningsmetode: Forelesning om malmuttak i Rana-samfunnet, demonstrerer dreiing av
mopedsylinder, utregning av kjgleflate pa sylindervegger (gratt stapejern, aluminium, stape-
stal). Demonstrasjon av utvelgelse av metaller og avsponing av sylinder.

Elevaktivitet: Elevene far gjgre avsponing av sylinder i verkstedtimene. Gruppeoppgaver om
kjaleflater, verkstedavelser om materialutvelgelse og den skriftlige foresparselen om omvis-
ning i en gruve, maling og beregning av metallgjenstander (lengde, flate, volum) og avsponing
av motorsylinder i dreiemaskiner.

Ngdvendig repetisjon: Malm brukt til metall-legeringer, flere beregninger i av tetthet, volum
0g masse, maskinering av detaljer til maling (flate, volum, og vekt) og matematiske beregning
der det er behov for & kunne utnytte brgk, prosent, flate, volum og tetthet i materialer. De fles-
te elever har vansker med de 4 regningsartene. Elevene ser sitt eget behov for & kunne behers-
ke denne delen av matematikken. Utvikle et opplegg som gir gvelse og mestring av denne delen
av matematikken.

Forandringer/resultater: Suksessopplevelsene skaper overskudd og energi til utvikling av teo-
retiske behov og seken etter a tilfredsstille disse (brek, beregning av tetthet, volum, valg av
materialer til sylinder pa grunnlag av materialegenskaper. Elevene er vennlige, men samtidig
egoistiske der de utnytter mulighetene til a veere lengst mulig i denne positive opplevelsen. De
tar ikke friminutt, gnsker a vaere lengre pa skolen, gnsker a gjere mest mulig verkstedgvelser.
Meget god stemning.

Samtidig er det en elev som viser negativ atferd; ikke deltaker pa gruppearbeidene, har ugyl-
dig fraveer, er aggressiv. Det er medelevene som viser reaksjonen fagrst; «du bryter kontrakten
om oppfarsel og fraveer, da blir det ikke noe gruvetur, ingenting blir noe fordi du ikke innretter
deg».

Gjennom denne seansen kommer det frem at problemeleven lider av klaustrofobi. Han grater
og vi bruker en hel dag pa a vere nar han i vare handlinger. Sa kommer det innrgmmelser pa
hvorfor han oppfarer seg pa denne negative maten...

Vi har apnet ventiler for slike personlige betroelser.

Dette ma vektlegges og avsettes tid til - bare dette. Alt annet av faglige planer ma legges bort.
Vi baker, koker middag, skaper stunder der det gis rom for & mellom- menneskelig samhand-
ling.

Utdraget beskriver episoder som forandret det sosiale miljget i klassen. Driv-
kraften som suksessopplevelsene ga til a holde vedlike strukturen, ble pavirket
av den emosjonelle stemningen som var tilstede etterhvert. Opplevelsen av a bli
vist mental omsorg var ofte innledningen til at vi mistet strukturen i klassen
som var etablert gjennom den sosiologiske prosessen. De etablerte rutinene ble
forstyrret gjennom at den emosjonelle leringssituasjonen ble prioritert. For
noen ble negativ atferd fremtredende, for andre ble dette en mulighet til a fa
tilfredstilt sitt behov for mental omsorg gjennom «naerhet og varme». Den mel-
lom-menneskelige samhandlingen ble midlet til & utlgse den omsorgsfulle stem-
ningen. Selv om de fleste elevene ikke var vant med a la fglelsene fa prege sam-
handlingene pa en serigs mate, kom det likevel frem at den negative reaksjonen
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egentlig var en frustrert atferdsmessig handling som de har lzrt a forholde seg
til pa sin mate:

Dagbok, 1. mars 1979 «Personlig verneutstyr»

Faglig gjennomgang: Vern av hgrsel, syn, hud, kroppsdeler. Helselere, kristendom, fysikk.
Undervisningsmetode: Demonstrasjon av verneutstyr. Gjennomgatt teori om sansene og vern
av hgrsel, syn, hud og kroppsdeler.

Elevaktivitet: Elevavelser i & bruke verneutstyr.

Ngdvendig repetisjon: Det er behov for & la verning av kropp ogsa innbefatte «verning av
mental helse». Elevene er aggressive, forsgker a danne sine egne regler i & na faglige resultat
i verkstedet. De utsetter hverandre for psykiske pakjenninger, mobbing, trusler osv. Dette ma
fare til en Storsamtale der vi vektlegger vare fglelser og hvilke konsekvenser vare handlinger
far for vare medmennesker.

Forandringer / resultater: Vi mister strukturen. Elevene blir utrygge. Det fagrer til negativ at-
ferd. Egoisme. De er litt voldelige med hverandre. Truer ogsa meg som laerer. Jeg ma vise dem
en reaksjon som de forstar - hold dem fast mens jeg snakker med dem, fa dem til & forklare
hvilken atferd de har vist og hva dette har fart til - det ma vaere regelen!

Nar vi ikke gjennomfarer det som er planlagt pa timeplanen tillater elevene seg i & «rgmme»
vekk fra skolen. De ma hentes inn. Stemningen i klassen gar over til a bli «trykkende». Noen
elever har behov for & snakke om sine personlig vansker, noen blir provoserende, noen forsg-
ker & gjare slik som vi har planlagt.

Jeg fgler at dette minner meg om situasjoner jeg selv har veert en del av - og sgker hjelp. Hjel-
pen fra Skolepsykologisk kontor, fagveileder og andre har tendens til & ga pa strukturelle ting
i forhold til pedagogikk, didaktikk og organisering og straffetiltak. Dette er ikke en slik hjelp
som jeg trenger. Jeg trenger noen som forstar min mentale situasjon der jeg trenger hjelp til &
forsta omfanget av mine handlinger i klassen.

Kanskje dette gar pa reaksjoner som minner meg om min kontekst fra egen oppvekst.

Jeg far snakke med min mor og sgster om denne intuitive forstaelsen kan sees i sammenheng
med min oppvekst.

Mine intuitive handlinger gikk ut pa a la elevene vare i denne «trykkende stem-
ningen», og pa denne maten oppleve den emosjonelle situasjonen i sosial sam-
handling med hverandre. Jeg handlet ut fra en tro pa at & gi «neaerhet og varme» i
min mentale omsorg kunne gi elevene opplevelser av medmenneskelighet og
empatisk oppmerksomhet. | slike sammenhenger ga jeg uttrykk for mine falel-
sesmessige reaksjoner som ble utlgst i samhandlingene med elevene. Gjennom
opplevelsen av likeverd og respekt ser det ut for at det vokste frem et grunnlag
for &rlighet og apenhet. Daghoken gir et bilde av hvordan en slik situasjon ut-
viklet seg:

Dagbok, 2. februar 1979 «Fglelser og velvaere»

Faglig gjennomgang: I alle teorifag og deler av verkstedtimene tar vi oss tid til & dvele ved
fglelsene. Nar faler vi oss vel, hva gjer en slik stemning med oss, hva gjer vi selv for & etablere
slike stemninger?

Undervisningsmetode: Samtaler gjennom dagligdagse hendelser (baking av brgd, vafler, mid-
dag). Ro uten faglig struktur. Leereren samtaler med hver enkelt i bilen, i gangen, nar vi lager
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brad sammen, er hjemme pa rommet til noen eller andre plasser der eleven faler seg vel.
Elevaktivitet: Elevene gjennomfarer ikke-strukturerte handlinger i verkstedet, samtaler med
leereren, skriver opp utsagn pa talva som vi filosoferer over sammen.

Ngdvendig repetisjon: Fortsett med denne aktiviteten for a utvikle erlighet, tillit, verdighet,
respekt og toleranse gjennom uformelle kommunikative handlinger.

Forandringer/ resultat: Etter hvert kommer slike «gyldne» gyeblikk der utsagn fra tavle, som
vi sammen reflekterer og filosoferer over, til & bety at elevene ser og oppdager seg selv og sine
talent. Slike utsagn kan veere: «Det er ingen som viser pa en slike mate at du er glad i meg.
Selv om du er lerer gjgr det meg veldig godt».

«Er det ikke slik at det er menneskelig & feile, men medmenneskelig a tilgi»?

Elevene som stakk i gar kom igjen i dag, ba om unnskyldning, har skrevet begrunnelsen for
hvorfor de stakk av med underskrift fra foreldrene. De har lyst & veere her fordi dem syns dem
leerer sa mye.

Denne psykoprosessen (les om psykoatferd i grupper, underkapittel ”Ustruktur-
kontekst™ i kap. 9, Diskusjoner), elever og leerer var deltakere i, utlgste kogniti-
ve faktorer med betydning for emosjonell leering og utvikling. Prosessen utlgste
sensitive stemninger der elevene fikk reflektere og filosofere over faktorer som
eget verd, verdighet, tillit, respekt, toleranse og &rlighet. Gjennom a fa oppleve
respons og forventninger til egne handlinger i lag med andre, ser denne psy-
koprosessen ut til a utvikle forstaelse for konsekvensene for egne handlinger og
egne reaksjoner i lag med andre. Det virket som om den mellom-menneskelige
samhandlingen var med pa a utvikle egen identitet og selvforstaelse. Modell 4
viser resultatet av den ustrukturerte situasjonen der samhandlingene i den psy-
kologiske prosessen snudde om pa det som var etablert i den sosiologiske struk-
turerte prosessen:

Samhandling Samarbeid
Verdighet
o o i Tillit Toleranse o o
~_ i
T o O
~_
Respekt
Toleranse /Erlighet
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Modell 4: Den ustrukturerte prosessen i Verkstedklassen

Veien frem til en utvidet form for samarbeid syntes a ga gjennom samhandling.
Dette utvidete samarbeidet om kognitiv leering syntes a veere pa hgyere niva
enn den leeringssituasjonen som «suksessopplevelsene» ga. En personlig, hel-
hetlig motivasjon for a ta i bruk den emosjonelle siden av tankene, sammen
med en motivert innsikt og forstaelse av behov for kunnskap, syntes a ha blitt
utviklet gjennom psykoprosessen. Pa en dypere intellektuell mate var elevene i
stand til & konsentrere seg om de kognitive utfordringene som var forbundet
med samarbeidet. Det kan forstas som om det var frigitt energi til & vende opp-
merksomheten mot det som ga betydning for deres utvikling og vekst:

Dagbok, 1. februar 1978 «kunnskaper og fremtid»

Faglig gjennomgang: Prosentregning, sgknader, beregning av ulike skjeredata i avspo-
ningsmaskinene der vi utnytter den fysiske sammenhengen mellom fart, vei og tid.
Undervisningsmetode: Beregner ulike avsponingsareal og volum, demonstrerer dette i maski-
nene, demonstrerer feilberegninger og falgene dette far for verkteyet. Samtaler om var hold-
ning til & kunne forsta kunnskapen og sammenhengen mellom teori og praksis.
Elevaktivitet. Elevene gjer beregninger, praver ut i maskinene 2 elever sammen. Skriver sgk-
nad om omvisning pa Sentralverkstedet, A/S Norsk Jernverk med begrunnet interesse.
Ngdvendig repetisjon. Det er behov for & utvikle oppgaver som gir faglige utfordringer i pro-
sentregning, fart/vei/tid, volumberegninger. Jeg utarbeider det vi gitt navnet «studieark». Det-
te er selvstendige oppgaver som tar hensyn til teorien inni en praktisk faglig sammenheng.
Forandringer / resultater: Elevene er konsentrert om kunnskapene. Studiearkene gnsker de &
ta med heim. De fleste gnsker & gjgre heimearbeid. For fgrste gang har elevene et selvstendig
gnske om & gjgre heimarbeid!

P& sparsmal fra meg om hvorfor de skal gjennomfare studiearkene heime, far jeg til svar: «Eg
ser meininga med dette no», «ska ég kom inn pa yrkesfag ma g kan nokka», «ég har lgst tel &
finn ut ké eg har talent tel - da ma &g sja om eg far tel nokka i heile tatt».

For & fa denne stemningen er det en utfordring for laereren a vaere oppmerksom hele tiden.
Dersom jeg er i darlig humgr eller i darlig form, merkes det pa elevene. Derfor blir det viktig
at jeg forteller dem grunnen til at jeg har en darlig dag - da blir dette i stor grad tolerert. De
gir meg faktisk mental stgtte og omsorg. En god opplevelse for meg.

Etter slike prosesser - fra emosjonell leering og erkjennelser til en form for utvi-
det kognitiv kunnskapslering - ble det ogsa gitt rom for a holde vedlike den
mellom-menneskelig samhandlingen i klassen. Det kan se ut som at den emo-
sjonelle prosessen hadde etablert en stemning fylt med narhet og varme for
hverandre. Det ble pa en mate gyldig og naturlig & involvere sensitive verdier
sammen. Vi hadde etablert en taus struktur fylt med emosjonelle verdier der vi
pa nytt falte trivsel, interessante verdier ved utvikling og vekst, meningsfullhet
og trygghet. Denne stemningen var antakelig med pa a gi en form for mentalt
overskudd til en utvidet kognitiv leaering.
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Oppsummering

Dagbgkene gir et bilde av elevenes utviklingsprosess. Det ser ut for at denne
prosessen var betinget av mulighetene for organisering av skoleuken, en pro-
sjektrettet didaktisk undervisningsmodell, lererens kompetanse i integrering av
elevens faglige kunnskapsutvikling og emosjonell lzering og utvikling.

| den sosiologiske prosessen, der det dannes struktur, ser elevene pa laererens
kommunikative handlinger og formidlerkompetanse i neer sammenheng med
suksessopplevelsene som blir skapt. Denne strukturen er med pa a skape mulig-
het for et generelt godt klassemiljg. Grunnlaget for den sosiologiske samhand-
ling ser ut til & bli dannet gjennom en atmosfare i klassen som oppfattes som
trygt, meningsfylt, interessant og trivelig. Laererens mellom-menneskelige kom-
munikative handlinger far utvidet betydning for elevens personlig utvikling av
identitet og selvforstaelse nar de emosjonelle prosessene blir integrert i sam-
handlingssituasjonen. Den mellom-menneskelige samhandlingen med elevene
far her en dypere betydning for kognitiv utvikling og vekst. Disse psykologiske
prosessene, der sensitive situasjoner og stemninger er til stede, ser ut til & pavir-
ke til elevenes identitet- /og selvforstaelse. Den personlige erkjennende utvik-
ling av respekt, eget verd, tillit, toleranse og @rlighet ser dermed ut til & veere
dialektisk grunnleggende for den reelle kognitive intellektuelle kunnskapsutvik-
lingen for eleven. Denne utviklingen ser ogsa ut for a bli pavirket gjennom lz-
rerens ansvar og kompetanse i a handle ut fra en mental omsorg i en atmosfaere
av «narhet og «varme». Her utnytter lzereren sin spontane didaktiske pedago-
giske handlekraft i a tilpasse kognitive intellektuelle kunnskapsutfordringer.
Atmosfearen elev og lerer befinner seg i ser ut for a veere preget av mentalt
overskudd og dermed frigjares energi til den gode og konsentrerte tanke om
leering og utvikling. At leereren kan vaere mentalt og fysisk til stede for elevene
med sine kommunikative handlinger, blir pa denne maten medvirkende for at
eleven skal kunne fa etablere egen identitet og selvtillit for utvikling og vekst.

Stabile trekk ut fra sammenligning av empiri

| det lgpende analytiske arbeidet har jeg veert pa jakt etter en eller annen form
for stabilitet i datamaterialet. | forskningsprosessen har det vaert bglger av neer-
het og avstand til det fokuserte innholdet av begreper, perspektiver, metodiske -
/analytiske overveielser og komparativ forskning. Slik jeg forstar ngdvendighe-
ten av faser med distanse til det vitenskapelige innholdet i forskningen, kan sli-
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ke perioder gi rom for impresjonistisk vidsyn. Et distansert forhold til vitenska-
pelig innhold og analytisk bevissthet kan redusere ensidigheten der forut-
bestemte oppfatninger og teorier «laser» for innsyn i et videre perspektiv. En
analytisk apenhet vil pa denne maten gi mulighet for kreativ tenkning i jakten
pa nye og fremmede sartrekk av forskningsfeltets virkelighet. Falgene blir -
slik jeg ser det - at denne vitenskapelige viten ikke kan fanges i et favntak, men
gjennom en flersidig forskningsprosess. Ett av malene med de kvalitative un-
dersgkelsene var a fa innsikt i de kommunikative handlinger mellom larer og
elev og den eventuelle betydningen for elevens utvikling. | et analytisk perspek-
tiv har empirien tydeliggjort innholdet i relasjonene mellom leerer og elev. Den
mellom-menneskelige «varmen og narheten» i lererens kommunikasjon med
elevene kan sees som betydningsfulle stabile trekk i empirien. Denne konteks-
ten har ogsa betydning for elevens generelle motivasjon for den personlige og
kognitive leering. Mellom-menneskelig samhandling ser ut for & fremheve en
gjensidig emosjonell og empatisk bevissthet hos leerer og elev. Larerens etable-
ring av mellom-menneskelig samhandling i kombinasjon med pedagogisk og
didaktisk lgsninger, blir oppfattet som ngdvendig kompetanse hos lzreren for &
kunne skape de «gyldne» pedagogiske gyeblikk. Denne pedagogiske arbeids-
maten blir ogsa sett pa som en ngdvendig betingelse for & utlgse gode utvik-
lingsprosesser hos eleven og hos leereren.
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Modell 5, belyser forstaelsen av leererkompetansen hos leereren med det peda-
gogiske ansvaret for elever med ulike sosiale og emosjonelle vansker:

Leereren soim

or ganis:at
-

L=ereren F

=t soraivilkler _

ST SIEl =01

SFIErell S0t

Leereren sof
formmidler

Modell 5 : En oppfatning av leererkompetanse i et alternativt skoletilbud i ungdomsskolen

Det er ikke bare i forbindelse med lzererens samtaler og empatiske mater at
mellom-menneskelige kommunikative handlinger forbindes med utvikling og
vekst, generell motivasjon, leeringslyst, kognitiv utvikling og selvbilde - og
identitetsutvikling. Mer generelt kan dette forstas slik at mellom-menneskelige
relasjoner sterkt forbindes - og blir dannet - gjennom de fleste kommunikative
handlinger i relasjonen laerer og elev. Larerens didaktiske respons er basert pa
en empatiske forstaelse i kommunikasjon med elevene. Dette gir seg utslag i
pedagogiske - didaktiske spontane* handlinger ut fra elevens motivasjon og
interesser, kunnskapstverrfaglig leeringsoverferbarhet, emosjonell involvering,
personlighetsutviklende betydning og kognitiv utvikling.

Elever, leerere og skoleledere ser ut for & ha en tradisjonell oppfattelse av lere-
rens status innebeerer farst og fremst en formidler av kunnskaper og verdier. En
lzerer som skal fungere til det beste for for elever med ulike sosiale og emosjo-
nelle vansker, blir betraktet som avvikende fra den tradisjonelle holdningen til
leererprofesjonen. Larerens kompetanse i dette pedagogiske feltet innebeaerer i

46 Pedagogiske-/didaktiske spontane handlinger defineres som undervisningshandlinger fra leereren som tar utgangspunkt i
elevens respons, og som danner grunnlag for & konstruere pedagogisk innhold ut fra elevens personlig og kognitive behov.
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starre grad en empatisk involvering bade i forhold til elevens personlige og til
den kognitive utviklingen. De pedagogiske prosessene i forbindelse med emo-
sjonell leering og i forholdet til identitet- og selvbildeutvikling i kombinasjon
med kognitiv utvikling og vekst, blir oppfattet som grunnlaget for denne laere-
rens kompetanse. Denne leererkompetansen oppfattes som uvanlig i den tradi-
sjonelle skole. Leerere og skoleledere oppfatter en slik alternativ lzererkompe-
tanse som en form for utvidet lzererstatus. De mener denne kompetanseutvik-
lingen ikke vektlegges i tilstrekkelig grad i dagens leererutdanning, men knyttes
i sterkere grad til leererens egenskaper som menneske. Det vil ogsa vere for-
bundet med store omveltninger i dagens organisering av skolen* dersom dette
skal fa utvidet betydning for leererne i skolen. At leereren blir betraktet som or-
ganisator kan ogsa ut fra undersgkelsen sies a veere en del av den utvidete lze-
rerkompetansen. Dersom det skal vaere mulig & uteve en utvidet leererstatus i
dagens skole, blir det av leerere og skoleledere ansett som en betingelse at lzere-
ren far frihet til egen organisering av skoledagen. Denne friheten til organise-
ring gir rom og mulighet til & utgve den intuitive pedagogiske og didaktiske
spontanitet i forhold til elevene. Selv om didaktisk spontanitet betraktes som en
utfordring til leereren, blir det oppfattet som en ngdvendighet for & holde ved
like og a utvikle motivasjon, meningsfullhet og interesse hos eleven.

Kommentar til analyse av empirien

Uavhengig av metodevalg og metodebruk i innhenting av informasjon og data
trengs det en god mate eller metode for a granske og analysere det empiriske
materialet. Selv om analysen er avhengig av hva jeg gnsker a vite eller hvordan
jeg er gatt frem i innhenting av data, gir analysen rammer for hvordan dette skal
skje. De analytiske rammene ma ikke tolkes som resolutte forutbestemte vilkar.
Rammene for kvalitativ forskning er allsidige der valget er avhengig av be-
visstheten om forskningsfeltets virkelighet.

Metodevalget har i dette studiet hovedsak veert kvalitativ retrospektiv- og pro-
sessuell i sin karakter. Ett innslag av kvantitativ metode har veert brukt i forbin-
delse med breddeundersgkelser. Analysen betraktes som en enhetlig prosess
innenfor rammene for det retrospektive og det teoriutviklende perspektivet. Ty-
deliggjering av begrepsbruk i forskningsprosessen og klar forstaelse av under-
sgkelsenes innhold er viktig, men heller ikke dette er brede nok kriterier a vur-
dere forskning mot. Fordi pedagogisk forskning handler om mennesker, og
dermed en viktig kilde til menneskets selvforstaelse, ma ogsa substansen i inn-

* Her menes generelt tidsbruk, leererressurser, fagfordeling, timefordeling.
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holdet vurderes ut fra denne bevisstheten. Forskerens tolknings - og / analy-
seramme ma ogsa sees i relasjon til forskerens fgrforstaelse og livserfaring. Slik
jeg oppfatter den objektive bevissthet, dreier analyseprosessen seg ogsa om a
tydeliggjare sitt analytiske «stasted» gjennom a la leseren fa ta del i forskerens
perspektiver i farforstaelse og begrepsbruk. Ut fra dette kan leseren kritisere
forskningen for i hvilken grad det er tatt ansvar for helhetlige analyser med
ngdvendige perspektiv for a sikre stgrst mulig grad av objektivitet.

Larsson (1993) mener at beskrivelsen av virkeligheten er relativ, og at det skju-
les et subjektivt perspektiv bak den individuelle beskrivelse av virkeligheten.
Forstaelsen er - i falge hermeneutisk forskningstradisjon - betinget av den hel-
hetlige sammenheng som analysen eller tolkningen forstas ut fra. Pa den maten
blir «<sannheten» perspektivavhengig (ibid, s. 196). Dersom forskningsresultater
skal kunne gjennomga en kritisk granskning, ma farforstaelsen klargjgres, slik
at utgangspunktet for tolkning blir synlig for kritikk. Larsson (1993) mener det-
te er et kvalitetskrav, men innser at synliggjaring av farforstaelse og den tanke
og motivasjon som ligger bak forskningen, i prinsippet pavirker tolkning og -
implisitt - analyse av data. Ansvaret ligger i at forskeren presenterer en relevant
perspektivbevissthet gjennom farteori eller den teorien som jeg vil definere som
perspektivteori.

A overfare klare kvantitative analyseteknikker til kvalitativ forskning lar seg
ikke ubetinget gjennomfare. Fordi bl.a. sparsmal om «validitet» og «reliabili-
tet» er knyttet og utviklet for den nomotetiske kvantitative forskningstradisjo-
nen, byr dette pa overfgringsvansker i en eventuell kvalitative utnyttelse. @ste-
rud (1998) uttrykker det positivistiske dogmet om at; ...»den eneste veien til
valide forskningsresultater gar gjennom en prosess som sikrer hgy grad av re-
liabilitet». Innenfor debatten og endringer som skjer i vitenskapelig metode -
og/ analysebruk, ser det ut som bade kvantitativ og kvalitativ forskningstradi-
sjon naermer seg et paradigmeskifte i samfunnsvitenskapen (ibid, s.119). @ste-
rud benytter begrepet «konstruktivisme» fordi det henviser til et av de tydeligs-
te ankepunkter mot positivismen, nemlig at den oppfatter verden som positivt
gitt for oss. Fra a forklare og fortolke har det skjedd en endring der forskningen
skal se mening i det som skjer i omgivelsene. Data ut fra undersgkelser i sam-
funnsforskning skal tolkes og analyseres for senere a bli forstatt. Forsknings-
oppgaven blir & belyse og forklare de konstruksjoner av mening som kommer
frem i interaksjon mellom sosiale aktgrer. Dersom forskning skal utnytte begre-
pene «validitet» og «reliabilitet» innenfor det konstruktiviske forskningspara-
digmet, ma begrepene rekonstureres (ibid, s.121). Det a forklare og belyse hva
andre mener og konstruerer av meninger er i seg selv et forskeransvar, nar det
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ut fra aktgrenes meningskonstruksjon gir grunnlag for forskerens menings-
konstruksjon i form av rapporter og forskningsresultater (Alvesson og Skold-
berg, 1994). Denne avhandlingens analytiske karakter berer preg av a veere
konstruktivistisk fordi forskningen forsgker a forsta meningssammenhenger pa
grunnlag av aktgrenes meningsforstaelse. Det er mitt ansvar som forsker &
bringe leseren til denne meningsforstaelsen.

Glaser & Strauss (1967) mener at a gjenta observasjoner under like undersgkel-
sesforhold i forskningsprosessen er med pa a gyldiggjare innsamlede data. Den-
ne analysemetoden farer frem til teori som ligger forankret i empirien, det som
blir betegnet som «grounded» teori. Teorien formuleres i dette tilfellet som ge-
nerert teori eller genererte hypoteser. Glaser (1978) skriver at grounded theory
er en kvalitativ komparativ analysemetode. Teorien gir klare fgringer for analy-
sen av data og baserer seg pa Blumers (1969) sosiologiske teori om symbolsk
interaksjonisme. Analyseteorien gar ut pa at aktgrene i den sosiale samhand-
lingen forhandler seg frem til gjensidig forstaelse av en bestemt situasjon. |
denne kommunikative samhandlingen utnytter de sitt felles sprak (symboler).
Samhandlinger og forhandlinger er sentrale begrep innenfor Blumers teori. Det
er begrepenes betydning som er fokus for data-analysen. Meninger er i denne
sammenheng de produkter som skapes og formes gjennom aktivitetene mellom
akterene. Blumer (1969) papeker at menneskelige handlinger er et resultat av
en omfattende fortolkningsprosess, hvor personer individuelt og sammen defi-
nerer begreper for forstaelse av felles pavirkning. Forskeren ma veere i stand til
a forsta deltakernes opplevelse slik de forstar den i deres kontekst og ut fra de-
res perspektivbevissthet. Ut fra et stasted kan det dannes en fellesforstaelse som
igjen gir utgangspunkt for a forsta deltakernes definisjoner.

Nok et bidrag til dannelsen av grounded theory er deltakernes intersubjektive
relasjonsoverenstemmelse. Denne tilneermingen til en analytisk forstaelse av et
fenomen, gar ut pa a se fenomenet i ulike perspektiv eller refleksive variasjo-
ner.

Denne analytiske metoden innenfor kvalitativ forskning betegner Kruuse
(1992) for relasjonsanalyse. Denne analysen kan forstas som en analyseprosess
frem mot felles enighet og felles forstaelse. Utgangspunktet for & danne vesent-
lige relasjoner er at deltakerne har et felles spgrsmal eller idé om hva som skal
anskueliggjeres (ibid, s.99). Deltakerne blir enige om definisjoner, fellestrekk
og kategorier. Videre vil deltakerne forsgke a utelukke sider ved fenomenet og
bli enige om viktige sider gjennom samtale med hverandre. Hvor nar deltaker-
ne kommer felles forstaelser, absolutte avgjerelser og sannheter kan vanskelig
forsvares med sikkerhet. Kategorier ut fra undersgkelser der deltakerne er med
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pa a danne grunnlag for empiri, kan kompareres med flere grupper under sam-
me tema og pa den maten styrke gyldigheten i forbindelse med fenomenet.
Dannelsen av denne formen for grounded theory, gjennom symbolsk inte-
raksjonisme, kan gyldiggjares ved at observasjoner eller kvalitative undersgkel-
ser i en annen form gjentas.

Denzins (1989) har gitt den «fortolkende interaksjonisme» oppmerksomhet.
Her verdsettes «observatgrtriangulering» til gkning av observasjonenes validi-
tet. Denzin mener at to eller flere observatgrer kan observere samme fenomen
og pa den maten bidra med ulike perspektiver for danning av helhetsbildet. El-
ler observatgrene kontrollerer hverandres observasjoner der det benyttes hgy
korrelasjon pa at observatgrene samlet har dannet et sant bilde av virkeligheten.
Pa den maten blir reliabiliteten betraktet som en garanti for hgy validitet.

@sterud (1998) mener data kan verifiseres eller validiseres gjennom a konfron-
tere deltakerne med dataresultatene. | etterkant av undersgkelsen kan deltakerne
avkrefte eller bekrefte forskerens tolkninger og data. Deltakerne i undersgkel-
sen kan pa den maten gi undersgkelsen reliabilitet og validiteten. Objektivitets-
kravet er vanskelig & overfare til konstruktivistisk paradigme, fordi kravet ikke
tar hensyn til at samfunnvitenskap konsentrerer seg om forskningsaktiviteter
som er sosiale og motivert av menneskelige forventninger. Forskeren bar for-
skyve fokus dit det logisk sett bar rettes mot, nemlig data. Her har konstruti-
vistene lansert et alternativt krav; dataene skal veaere bekreftbare (confirmable)
(ibid, s.121).

Oppsummering

| korte trekk vil jeg oppsummere de analytiske prosessene i forskningsproses-
sen. Breddeundersgkelsen har blitt analysert pa tradisjonell kvantitativ mate
med den begrensning at analyseresultatet bare har gitt tendenser i materialet.
Tendensene har som verdi bidratt til aktualisering av problemstillingen.

| avhandlingens design har jeg latt aktgrene farst gi sitt individuelle bidrag til
den retrospektive refleksjonen gjennom refleksjonsbgkene. Disse data har jeg
utnyttet i kategorisering av fellestrekk til analyser. Empirien fra den individuel-
le delen har bidratt til innholdet i de kollektive undersgkelsene. Ut fra tanken
om 4 styrke reliabiliteten og videre validiteten i undersgkelsene, har flere grup-
per behandlet samme tema og samme idespor. Hver gruppe har hatt to observa-
tarer som har gjort lydopptak og videre skrevet logg fra observasjonene. Dette
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har jeg kategorisert og generert empiri ut fra.

I hvilken grad funnene er objektive og fri for forutanelser i handling, holdning
og i danning av forstaelse har vert krevende utfordring. Knyttet til forskningens
reliabilitet vil en innfrielse av objektivitetskravet sannsynligvis veert med a styr-
ke verifiseringen i analysearbeidet. Et slikt krav har jeg opplevd som vanskelig
a innfri i forbindelse med mellom-menneskelig samhandling. Kriteriet for hva
som er bekreftbart, ma det naturligvis vaere intersubjektiv enighet om. Med det
alternative begrepet bekreftbarhet har jeg utviklet et sammenligningsfokus i
forskningsdesignet som har fatt betegnelsen «kommentarer dagbok-empiri mot
empiri fra undersgkelser». De teorier som kommer frem gjennom empiri fra
undersgkelsene, har blitt kommentert og diskutert i forhold til dagbokempirien.
Denne empiriske forstaelsen er ogsa utgangspunktet for den analytiske disku-
sjonen.
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DEL I
DISKUSJONER

Balgen — symboliserer en felles
bevegelse mot et annet stasted.

Sammendrag:

| kapittel 9 blir empirien i sin helhet analysert og satt inn i et vitenskapelig
forskningsperspektiv. Her diskuteres og utvikles begreper som danner grunnlag
for generering av ny teori.
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Kap.9 Sammenfatninger og diskusjoner

«Ti sed og skikk forandres meget, alt som ti-
dene lider, og menneskenes tro om mange
ting. Men menneskenes hjerter forandres al-
deles intet i alle dager»

Sigrid Undset, 1915

Det som skiller dette studiet fra annen pedagogisk forskning, er den mellom-
menneskelige samhandlingsverdien for utvikling og vekst reflektert i et retro-
spektivt perspektiv. Avhandlingen har ikke hatt som mal & papeke hvordan pe-
dagogiske handlinger skal handteres. Her er det i starre grad beskrevet ulike
muligheter for elevens utvikling og vekst gjennom mellom-menneskelige sam-
handlingssituasjoner i relasjonen mellom laerer og elev. Jeg tydeliggjer denne
betydningen ut fra elevers selvopplevde handlinger mellom leerer og elev. Ele-
ver-, leerere- og skolelederes erfaringer fra denne form for relasjoner har jeg
sammenlignet med egne erfaringer nedskrevet i dagbgker dengang jeg var leerer
for de elevene som er med i undersgkelsen. Den mellom-menneskelige sam-
handlingens betydning kan konstateres ut fra de empiriske resultater i undersg-
kelsene. Ogsa det som konstituerer og hindrer den gode og betydningsfulle
samhandlingen kan pavises. Resultatene er beskrevet i et kvalitativt forstaelses-
rettet perspektiv. Diskusjonen dreier seg om leererens motivasjon for handlinger
i relasjonen til elevene, og i hvilken grad elevene opplevde de kommunikative
handlinger som betydningsfulle for deres utvikling og vekst. | diskusjonen blir
betydningen av mellom-menneskelig samhandling mellom leerer og elev naert
knyttet til utvikling av sosial kompetanse. De personlige, erkjennende proses-
sene for leerer og elev er et vesentlig innhold i diskusjonen.

Forskning pa unike hendelser i forskningsfeltet er som fenomenologiske pers-
pektiver ikke ment & generalisere, men a skape forstaelse for det seeregne (Van
Manen, 1990, Kalleberg, 1996). Selv om dette studiet griper fatt i spesielle
hendelser og handlinger innenfor pedagogisk virksomhet, tror jeg at noe av det
som kommer frem kan generere hypoteser som gjelder for flere enn den gruppe
elever som det her er forsket pa.
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Empirien synliggjer den mellom-menneskelige samhandlingen mellom laerer og
elev som betydningsfull for utvikling av elevens sosiale kompetanse. A utvikle
sosial kompetanse til personlig utvikling og vekst er et vesentlig malomrade i
Lareplanverket for den 10-arige grunnskolen (1996). I planverkets generelle
del omtales sosial kompetanse pa fglgende mate:

«Opplaringen skal gi god allmenndannelse ved konkret kunnskap om
menneske, samfunn og natur som gir overblikk og perspektiv, ved kyndig-
het og modenhet for & mate livet - praktisk, sosialt og personlig og ved
egenskaper og verdier som letter samvirket mellom mennesker og gjar det
rikt og spennende for dem a leve sammen» (ibid, s. 35)

«Det er vesentlig & utnytte skolen som arbeidsfellesskap for utvikling av
sosiale ferdigheter. Den ma organiseres slik at elevenes virke far konse-
kvenser for andre, og slik at de kan laere av konsekvensene av egne avgjg-
relser» (ibid, s. 40)

Det er vanskelig a finne didaktiske eller pedagogiske konkrete strategier i plan-
verket der det tas sikte pa a oppfylle de mal som innebarer personlig utvikling
og vekst gjennom sosial kompetanse. | en studie som rettes mot a forsta og ta
hensyn til barn og unges kontekstuelle bakgrunn, virker det som om leaerere og
ledere i skolen forholder seg til sosial kompetanse som implisitte tema i form av
krav og forventninger til eleven (Ogden, 1995 a og b). Det arbeides ikke ve-
sentlig malrettet mot a leere og & utvikle sosiale ferdigheter hos eleven. Utvik-
ling av sosiale ferdighetene ser ut til & skje indirekte gjennom undervisningens
innhold og organiseringsformer, der det stilles ulike krav og forventinger til
elevensrolle i skolen. | en annen studie av atferdsproblemer i skolen - «prosjekt
skolen og samspillsvansker»- blir det i en rapport (Nordahl / Serlie, 12 a, 1998)
beskrevet sammenhengene mellom mistilpasning / tilkortkomming og skolens
faglige og sosiale mal. Ut fra resultatene i studiet fremholder forfatterne at
problematferd og sosiale-/emosjonelle vansker ikke bare er et spgrsmal om in-
dividuell tilkortkomming, men ogsa spgrsmal om kvaliteten pa de faglige og
sosiale laeringsbetingelser som elevene tilbys. Denne personlige utvikling hos
eleven ser ikke ut til & veere konkret uttrykt i handlingsplaner.

Utviklingen av sosiale ferdigheter og kompetanse gjennom mellom-
menneskelig samhandling kan ikke sies a vaere pedagogisk malrettet i leererens
arbeid i dagens skole, uansett om det gjelder elever som viser problematferd
eller ikke. Sosial kompetanse fremstar dermed som en del av en skjult leereplan
uten bevisst prioritet i skolens hverdag. Med bakgrunn i utvikling av elevenes
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sosiale kompetanse gnsker jeg a sette utvikling av disse leeringsprosessene inn i
et sosialt leeringsperspektiv. Mer presist vil oppmerksomheten bli rettet mot
innholdet i de kommunikative handlingene mellom leerer og elev i et mellom-
menneskelige leringsperspektiv.

Sosial leeringsteori som vitenskapelig teoretisk utgangspunkt

| et kvalitativt forskningsperspektiv, der det i forskningsfeltet dreier seg om a
forsta det subjektive leringsutbytte i en sosial sammenheng, virker det logisk a
ha den sosiale leeringsteorien som betydningsfullt grunnlag for den teoretiske
diskusjonen. Sosial leering og betydningen for kognitiv utvikling har, med Al-
bert Bandura, blitt gitt relativ stor oppmerksomhet innenfor pedagogisk forsk-
ning. Banduras forskning om sosiale laeringsprosesser har siden 1950-arene fatt
et utvidet innhold. Fra forskning pa de sosiale leeringsprosessene mellom men-
nesker, som bl.a. konsentrerte seg om den gjensidige avhengigheten for identi-
tet og selvforstaelse, har den kognitive betydningen fatt en starre vektlegging.
En aktuell dimensjon ved Banduras sosiale leeringsteori er utvikling av elevens
selvtillit og identitet. | leringssammenheng er denne selvtilliten knyttet til
handlinger som mestres eller som er forventet 8 kunne mestres. Graden av selv-
tillit har sammenheng med menneskenes handlinger og valg av handlinger. Et
hayt selvbilde og dermed hay selvtillit og tro pa seg selv gir energi til a ta fatt
pa krevende utfordringer. Dersom selvtilliten og troen pa mestring mangler,
resulterer dette ofte i handlinger fylt med unnlatelse. Vi unngar de handlinger
som vi tror vi ikke makter, og velger de som vi forventer a kunne gjennomfare
(Duesund, 1995, Nissen, 1982). Gjennom imitasjon og modellering har de per-
sonlige indre prosesser og de kognitive, affektive og biologiske endringsproses-
ser vist seg a fa en gjensidig betydning for utvikling og vekst. Forskning har
vist at det er en klar sammenheng mellom suksessopplevelser, motivasjon og
atferdsendring (Bandura, 1977b, Bandura, 1997, Lave / Wenger, 1991).

Et vesentlig aspekt for leeringsutbytte gjennom sosial leering er den voksnes be-
tydning som modell for den unge. Ved a observere kan den unge laere hvordan
de voksne handler og forholder seg i de ulike situasjoner (Befring, 1994, Mag-
nussen, 1987). Dette leder til en forstaelse om at kognitiv utvikling hos den
unge i de sosiale leeringsprosessene, har et vesentlig innslag av positiv sam-
handling mellom en signifikant voksenperson og den unge i laeringssituasjonen
(Stensaasen / Sletta, 1984). Positiv samhandling mellom den signifikante and-
repersonen (leereren) og den unge (eleven), farer til en felles relasjon med plass
for positive opplevelser av toleranse, respekt og gjensidig tillit. Denne laerings-
situasjonen er med pa a gi eleven forutsetninger for utvikling av trygghet for
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utpreving av kognitive prosesser. Gode relasjoner vil, ifglge sosial- og kognitiv
leeringsteori, vaere en motivasjonsfaktor for leering av atferd (Bandura, 1986). |
et slikt positivt og behagelig miljg betraktes eleven ogsa som observater til so-
siale samhandlinger. Her observeres i hvilke sammenhenger atferd farer til po-
sitive konsekvenser. | det positive sosiale miljget vil eleven vare motivert for
atferdsendringer som farer til positive konsekvenser. Fgrer konsekvensene til
negative sanksjoner som en faglge av atferd, vil ogsa elevene veare motivert for a
leere arsaken og i liten grad kopiere utgangspunktet for atferden (Lave/Wenger,
1991, Bandura, 1997).

Empirien fra avhandlingens undersgkelser viser at elevene knytter mye av sin
motivasjon for utvikling av egne erkjennelser til l&ererens kommunikative hand-
linger. De betydelige hendelsene forbindes med leererens mellom-menneskelige
samhandling med elevene. Dermed ser det ut for at innholdet i relasjonene mel-
lom lzerer og elev far avgjgrende betydning for elevens sosial laering og utvik-
ling. Denne sosiale leringen med betydning for personlig og kognitiv utvikling
konstitueres i ulike sammenhenger.

To sentrale kontekster for mellom-menneskelig samhandling

Problemstillingen stiller sparsmal om hva som konstituerer den gode samhand-
lingen. Empirien viser at den gode samhandlingen konstrueres enten i forbin-
delse med kognitiv leering knyttet til prosjektrettete leringsobjekt eller i emo-
sjonelle og sosiale laeringssituasjoner. Ut fra sammenligningene av empirien
med det relevante empiriske innholdet i dagbgkene, er det tydelig at den sosiale
leeringssituasjonen har to klare former for kontekstuelle samhandlingsniva. Dis-
se nivaene bli betegnet henholdsvis som strukturerte og ustrukturerte niva. Det
strukturerte samhandlingsnivaet (se modell 3) tar utgangspunkt i en sosial kon-
tekst preget av samarbeid mellom laerer, elev og leeringsobjektet®. | denne kon-
teksten er klassens regler, planlagte arbeidsmater og faglige innhold i forhold til
leringsobjektet utgangspunkt for samarbeid i a na de faglige mal. Denne blir av
lzerere og skoleledere betraktet som den tradisjonelle strukturen i skolen. | sosi-
ale sammenhenger forbindes ofte ustrukturen med sosiale handlinger uten be-
stemte mal og hensikter. | andre sammenhenger knyttes disse handlingene til
uorden og tap av kontroll (Moxnes, 1989). | motsetning til uorden og tap av
kontroll blir ustruktur i denne sammenhengen - uten bestemte mal - definert
som uttrykk for en utenomstrukturert kontekst fylt av emosjonell mellom-

8 Med leeringsobjekt menes den felles faglige oppgave som larer og elev hadde i fokus.
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menneskelig samhandling. Denne konteksten bryter med den strukturerte kon-
teksten fordi den ikke prioriterer samarbeid om leeringsobjektet som betingelse
for samhandling. Konteksten er derimot preget av medmenneskelig naerhet og
varme i en leringssituasjon basert pa spontane emosjonelle individuelle hand-
linger og reaksjoner.

Empirien gir en forstaelse av at elevens utvikling og vekst skjer i en prosess
som veksler mellom en pedagogisk situasjon fylt av struktur og ustruktur. Her
far den ustrukturerte konteksten et innhold av emosjonell lzering og erkjennende
utvikling og den strukturerte konteksten fremmer den kognitive, faglige utvik-
lingen. Ulikheten mellom strukturkontekst og ustrukturkontekst er flersidig.

«Strukturkontekst»

| dette avsnittet vil jeg tydeliggjere hva og i hvilke sammenhenger den gode
samhandlingen ble konstituert i den strukturerte konteksten. Samarbeidet om
lzeringsobjektet var i utgangspunktet knyttet til en kontekst preget av skolens
tradisjonelle organisasjonsmodell. Det som brgt med den tradisjonelle struktu-
ren var elevenes sosiale - og mangelfulle kognitive forutsetninger i forhold til
de tradisjonelle pedagogisk tiltakene i skolen. Det farte til utvikling av en struk-
tur med bestemte meningsfylte koder* gjeldende spesielt for denne alternative
klassen. Learingsobjektet ble fokus for mestrings - og suksessopplevelser bade
faglig og sosialt. Innenfor denne seregne konteksten baserte kodene seg pa
mellom-menneskelig samhandling relatert til prosjektrettete pedagogiske tiltak.
Strukturen farte til elevenes opplevelser av trygghet, interesse, mening og triv-
sel i en mellom-menneskelig atmosfeere.

De tydeligste erfaringene elevene hadde med det tradisjonelle innholdet i sko-
len var forbundet med ulike former for negative opplevelser. A forholde seg til
lzereren i den tradisjonelle betydningen, representerte sosiale og kognitive ut-
fordringer som de hadde problemer med a mestre. Deres reaksjoner bar ofte
preg av atferdsproblemer. Elevene gir uttrykk for at de manglet overskudd og
motivasjon og deres foresatte pa mange mater ikke tilfredsstilte deres behov for
naerhet og omsorg og forstaelse for hva de fglte. Mange opplevde at foreldrene
ikke bidro til stette og hjelp i deres forhold til skolen, og denne likegyldige
holdningen bidro til deres utvikling av problematisk atferd. Elevenes forhold til
voksne i skolen ble dermed forbundet med negative erfaringer. Elevene opplev-

49 Fuglestad, O. L. og Mgrkeseth, E. 1., (1993): Kommunikasjon som mgte mellom kulturer.
Her definerer Fuglestad koder med regler som styrer tilskrivningen av mening - et organisert meningssystem.
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de at lererne, pa sin side, tok det som en selvfglge at elevene skulle innrette seg
etter skolens krav, og at deres forventninger var a gi utfordringer og krav til
eleven uten hensyn til deres sosiale behov. Mange elever oppfattet det mangel-
fulle forholdet til motivasjon for skolens krav og utfordringer som arsak til de-
res utvikling til sosiale avvikere og voldelige rebeller i skolemiljget. Skoleda-
gen var for mange fylt med agressivitet, vold og skulk.

Innsikt i hva mangel pa suksessopplevelser i forbindelse med utvikling og vekst
I sosiale leeringssammenhenger kan ha av betydning, kan vi hente hos Dale
(1989). Her blir det forklart at elever i en kontekst med fa suksessopplevelser,
ofte mangler psykodynamisk energi. Psykiskdynamisk energi er det som gir
overskudd til & konsentrere seg og fordype seg i tanker og refleksjoner. Dale
fremhever betydningen av den positive, dynamiske, interaktive relasjonen mel-
lom laerer og elev som energikilde. Her kan eleven fa opplevelser av a lykkes
0g gjenvinne energi. Dersom sosiale opplevelser blir pa en slik mate at eleven
foler nederlag, er det med pa & produsere underskudd av energi og dermed
mangelfull opplevelse av den gode selvfalelsen. Varer det over tid at eleven til
stadighet opplever nederlag, vil eleven trekke seg ut av samhandlingen. Opple-
velsene ma - mener Dale - vare preget av behag og suksess for a fungere som
psykisk energigivende. Elever kan tale et forbruk av psykisk energi gjennom
opplevelsen av nederlag i kortere tid, men da er det en forutsetning at det er et
energioverskudd til stede som kan forbrukes (ibid, s. 73). En annen teoretisk
tilneerming som belyser virkningen av nederlagsopplevelsen kan vi hente hos
Nissen (1982). A vare i nederlagsstemning i sosiale ssmmenhenger forbindes
med utvikling av negativ identitet og lav selvfalelse. | mangel pa at sosiale sik-
kerhetsbehov blir tilfredsstilt, kan den unge bli preget av angst og usikkerhet. |
oppvekstmiljger der identifikasjonspersoner, som normalt fungerer som signifi-
kante voksne, blir fravaerende over lengre tid eller ikke tilfredsstiller den unges
primare sosiale behov, er det risiko for at den unge beholder en taperidentitet
(ibid, s. 32). Her forklares utviklingen av negativ identitet med fraveer av
grunnleggende behovstilfredstillelse over tid. Barn og unge som utsettes for
nedlatende kommentarer, sanksjoner, irettesettende blikk o.1. over tid, kompen-
serer ofte sin egen reaksjon med en alternativ atferd som oppleves som mest-
ring selv om atferden kan vere negativ. Reaksjoner som aggresjon, apatisk at-
ferd og motivasjonslagshet synes a veare signal pa utvikling av negativ identitet.
Barn og unge med taperidentitet gir lettere opp i en leeringssituasjon, ikke fordi
de kognitive utfordringer gjgr vondt, men fordi det gjer mindre vondt a la vere
a ta utfordringen (ibid, s. 33). I en nyere norsk undersgkelse (Sgrlie/Nordahl,
1998) ser forskerne sammenhenger mellom problematferd og elevens relasjon
til lereren. | elevens sgken etter anerkjennelse, tillit og opplevelse av likeverd i
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forholdet til lereren, viser det seg at elever med problematferd ogsa har et dar-
lig og anstrengt forhold til sin lzerer. I undersgkelsen konkluderes det med at det
er svaert vanskelig a beskrive hvordan lzrere kan opprette gode relasjoner til
elevene, men at dette angar nere personlige og emosjonelle forhold.

Laererens radlgshet - en medvirkende arsak til strukturen

Det ser ut for at etablering av struktur basert pa personlig og faglig mestring og
suksessopplevelser, er for elever med sosio- og emosjonelle problemer, naert
knyttet til laererens intuitive handlinger. Som leerer skapte mangelen pa statte og
hjelp til & etablere struktur med et innhold utenom det som forbindes med det
tradisjonelle i klassen, radlgshet og tvil om mine handlinger. Som tidligere be-
grunnet, ble mine dagbgker ogsa skrevet for a kunne bearbeide frustrasjoner i
forbindelse med hendelser som bergrte meg personlig. Ut fra innholdet ser jeg i
ettertid klare sammenhenger med mine egne traumatiske opplevelser fra opp-
veksten. Frustrasjon og tvil om mine pedagogiske handlinger hensatte meg til
refleksjon om egen oppvekst og hendelser fra skoletiden. Denne personlige si-
tuasjonen var samtidig med pa a forsterke den intuitive forstaelse for hva inn-
holdet i strukturen konkret matte favne. Jeg sa mangler innenfor det tradisjonel-
le systemet i skolen som minnet meg om egen oppvekst. Hendelser i lag med
elevene trakk frem egne erfaringer fra min elevtid i skolen, og et savn etter "a
bli sett”, fa tilfredstilt sosiale behov og suksessopplevelser.

Et studie av i dagbgkene viser at strukturen i skolen som elevene var kjent med,
trekker frem minner om en skoletradisjon jeg hadde erfaringer fra. Elevenes
sosiale og emosjonelle mangler pa tilfredstilte behov tilknyttet leeringskonteks-
ten, virket ogsa for mine elever som fremmede verdier i forhold til innhold og
organisering. Tvilen om hva jeg skulle gjare profesjonelt som leerer overfor ele-
vene, sgkte jeg indirekte forstaelse for gjennom samtaler med min mor og min
sgster. Her kunne jeg sammenligne min egen og familiens erfaringer — var fel-
les virkelighet som jeg som laerer kunne overfare til pedagogisk struktur i VVerk-
stedklassen. Dette ga perspektiver pa hva elevene kunne ha av behov for sin
utvikling og vekst. Jeg antar at min personlige erkjennende prosess som lerer,
preget tilnaermingen til elevene bade i handling og holdning. Jeg falte et felles-
skap som antakelig kan begrunne den empatiske, ydmyke og sensitive koden
som utviklet seg i relasjonen mellom meg som leerer og elevene.

En diskusjon om mine personlige prosesser som utviklet seg til en struktur pre-
get av mellom-menneskelig samhandling mener jeg a finne teoretiske holde-
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punkter for i deler av Pierce's (1877) filosofi. Pierce blir betraktet som pragma-
tisk der han gir uttrykk for at hver enkelt av oss, i sgken etter forstaelse, retter
blikket med sensitiv oppmerksomhet mot sosiale hendelser som vi er en del av.
De sosiale impulser og signaler vi mottar i kommunikasjon med andre, blir
sammenlignet med vare tidligere erfaringer. Det bringer oss til en subjektiv sg-
ken etter forstaelse av virkeligheten ut fra at vi kan se sammenhenger, hendelser
0g virkninger og videre trekke leerdom ut fra sammenligningene med egne erfa-
ringer. Dermed blir Pierces filosofi om var sgken etter forstaelse gjennom im-
pulser og signaler i kommunikasjonen med andre, et bidrag til vitenskapelig
utvikling.

| falge Pierce er det «tvilen» i oss som driver oss til ny forstaelse. Tvilen er en
urotilstand som vi gnsker & bli kvitt. A lete etter svar pa det vi er i tvil om, dri-
ver o0ss frem til nye erkjennelser. | motsetning til tvilen er «troen» en hviletil-
stand. Troen gjar oss stabil og statisk i en tilstand fylt med behag, men mangler
drivkraften i sgken etter ny og utviklende forstaelse. Noen mennesker som blir
hensatt i frustrasjon og forvirring, vil sgke lgsninger i sin tro pa strukturerte
Igsninger. Dette er ofte mennesker som har sterk behov for a etablere struktur
innenfor etablerte kjente koder og kontekster og blir forbundet med dogmatis-
me. Dogmatikeren vil, nar den tradisjonelle konteksten trues, sgke a etablere
struktur innenfor den etablerte tro pa kjente lgsninger (Moxnes, 1989). Pierce
pastar at tvil og tro er to dynamiske, gjensidig avhengige element i en utviklen-
de prosess frem til ny viten:

«Doubt is an uneasy and dissatisfied state from which we struggle to free
ourselves and pass into the state of belief; while the latter is a calm and
satisfactory state which we do not wish to avoid, or to change to belief in
anything else. On the contrary, we cling tenaciously, not merely to believ-
Ing, but to believing just what we do believ.»

Thus, both doubt and belief have positive effects upon us, though very dif-
ferent ones. Belief does not make us act at once, but puts us into such a
condition that we shall behave in some certain way, when the occation
arises. Doubt has not the least such active effect,but stimulates us to in-
quire until it is destroyed. This remind us of the irritation of a nerve and
the reflex action produced thereby; while for the analogue of belief, in
nervous system, we must look to what are called nervous association -- for
example, to that habit of the nerves in consequence of which the smell of a
peach will make the mouth water» (Pierce, 1877)

Ut fra Pierce’s filosofi mener jeg a se sammenhengen mellom mine frustrasjo-
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ner i sgken etter forstaelse i samhandling med elevene, og hva dette kan ha av
bidrag til ny vitenskapelig forstaelse. Tvilen var med a drive frem avgjarelser
basert pa en overbevisning ut fra egne erfaringer i livet. Pierce mener at sosial
forstaelse blir skapt gjennom sosiale impulser i situasjonsbestemte sammen-
henger. Det innebarer - i falge Pierce - en sensitiv og ydmyk og oppmerksom
observasjon pa de kommunikative signaler i relasjonen til omgivelsene. Denne
kommunikasjonsformen betegnes som semiotisk. En definisjon av semiotisk
kommunikasjon innebarer en interaksjon der det produseres utvekslinger av
meninger gjennom kommunikative signaler. Her tenkes det pa partenes opptatt-
het av hvordan ytre tegn, ord og handlinger eller ssmmensetninger av disse kan
veere med pa & gi meningsinnhold.

Jeg ser en sammenheng mellom «tvilen» og den sensitive oppmerksomme ob-
servasjonen jeg ga samhandlingen med elevene. Elevenes kommunikative sig-
naler ble viktige holdepunkter i min prosess for a forsta mine handlinger og a
respondere pa en innsiktsfull og tilfredsstillende mate i forhold til elevenes be-
hov. | denne sosiale sammenhengen mener Pierce at vi - gjennom tvilen som
drivkraft - er sensitiv observant pa alle signaler som kan bidra til forstaelse av
arsak og virkning i bestemte situasjoner. Semiotisk kommunikasjonstradisjon
har fatt ulikt forskningsfokus (Fuglestad, 1993, Hagmo, 1998, Qvarsell, 1994,
Marton, 1998). | den semiotiske tradisjonen er det neer sammenheng mellom
kultur og kommunikasjon. De meningsbarende tegnene og signalene kan bli
uttrykt pa forskjellig vis, alt fra talemate og skrift, bilder, arkitektur eller per-
sonlig uttrykk med valg av klar og veeremate o.l. Alle tegn som medlemmene
av en kultur kan tilskrive en mening, har en kommunikativ verdi (Fuglestad,
1993).

Sett fra et semiotisk synspunkt kan problemer i kommunikasjonen veere uttrykk
for kulturelle ulikheter mellom parter i en sosial relasjon. Og det motsatte er
tilfelle dersom partene forstar hverandre. | sosiale interaksjoner blir det - i et
semiotisk perspektiv - lagt vekt pa a konstituere et sosialt fellesskap. Innenfor
denne tradisjonen spiller interaktgrenes analyse av den opplevde kulturelle kon-
teksten en hovedrolle. Her - mener Fuglestad (1993) - er det et spgrsmal om
hvordan partenes personlige historie og kulturelle bakgrunn «svingar med»
(ibid, s. 10) i meningsproduksjonen. | dette kommunikative, semiotiske pers-
pektivet ser jeg sammenhengen mellom min forstaelse av mitt kulturelle felles-
skap med elevene, og utviklingen av «koden» som I innenfor strukturen i klas-
sen. Koder i et kulturelt fellesskap inneholder de regler som styrer tegnene til
mening. En kode kan defineres som meningssystemet tegnene er organisert i
(ibid, s. 14). Koden blir dermed en ngdvendighet og oftest en del av den tause
kunnskapen som inngar i en kommunikasjon for a forsta budskapene.
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Her er det presentert flere sider ved en filosofisk teori som kan veere med pa a
begrunne den bestemte strukturen som radlgsheten drev frem i forhold til de
pedagogiske handlingene. Tvilen ble drivkraft til & sgke forstaelse, og den se-
miotiske kommunikative formen tydeliggjorde tegn og signaler til meningsfylte
handlinger og forstaelse av min egen og elevens atferd.

Empati og suksessopplevelser innenfor strukturen

Min samhandling med elevene ga innsikt i at deres behov var blandet av sosia-
le, emosjonelle og personlighetsutviklende faktorer. Refleksjonene som er no-
tert i dagbgkene, viser perspektiver pa at jeg forsgkte a handle ut fra en forstael-
se om at det var en sammenheng mellom manglende utvikling av identitet og
selvfortaelse og motivasjonen for kognitiv utvikling. Dette ga seg utslag i hand-
linger der jeg forsgkte a ta hensyn til dette i arbeidet som laerer. Handlingene
kan antagelig bare fragmentarisk sies a veere tilknyttet teorier om utvikling og
vekst. Mye av innholdet i de pedagogiske tiltakene betrakter jeg som flersidige
der deler av utviklingspsykologiske, sosiologiske og pedagogisk / didaktiske
teoretiske tilneerminger kan bidra med utvikling av forstaelse gjennom en vi-
tenskapelig diskusjon. | den mellom-menneskelige atmosferen som preget
samveeret, fikk jeg kjennskap til elevenes sosiale situasjon i heimen, forholdet
til skolen, til leering og interesseomrader. Dette ga meg muligheter for respons i
forhold til forstaelse for hva elevene hadde av behov i forhold til engasjement
om leeringsobjektet. Empirien fra de kvalitative undersgkelsene har et innhold
som viser at leererhandlingene var med pa a konstituere en struktur fylt med
empati og naerhet i forhold til elevene. | samhandling med elevene ble det lagt
vekt pa at mine arlige hensikter var a formidle serigse og omsorgsfulle signaler
i ord og handlinger. Dette var sannsynligvis intuitive moralske handlinger ut fra
respekten for elevenes sosiale kontekst.

A bry seg om den andres vé og vel, mener Vetlesen (1994), dreier seg om var
moralske, empatiske evne til & vaere var overfor hvordan andres vé og vel er
avhengig av vare handlinger. Vetlesens moralsk-filosofiske tilnserming fremhe-
ver en empatisk moral som ikke farst og fremst dreier seg om intellektet. | hans
filosofiske forstaelse dreier den empatiske evnen seg om a synliggjere for oss
selv og andre at vi befinner oss i en moralsk situasjon som er relevant. | denne
situasjonen blir det tydelig vist en bevissthet om at andres opplevelse av trygg-
het og velbefinnende er relevant for utfallet:
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...... vi kan ikke meningsfylt vise respekt, vise omsorg, tilkjenne rettigheter,
handle ut fra riktige maksimer i kantiansk and, hvis vi ikke farst har blitt
oppmerksomme pa at vi befinner oss i en moralsk situasjon, at det som
skjer er moralsk relevant, at det som skjer gjgr at den andres rettigheter
eller vé og vel pa en eller annen mate star pa spill. Vi ma fgrst se at vi star
I en moralsk situasjon far, alle disse mer intellektuelle ytelsene og over-
veielsene kan komme i gang.» (ibid, s. 90)

Mine handlinger som lerer viste en ikke-likegyldighet for elevens reaksjoner.
Dagbgkene viser at tiden ble utnyttet til suksessopplevelser i en mellom-
menneskelige, kommunikativ kontekst. Den gode stemningen var et bidrag til
tilfare psykodynamisk energi (Dale, 1989, s.77) hos eleven. | sammenheng med
en moralsk - empatisk forstaelse ble den mellom-menneskelige konteksten en
relevant situasjon for a skape energi for elevene i samarbeidet om lringsobjek-
tet. De involverende prosessene er tydelige der jeg som leerer gjennom hand-
linger viser engasjement over lenger tid, i den hensikt a skape et varmt og trygt
forhold til eleven. Elevene ga uttrykk for at deres personlige behov ble ivaretatt
i opplevelse av autonomi og som verdige pavirkere til skoledagens innhold i
samhandling med laereren. Sgrlie/Nordahl (1998) papeker at det er sveert vans-
kelig & beskrive hvordan lzrere kan opprettholde gode relasjoner til elevene. Ut
fra undersgkelser viser det seg bl.a. at elever med atferdsproblemer utvikler en
positiv atferdsendring dersom leereren vektlegger dialog eller samtaler i plan-
legging av fellesaktiviteter i undervisningen (ibid, s. 265).

Oppbygging av positiv identitet blir dannet i en prosess der grunnleggende be-
hov blir tilfredsstilt. Nissen (1983) mener at leererens varme og fglelsesmessige
engasjement er en medvirkende drivkraft bak elevens motivasjon for lyst til &
lzere. Det er leererens evne til involvering som er bestemmende for om laerings-
objektet blir interessant a investere konsentrasjon til. For mange elever blir ikke
faget interessant dersom de ikke har et godt forhold til leereren. Fordi - mener
Nissen - tydeliggjering og utvikling av identitet gjennom personlig involvering,
har avgjgrende betydning for elevens motivasjon og for engasjement og innsats
om leeringsobjektet, vil disse identitetsprosessene vare viktige for elevens
kunnskapsfaglig oppmerksomhet (ibid,s. 43).

Involvering og respons i forhold til elevens sosiale kontekst i et identitet-
sutviklende perspektiv var i mitt tilfelle intuitive interaktive handlinger mellom
leerer og elev. | den ydmyke og sensitive observasjon av de semiotiske, kom-
munikative signalene forsgkte jeg a finne arsak og virkning av elevenes prob-
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lematiske atferd. Jeg mente a kunne se denne atferden i sammenheng med deres
negative identitet. Involvering gjennom mellom-menneskelige handlinger ble
en veg i forsgket pa a skape meningsfulle stunder der vi i fellesskap kunne fa
tak i udekkede behov hos eleven. Dette ble bevisst forsgkt gjennomfart innen-
for en malrettet struktur omkring laeringsobjektet. | en starre helhet ble involve-
ringen i elevens forutsetninger for sosial og kognitiv leering en del av en helhet-
lig pedagogisk forstaelse for elevens utvikling og vekst. De interaktive hand-
lingene innenfor den mellom-menneskelige konteksten var knyttet til en varia-
sjon over ulike pedagogiske handlinger, enten i samtale, i konkrete oppgavelas-
ninger eller fysiske handlinger i forhold til leeringsobjektet. | forbindelse med
disse didaktiske handlingene mener jeg den konfluente® helhetstenkningen in-
nenfor pedagogisk teori kan bringe inn teoretisk innsikt. Betydningen av den
mellom-menneskelige konteksten kan relateres til involverende og konflueren-
de pedagogikk.

Konfluent pedagogisk grunnsyn fanger de intellektuelle, de emosjonelle og psy-
komotoriske sidene i utviklingsprosessen (Grenstad, 1990). Konfluent pedago-
gikk bygger pa at hvert menneske er seeregent ut fra sine behov, men ogsa sine
ressurser. Ut fra sine pedagogiske og didaktiske tiltak gir laereren hjelp og stette
I frigjeringen av elevens talent og iboende ressurser for personlig utvikling av
identitet, selvfglelse og kognitiv utvikling. Dermed tar konfluent pedagogikk
hensyn til bade de kognitive og de emosjonelle sidene ved elevens utvikling.
Nokkelbegrepet i konfluent pedagogikk er begrepet «awareness» (Walle-
Hansen, 1999). | denne sammenhengen vil jeg definere begrepet inn i leererens
ydmyke og sensitive observasjon av elevens reaksjoner og handlinger. Dette
dreier seg om at laereren i tillegg til & bidra til & stette elevens kognitive proses-
ser, ogsa er opptatt av hvordan eleven opplever sin eventuelle mestring og ut-
vikling av selvfglelse og identitet. Walle-Hansen (1999) mener den falelses-
messige medlaringen blir - innenfor konfluent pedagogisk teori - sett pa som
like viktig som intellektuell, kunnskapsmessig leering. Hun mener den falelses-
messige delen i leeringsprosessen refererer til hvordan et barn eller en voksen
foler for a leere, hvordan vedkommende opplever selve leringsprosessen og hva
eleven fgler etter at prosessen er avsluttet. Den kognitive delen av leeringspro-
sessen refererer til den intellektuelle prosessen hos individet (ibid, s.190).

Begrunnelsen for at den konfluente pedagogiske tradisjonen fanger mye av de
mellom-menneskelige og faglige handlingene mellom leerer og elev i Verksted-

50 Konfluent viser til det latinske begrepet confluere - & flyte sammen.
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klassen, er vekslingen mellom den mellom-menneskelig kontekst og den mal-
rettede strukturen rettet mot leeringsobjektet. Konfluent pedagogikk har med sitt
vare, kommunikative samhandlingssyn en kognitiv og en sanselig side som in-
tegrerer logisk fornuft og falelser. Walle-Hansen (1999) og Grenstad (1990)
mener denne form for elevtilpasset pedagogikk er meget utfordrende for lere-
ren, og Vil ikke lykkes dersom elevens personlige og faglige forutsetninger ig-
noreres ut fra det faktum at de er fglende og tenkende mennesker.

Samarbeid om laeringsobjektet - et bidrag til suksess innenfor strukturen

Innenfor den naere samarbeidende strukturen om leeringsobjektet i Verstedklas-
sen, var det en malsetting at elevene skulle oppleve suksess. Organisering av
skoledagen, der jeg som laerer var sammen med elevene i samarbeidet om lee-
ringsobjektet det meste av tiden, ga grunnlag for innsikt til hva som var ngd-
vendig for a tilfredsstille spontane behov i elevens personlige og faglige utvik-
ling. Ut fra det utviklede kjennskapet til elevens ulike behov, fant jeg det rime-
lig at de pedagogiske- og didaktiske lgsninger ble prosjektorientert. Jeg forven-
tet at prosjektopplegget skulle gi suksessopplevelser og overskudd til tverrfag-
lige innsats og motivasjon. Samarbeidet utviklet min forstaelse for at elevene
legitimt skulle veere med i planlegging av arbeidsmatene i forhold til lzeringsob-
jektet. Planleggingsprosessene sammen med elevene tydeliggjorde ogsa det
ngdvendig innholdet av tverrfaglig teori knyttet til lzeringsobjektet. Organise-
ringen av Verkstedklassen skapte dermed en struktur som var utradisjonell i
forhold til det elevene oppfattet som normalt. Klassen hadde en lzrer i alle fag
hele uka. Dette innebar en sosial leeringssituasjon der leerer og elev kunne veere
naert knyttet til et samarbeid om et lzeringsobjekt over lengre tid. Nar det innen-
for denne organiseringen var etablert en mellom-menneskelig kontekst, ble pro-
sessene frem til suksessopplevelser om leringsobjektet en katalysator for bade
faglige og personlige behov.

Tiller (1995) mener at den gode skole tar hensyn til elevens erfaringer som
bringes inn i den pedagogiske situasjonen, slik at denne personlige, unike kunn-
skapen og erfaringer kan fa didaktisk betydning i tilnaermingen til et felles laere-
stoff. For a na elevens erfaringer og forutsetninger ma laereren ta hensyn til ele-
vens reaksjoner, forslag og undringer, og la det blir viktige bidrag til den didak-
tiske utformingen (ibid, s. 39 - 62). En hjelp til & bringe inn en vitenskapelig
forstaelse til den neere sosiale leringssituasjonen synes naerliggende a definere
innenfor mesterlaring eller situert leering (Lave & Wenger, 1991, Lave, 1999,
Nielsen/Kvale, 1999, Dreyfus/Dreyfus, 1999). Innenfor handverk og yrkesfa-
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gopplering har mester -/og svenn® - relasjonen veert i den tradisjonelle leerings-
formen i arhundrer. Laringsformen er sterkt knyttet til den sosiale leringstradi-
sjonen der mester og svenn var sammen om laeringsobjektet som 1a innenfor
faget som skulle laeres. Svennen var mesterens «hjelper» der han etter hvert
gjorde seg kjent med tradisjonene, kulturen og de faglige utfordringer lzeringen
innebar. Etter hvert som svennen «mestret» flere utfordringer, na&ermet han seg
en fullverdig og - etter hvert - likeverdig kompetanse i forhold til mesteren. |
denne lzeringssituasjonen Ia det muligheter for at mester og svenn ble kjent med
hverandre. Mesteren hadde muligheter til & bli kjent med svennens evner og
forutsetninger, svennen kunne bli innlemmet i mesterens personlige og faglige
evner. Her var det muligheter for utvikling av identitet knyttet til et handverk.
Gjennom faglig, kulturell og sosial pavirkning 1 det ogsa en mulighet for per-
sonlig utvikling. Den praktiske oppgaven utlgste en personlig interaksjon mel-
lom mester og svenn. | skolen har vi ikke vesentlig tradisjon for denne yrkes-
faglige leringsformen. Skoletradisjonen er av mer formell akademisk karakter.
Pa mange omrader har «mester-/svenn- leringen» de seneste tiar fatt sin renes-
sanse innenfor pedagogisk forskning (Lave&Wenger, 1991).

Ideen om leering i forbindelse med en situert leringsoppgave (leringsobjekt)
er at tilegnelsen av den praktiske, kognitive og personlige kompetanse skjer der
svennen (eleven) tar del i de praktiske hendelsene sammen med mesteren (lzere-
ren). Lave & Wenger (1991) beskriver at dette er leering som ideelt sett skjer
gjennom legitim, perifer deltakelse i et praksisfellesskap: «Legitimate periphe-
ral participation is proposed as a descriptor of engagement in social practice
that entails learning as an integral constituent» (ibid, s. 35).

Jeg vil i fortsettelsen knytte konteksten mellom-menneskelige verdier til den
situerte leeringsstrukturen i Verkstedklassen, der lzerer og elev samhandlet om
leeringsobjektet. Empirien fra undersgkelsene viser at den situerte konteksten
lzereren og eleven var sammen om, ga et sterkt bidrag til faglig og personlig
motivasjon. Involveringen i samarbeidet skapte verdighet og autonomi. Suk-
sessopplevelsene motiverte for elevens psykodynamiske overskudd som resul-
terte i engasjement i felles planlegging av laeringsinnholdet. Planleggingen in-
nebar arbeidsmater og faglige innhold. Empirien viser at fellesskapet var med a
utvikle trygghet og trivsel. | denne konteksten - fylt med suksess og mentalt
overskudd - ble det legitimt & legge et strukturert strategisk innhold i samarbei-
det om leringen. Som leerer kunne jeg - ved a synliggjgre den ngdvendige

51 litteraturen blir ofte svenn og leerling tillagt ssmme betydning. Svenn er - innenfor yrkesfaglig oppleering - knyttet til
héndtverksutdanning og larling er knyttet til fagopplzring der fagarbeideren har ansvaret for leerlingens fagutdanning. Her
blir svenn brukt fordi mestertittelen er knyttet til handtverksfag.
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kompetanse for utgvelse av bestemte fagmessige handlinger i lag med elevene -
pavirke til engasjement og motivasjon gjennom at elevene fikk innsikt i hva
som var forventet for a holde ved like og a utvikle suksess. Dette gjaldt bade
elevenes evne til samarbeid og personlige sosiale veeremate overfor medelever
og leerer. | en slik arrangert deltakerutvikling gis det rom for medlaering. Lave
& Wenger (1991) hevder at slike strategiske eller arrangerte leeringslgp beveger
seg fra en tilrettelagt, legitimt perifer deltakelse til full deltakelse bade hva erfa-
ringer gir av handlingsdyktighet, men ogsa sosial kompetanse. Ifglge Lave &
Wenger (1991, s. 32-33) kan mesterlaere ogsa knyttes til andre bestemte situa-
sjoner der laeringsprosessen foregar. Her ser jeg begrunnelse for & hevde at be-
stemte laeringssituasjoner gir rom for utvikling av nerliggende fag knyttet til
lzeringsobjektet. Dagbgkene viser neer ssmmenheng mellom praktiske og teore-
tiske - didaktiske handlinger. Konsentrasjonen om fag fikk medlaerende effekt
for den sosiale utviklingen. Denne sosiale leeringsprosessen blir legitim og rele-
vant innenfor den situerte leeringsforstaelsen. Denne bestemte situerte leerings-
situasjonen inkluderer eleven pa en naturlig mate fra a veere en legitim perifer
deltaker, til & bli en aktiv deltaker i en sosial virkelighet. Det er i dette perspek-
tivet at mesterlaering som begrep - med lereren som bade faglig og sosialt for-
bilde - kan gi grunnlag for personlig og sosial utvikling. Den sosiale kompetan-
setilegnelsen - mener Lave & Wenger (1991) - sikres ved at deltakerne har legi-
tim subjektiv forhandlingsrett og innflytelse i et skiftende leeringslep de er en
del av (ibid, s. 33-34, 49 -51).

Den situerte leringssituasjonen leder meg til forstaelse for at her ligger det en
verdi for utvikling i leererens semiotiske kommunikasjonsevne (Pierce, 1877).
Slik jeg ser den samhandlende konteksten, blir det vesentlig at lzereren er sensi-
tiv observant pa signaler som kan utnyttes til elevens utvikling og vekst. Den
naere og mellom-menneskelige stemningen i samarbeidet om laeringsobjektet gir
mulighet for spontane, didaktiske lgsninger konstruert i forhold til elevenes be-
hov. Rasmussen (1999) knytter situerte «gyeblikkshandlinger» til mesterens
undervisning overfor svennen. Han mener at praktikeren (mesteren) har flere
faktorer a forholde seg til. Leringssituasjonen der elevens sosiale kontekst i
form av verdier, normer, moral, leereplaner, lovgivning er viktige faktorer for
leeringssituasjonen, blir teorien bare en del av leeringsverdien (ibid 5.169). Ras-
mussen mener at praktikerens handlinger er i hgyere grad opptatt av elevreak-
sjoner i situasjoner som er vanskelig a forutse, men som utfordrer laererens
spontane intuisjon. Knyttet til Verkstedklassen, og den situerte laeringskonteks-
ten, ble det vesentlig for elevens utvikling og vekst at jeg som laerer handlet in-
tuitivt og spontant uansett om det gjaldt kognitive eller sosiale leringssituasjo-
ner.
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Oppsummering

| en klasse med fa elever og sosio-emosjonelle behov, fikk konteksten et preg
av

sosial leering. Laereren knyttet sine handlinger til elevens behov. Ut fra ydmyk
0g sensitiv observasjon av elevenes atferd ga dette veiledende utgangspunkt for
pedagogiske og didaktiske tiltak i en prosjektrettet undervisning. Det empatiske
og mellom-menneskelige innholdet i samhandlingen var med og dannet en
struktur der leerer og elever i fellesskap samarbeidet om leeringsobjektene. Den-
ne felles naerheten til leringssituasjonene farte til at leereren observerte elevenes
reaksjoner og spontant tilpasset sine handlinger til elevenes behov. | denne kon-
teksten fikk eleven suksessopplevelser som medvirket til motivasjon for samar-
beid. De strukturerte prosessene i Verkstedklassen var forbundet med trivsel,
interesse og meningsfullhet i forhold til maloppnaelse. Dette kan knyttes opp
mot den sosiale situasjonen som bidrag til & na de objektive leeringsmal. Be-
stemte prosjekt hadde malinnhold som skulle bringe elevene til kognitiv forsta-
else gjennom suksessopplevelser og mellom-menneskelig samhandling som
medvirkende middel for & skape motivasjon og interesse.
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«Ustrukturkontekst»

Dagbgkene viser at det mellom-menneskelige innholdet fylt med narhet og var-
me ble tydeligere i den ustrukturerte konteksten. Min mentale omsorg i forhold
til elevene fikk i stgrre grad betydning for et gkende innslag av emosjonelle og
kommunikative handlinger. Det skjedde en markert overgang fra at det ble lagt
vekt pa et strukturert og malrettet fagfokus, til en oppmerksomhet knyttet til
elevenes atferd i samhandling med meg som larer og elevene seg i mellom. Nar
den falelsesmessige atferden i gruppen fikk betydning for de sosiale handlinger,
der tiden ble utnyttet til a gjenspeile falelser - fordi det oppleves som ngdven-
dig og nyttig, bevegde gruppen seg bort fra sosioprosessen og inn i psykopro-
sessen. Den endringsprosessen de var i, betegner Moxnes (1989) som psy-
koprosess. Psykoprosessen er naer det motsatte av sosioprosessen. Hvis gruppen
ikke har fokus pa klare mal i sine handlinger, men aksepterer et uttrykt falel-
sesmessig engasjement i sosialt samveer, blir prosessene definert innenfor sakal-
te terapigrupper eller sensitivitetsgrupper (ibid, s. 27). Her blir den individuelle
sosiale kontekst, erfaringer og verdier betydningsfull for innholdet i gruppepro-
sessen. Det kan forstas som en forutsetning for et positivt utbytte av psykopro-
sessen:

«Hvis man i tillegg unngar alle forsgk pa a na frem til en konklusjon, for-
venter store individuelle forskjeller bade nar det gjelder idéer og falelser,
og aksepterer, ja, foretrekker sterke falelser som godt og nyttig materiale i
gruppeprosessen, da har vi en gruppe med samvarsformer som kjenne-
tegner psykogruppen» (ibid, s. 26).

Det kan ikke sies at overgangen til den ustrukturerte psykoprosessen i Verk-
stedklassen var preget av et bevisst positivt engasjement fra elevene. Empirien
viser at den etablerte strukturen ble pavirket av elevenes fglelser. Det malrettete
arbeidet i prosjekter og samarbeid om leeringsobjekter utlgste ogsa fokus pa fg-
lelser i den tette og naere sosiale konteksten som vi befant oss i. For elevene ble
den emosjonelle leringssituasjonen bevisst nar lereren, gjennom de nare og
varme mellom-menneskelige handlingene, kommuniserte med elevene i den
psykodynamiske konteksten®. Jeg har grunn til & mene at for mange elever i
Verkstedklassen ble svekkelsen av strukturen som de var fortrolig med en stres-
sende faktor. Elevene utagerte problematisk atferd og bret avtaler som var inn-
gatt som uttrykk fordi den falelsesladede stemningen ble for vanskelig & mestre.

52| forbindelse med Modell 4 forklares konstitueringen av mellom-menneskelige samhandling i den ustrukturerte konteks-
ten.
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Det kan virke som om forflytningen inn i en emosjonell situasjon ble forbundet
med angst og utrygghet. Den utagerende atferden kan ogsa sees i sammenheng
med elevenes frykt for & miste en kilde til psykodynamisk energiproduksjon
(Dale, 1989, s. 77). Den strukturerte empatiske stemningen hadde fremmet
trygghet og trivsel i en uformell kommunikasjon i en mellom-menneskelige
kontekst. | kombinasjon med meningsfylte situerte praktiske handlinger, ble
dette et samarbeid som ga suksess og kilde til psykisk overskudd. Endringer av
denne konteksten skapte sannsynligvis angst og utrygghet som elevene uttrykte
I negativ atferd™.

Elevenes psykoatferd kan sees i sammenheng med negativ identitet (Nissen,
1983, s. 32). Elevene kom fra livssituasjoner med underskudd pa tilfredstillelse
av grunnleggende behov, til en begynnende forandringsprosess preget av til-
fredshet og behag. Nar strukturen ble truet, kom frustrasjonen og angsten for en
gjeninnfaring av en erfart og belastende emosjonell stemning preget av falelser
0g negativ oppmerksomhet. For mange ble den emosjonelle stemningen for-
bundet med negativ erfaring der reaksjonene var kjente. Ofte ble det synlig i
form av problematisk atferd fylt med aggresjon, mobbing, vold, fraver o.l. Det
kan tyde pa at strukturforandringen til ustruktur var for noen av disse elevene
en regressiv utviklingsprosess (Magnussen, 1987).

En nyere undersgkelse pa prosesser i sma elevgrupper (Boyesen, Bru, 1997)
kan gi innsikt i betydningsfulle psykososiale faktorer i forbindelse med elevens
emosjonelle utfordringer og eventuelle problemer. Elever i sma klasser (antall
under 20 elever) er mer knyttet til lererens handlinger og til hverandre, og ut-
vikler ogsa relasjoner til lereren i stgrre grad enn i store klasser. |1 sma klasser
er det stgrre grad av empati og emosjonell varme mellom elevene og mellom
leerer og elever. Undersgkelsen fremhever, mellom annet, at det ikke kan pavi-
ses at det er stgrre grad av positive relasjoner i sma klasser, men at de tette og
nare relasjonene muliggjer utlgp for komplekse og individuelle emosjonelle
problemer. Selv om tilknytningen til lzereren og medelevene er starre og i starre
grad empatisk enn i store grupper, vil frustrasjonene og den eventuelle utrygg-
heten i forhold til de emosjonelle handlingene skape distanse i de sosiale situa-
sjonene.

Slik jeg kan forsta mangelen pa forventet positive relasjoner i sma klasser, kan
dette ha sammenheng med tydeliggjering av individuelle emosjonelle proble-
mer. Den nare og varme empatiske stemningen fremmer muligheter for utlgp

53 Psykoatferd vil jeg definere som atferd knyttet til den enkeltes reaksjoner og handlinger i psykoprosessen.
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av emosjonelle problemer. Reaksjonene og handlingene kan knyttes til angst og
usikkerhet og dermed en tydeliggjering av psykoatferd. Boyesen /Bru (1997)
gir dermed stotte i antakelsene om at psykoprosesser ikke kan sies a vare
umiddelbart forbundet med positiv innstilling til at prosessen fremmer utvikling
og vekst. Det er en utfordring for lzereren & handle kompetent i relasjon med
elevene der den empatiske samhandlingen gir elevene et personlig leeringsutbyt-
te (Boyesen/Bru, 1997). Med dette forstar jeg at mennesker i psykoprosesser er
avhengig av bevisste og kompetente ledere som forstar hva som skal til for a
endre psykoatferd til en utviklende atferd for gruppedeltakerne.

Psykoatferd i psykogrupper kan veere former for individets flukt (Moxnes, s.
27) fra a matte beskrive en fglelsesmessig stemning. Denne flukten, oppleves
av de som er i psykoprosessen, som en uhensiktsmessig situasjon som sees som
viktig for & oppna malbare resultat. Flukten har i disse tilfellene sammenheng
med angst og usikkerhet forbundet med mangel pa struktur. Det kan ogsa veere
en flukt fra emosjonelle sider ved seg selv som er forbundet med lav selvfglelse
eller negativ identitet. Jeg mener a se sammenhenger mellom de elevene som
opplevde psykoprosessene som vanskelige a forholde seg til farst og fremst til-
knyttet ubearbeidet identitetsutvikling og lav selvfalelse.

Mellom-menneskelig kontekst i psykoprosessen - en del av ustrukturen

Empiri fra undersgkelsene og fra innholdet i dagbgkene gir ikke grunn til a tro
at mellom-menneskelig samhandling i ustrukturerte psykoprosesser i klassen
forbindes med vanlige leererhandlinger. | et retrospektivt perspektiv gir de tidli-
gere elevene uttrykk for at den gode mellom-menneskelige samhandlingen mel-
lom leerer og elev, der naerhet og varme var en naturlig del av konteksten, har
hatt selverkjennende betydning i deres forhold til egne barn. Larere og skolele-
dere betrakter den mellom-menneskelige atmosfaeren som en viktig del av den
terapeutiske prosessen som var til stede i Verkstedklassen. De kommunikative
handlingene som fant sted i denne varme og neere konteksten, der lereren ogsa
ivaretok elevenes integritet, mener denne gruppen har grunnleggende betydning
for utvikling av elvenes identitet og selvforstaelse.

Dagbgkene beskriver den ustrukturerte psykoprosessen i Verkstedklassen med
et innhold preget av emosjonell utvikling. Relasjonene mellom lerer og elev i
et emosjonelt lzringsperspektiv ser ikke ut til & veere forbundet med laererens
profesjon. Ut fra resultatene i undersgkelsen dreier det seg om leererens indivi-
duelle intuitive handlinger i den hensikt & utnytte prosessen til emosjonell lz-
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ring og utvikling. Lerere og skoleledere mener at slike handlinger er betinget
av den enkelte lzrers iboende kompetanse i a vage a veere i en emosjonell lz-
ringssituasjon. Det kan videre se ut som om at leerere i stgrre grad har tradisjon
for & unnga psykotilstandene, eller unnviker ustrukturen, for i stedet & holde fast
pa den tradisjonelle strukturen. Dette blir gjort selv om arsakene til «struktur-
brudd» er knyttet til elevens falelsmessige reaksjoner. Dette skjer fordi det ikke
er tillagt leererens profesjon a involvere seg i og pa den maten utsette seg selv
for fglelsesmessige og mentale belastninger.

Oppsummering

Den empatiske strukturkonteksten i samarbeidet om leeringsobjektet farte til en
atferd preget av falelser. Den trygge stemningen ga elevene tillit til a gi uttrykk
for sine personlige, utviklingsmessige behov. Konteksten fikk et endret innhold
og ble erstattet med en ustruktur. Fglelser og personlige, erkjennende behov
fikk etter hvert en prioritet i samveret mellom larer og elev. Den mellom-
menneskelige samhandlingen fikk et stgrre innhold av naerhet og varme, og den
sosiale lzeringssituasjonen i samarbeidet om laeringsobjektet ble erstattet med et
emosjonelt leringsinnhold. Ustrukturen ble utlast med elevenes atferdsendring
der falelsesmessige reaksjoner ble tydelige i samhandlingen. Utvikling av egen-
forstaelse og innsikt i egne reaksjoner og handlinger i samhandling med andre
fikk en erkjennende betydning for elevene.
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Vekslingen mellom struktur og ustruktur

| Igpet av skoledret var det perioder at ustrukturen var dominerende. Skoletiden
ble ofte utnyttet til psykoprosesser der mellom-menneskelige uformelle hand-
linger fikk dominerende plass. Empirien viser at psykoprosessene var grunn-
leggende viktig for etablering av selverkjennelse hos eleven. Dette var ogsa
ngdvendig for at elevene i etterkant utviklet en hensiktsmesig atferd og motiva-
sjon for en struktur rettet mot kognitiv leering i samarbeid om laeringsobjektet.
Begrunnelsen for a la ustrukturen, og dermed elevenes psykoatferd, fa en domi-
nerende plass i det pedagogiske arbeidet, var elevenes forstyrrelse av strukturen
I klassen. Vi ble alle hensatt i en psykostemning som ble prioritert serigst i mine
handlinger som lerer. Dette ble en psykoprosess (Moxnes, 1989) som utviklet
seg til emosjonelle leeringsprosesser der fglelser og kommunikative reaksjoner
fikk dominerende plass i elevenes lering.

Det er alminnelig anerkjent at grunnleggende behov ma veere tilfredsstilt for at
individet skal kunne utvikle et sunt og godt forhold til seg selv og andre. For
elever med sosiale- og emosjonelle problemer er det tydelig at flere elever har
mangelfull selvrespekt og sosial forstaelse i samhandling med andre. Det var
tilfeller der jeg som laerer opplevde & fungere som primeer sosialisator gjennom
mellom-menneskelig samhandling (Berger/ Luckman, 1979). De uformelle
handlingene ble ngdvendige bidrag for a tilfredsstille elevenes grunnleggende
behov og utvikling av sosial kompetanse (Nissen, 1983, Sgrlie /Nordahl, 1998).

Nar jeg holdt fast ved psykoprosessene i Verkstedklassen, har det & gjgre med
en intuitiv forstaelse av at elevenes handlinger og reaksjoner ogsa var knyttet til
mine erfaringer fra barndom og oppvekst - og i mindre grad relatert til forutinn-
tatte holdninger og handlinger knyttet til lzereryrket. Modell 6 tydeliggjar veks-
lingen mellom ustruktur og struktur i prosessen mot samarbeid om laeringsob-
jektet:
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Modell 6: Erkjennelser og kognitiv utvikling

| denne vekslende prosessen ble den strukturerte konteksten endret til ustruktur
med utgangspunkt i den mellom-menneskelige samhandlingen. | en kontekst
fylt med narhet og varme ble den etablerte strukturen som var knyttet til sam-
arbeid om leeringsobjektet, avbrutt av den ustrukturerte emosjonelle laeringssi-
tuasjonen. Ustrukturen betgd at lzerer og elev gikk ut av den tradisjonelle klas-
sesituasjonen og inn i en psykoprosess. Etter et opphold med ustrukturen ble
det pa nytt etablert struktur rettet mot samarbeid om leeringsobjektet™. Etter sli-
ke opphold gir elevene uttrykk for & ha utviklet erkjennelser i forhold til per-
sonlig utvikling av selvforstaelse.

Verkstedklassen, med gjennomsnittlig 8 elever, betraktes som en liten gruppe
(Boyesen/ Bru 1997). | slike grupper vil relasjoner veere sterkt knyttet til emo-
sjonelle reaksjoner i en psykosituasjon. En empatisk atmosfere gir i slike tilfel-

> | Modell 4, viser perioden fra Mellom-menneskelig samhandling til Samarbeid et innhold som veksler mellom en prosess
rettet mot et strukturert samarbeid og en prosess rettet mot en ustrukturert prosess rettet mot elevenes selverkjennelser.



175
Diskusjoner

ler rom for emosjonelt fellesskap. Jeg ser ssmmenhenger mellom elevenes psy-
koatferd der innestengte falelser gis mulighet til utlep og den mellom-
menneskelige samhandlingen som ga trygghet for a eksponere fglelsene. En
annen arsak til psykoatferd ser jeg i sammenhengen mellom svekkelse av struk-
tur og suksessopplevelser og hensettelsen til den krevende og utfordrende emo-
sjonelle konteksten. Tapet av tryggheten og meningsfullheten som strukturen
innebar, ga noen elever opplevelse av & miste en situasjon som medfarte ar-
beidsglede og motivasjon i skoledagen. Det er i slike ulike situasjoner lzererens
ydmyke og semiotiske arvakenhet skjerpes (Pierce, 1877, Hagmo, 1988, Fugle-
stad, 1993). Ut fra intuitiv forstaelse av elevens behov fikk samhandlingens
kontekst et ustrukturert innhold, men prosessen var samtidig strukturert i seg
selv. Bestemte hendelser og handlinger utlgste en bestemt strukturert kommu-
nikativ prosess mellom laerer og elev. De spontane leererhandlingene ble utlast
av elevenes ulike signaler med behov for de erkjennende emosjonelle lerings-
prosessene. Etter slike opphold i ustrukturerte og erkjennende utviklingsproses-
ser, viser empirien at elevene fikk etablert en stagrre helhetlig forstaelse av sin
egen identitet og selvfalelse (Grenstad, 1990, Walle-Hansen, 1999, Nissen,
1983). Det farte til at elevene fikk energi og motivasjon til & konsentere seg om
starre og kognitivt krevende utfordringer (Moxnes, 1989, Dale 1989). P4 veg
mot en utvidet og fordypende kognitiv struktur (i modell 6, betegnet som
«Samarbeid»), opplevde jeg signalene som uttrykte behov fra elevene for utvik-
ling av personlig anerkjennelse og utvikling av verdighet, erlighet, toleranse,
tillit, respekt osv. Handlingene jeg som leerer tok ansvaret for i den ustrukturer-
te konteksten, innebar «gyeblikkshendelser» (Rasmussen, 1999, s.169) der vi
forlot klasseromssituasjonen for & forflytte oss og inn pa en «arena» eller «sta-
sjonx» der lerer og elev falte seg vel i samhandling med hverandre® (Vetlesen,
1994, s. 90). Opphold utenfor klasserommet var emosjonelle leeringsarenaer i
forbindelse med hytteturer, bilturer, spaserturer eller i forbindelse med uformel-
le handlinger mellom larer og elev. Disse leeringsarenaene ma ogsa betraktes
som metaforisk knyttet til skolemiljget. Slike laeringsarenaer kunne veere fysis-
ke plasser som pa leererens kontor, i trappeoppgangen, ved en maskin i forbin-
delse med en bestemt praktisk arbeidsoppgave o.1.. I slike spontane laeringssitu-
asjoner utenfor klassestrukturen fanget jeg som leerer elevens signal, enten som
psykoatferdsmessige tegn eller at den uformelle situasjonen legitimerte en emo-
sjonell lzeringssituasjon, der begge var likeverdige deltakere (Lave&Wenger,
1991). Pa denne leringsarenaen ble tiden «hensynslast» nyttet til & fokusere pa
psykosituasjonen for eleven. Innholdet var sterkt knyttet til elevenes grunnleg-

5% | modellen blir «arena» betegnet som tilfeldige samhandlingsplasser der lzerer og elev er likeverdige partnere i samhand-
ling med hverandre. «Stasjoner» er ogsa slike samhandlingsplasser, men er bestemte og trygge omrader for eleven.
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gende behov for personlig utvikling, og ikke alltid forbundet med - i farste om-
gang - positive opplevelser. Ofte var mine spontane handlinger betinget av ne-
gativ atferd eller sterke emosjonelle reaksjoner hos eleven. Elevenes mangel pa
tilfredstillelse av grunnleggende behov ble i mange slike tilfeller tydeliggjort
gjennom deres psykoatferd. Den mentale omsorgen, en laerer som turte a for-
holde seg til den problematiske atferden og ta hensyn til elevenes ulike fglel-
sesmessige reaksjoner i mellom-menneskelig handling, var individuelt betinget
ut fra elevens behov. Modell 6 illustrerer den individuelle variasjon i elevenes
grunnleggende behov i forhold til egenerkjennelser knyttet til utvikling av iden-
titet og selvforstaelse (tillit, rlighet, verdighet, respekt, toleranse). Tiden brukt
til emosjonell lzering i psykoprosessen, hvilken leringsituasjon® og innholdet
er betinget av innholdet i psykoprosessen for den enkelte.

| forhold til den metaforiske betraktete vandringen ut fra klasseromstrukturen
inn i psykoprosessen, var eleven fra a vere en utlgser for laererens mellom-
menneskelige handlinger blitt en aktiv og likeverdig deltaker i sin egen selvut-
vikling. Aktiv fordi eleven «vender blikket» eller signaliserer til l&ereren med
den trygge forstaelse for at leereren «tgr» a ta signalene, og videre er med i pro-
sessen til elevens personlig utvikling. Elevens signaler kunne veere vage, og
kanskje ubevisste. Mine erfaringer og intuitive innsikt reflekterte aktive hand-
linger i forhold til elevens signaler (Rasmussen, 1999, s.169). For enkelte ele-
ver blir psykoprosessene betegnet som eksistensiell avgjarende betydning i de-
res livsutvikling. Elevene gir uttrykk for at disse situasjonene skapte forstaelse
for egne handlinger og reaksjoner. Denne innsikten var ogsa medvirkende for
personlig erkjennende utvikling, og medvirkende til & n&erme seg motivasjon
for dypere kognitiv utvikling - det gkte selvbildet forsterket troen pa dem selv.

Ytterligere hjelp til & forsta den psykodynamiske energiproduksjonen som lig-
ger i & la den situerte emosjonelt-bestemte leeringssituasjonen fa pedagogisk
verdi, mener jeg a hente fra konsekvenspedagogisk tenkning. Konsekvenspeda-
gogikken bygger pa en sosial laeringsteori om individets sosiale utvikling og
personlige utvikling i aktiv handling gjennom felles sosialt situerte handlinger.
Teorien er utviklet av den danske psykolog og filosof Jens Bay. Teorien er in-
spirert av eksistensialisme og humanistisk psykologi. Utgangspunktet er vekt-
leggingen av begrepene handling, kommunikasjon og interaksjon. Hammerlin/
Larsen (1997) gir uttrykk for at malet for konsekvenspedagogikken er a fa
mennesket til a tenke pa at alle handlinger har konsekvenser, bade for seg selv
og andre. Den pedagogiske oppgaven er a laere den enkelte a ta ansvar for og ta

% Her menes den felles mateplassen («arenax» eller «stasjoner») der erkjennelsesprosessene skjedde.
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hensyn til andre med sine handlinger tilpasset den aktuelle samfunnsmessige
kultur.

| Danmark har konsekvenspedagogisk tenkning fatt betydning i arbeid med tru-
ede ungdomsgrupper som samfunnet har sjaltet ut, og som ikke far den ngdven-
dige sosiale handlings- og hverdagskompetansen®. Det pedagogiske laeringssy-
net innenfor den konsekvenspedagogiske filosofien er at sosiale ferdigheter skal
tilegnes gjennom praktiskbaserte, situerte handlinger og mindre gjennom for-
malisert kommunikasjon i form av teori. Leeringen er sterkt knyttet til individets
refleksjoner om egne handlinger og konsekvenser dette skaper av forventinger
og innsikt i egen selverkjennelse. | forhold til situert leeringsteori (Lave &
Wenger, 1991) ser jeg med dette sammenhengen der konsekvenspedagogikken
gir stette til at bestemte objektive laeringssituasjoner ogsa gir forutsetninger for
subjektiv individutvikling og selvforstaelse.

Dagbgkene viser at for noen elever ble vekslingen mellom emosjonell lzering og
kognitiv leering, og mellom ustruktur og struktur, et bidrag til motivasjon for
dypere kognitive utfordringer. Samtidig bidro denne kognitive motivasjonen til
en fordypende interesse for mellom-menneskelig samhandling i sosialt samvaer
med medelever og andre. | modell 6 er dette betegnet som en reversert prosess,
der oppholdet i samarbeidet om laringsobjektet i en strukturert sosioprosess
fylt med suksess ogsa bidro til motivasjon for ustruktur. Dette kan forstas som
at elevene hadde opplevd verdien av sin sosiale utvikling som positiv erfaring.
Den uformelle, ustrukturerte mellom-menneskelig samhandlingen hadde bidratt
til sosial kompetanse, og den reverserte prosessen betegnet et positivt gnske om
aveere i en emosjonell lzeringssituasjon. De utviklet en positiv atferd, var enga-
sjert innenfor den uformelle konteksten der sensitive gvelser og aktiviteter vir-
ket teratpeutisk for utvikling av fordypende kognitive laeringsprosesser.

Oppsummering

Den helhetlige utviklingen for elever med sosiale og emosjonelle problemer var
ngdvendig i leererens stotte til utvikling og vekst. De ydmyke og sensitive ob-
servasjonene av elevens atferd ga leereren innsikt i hva elevene hadde behov
for. Behovene for personlig utvikling gjennom erkjennende prosesser var ofte
ngdvendig for a gi psykodynamisk overskudd til kognitiv leering og utvikling.
Dersom laereren kunne gi eleven spontan stgtte i samarbeidet om leeringsobjek-

57 Hammerlin, Y., (1992): En samtale med Jens Bay den, 26.11.96 om konsekvenspedagogikken, Oslo, Kriminalomsorgens
utdanningssenter (KRUS).
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tet og den samme spontane stgtten i forbindelse med emosjonell leering, var det
med pa & utvikle elevene bade personlig og kognitivt.
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Del IV
KONKLUSJONER OG UTSYN

Bildet er ment & gi uttrykk for oppmerksomhet, tillit og tro.

Sammendrag:

| vitenskapelig arbeid er det et mal 8 komme frem til gode og holdbare resulta-
ter. | dette avsluttende kapitlet blir de analytiske diskusjonene og drgftingene
relatert til problemstillingen.

| den vitenskapelige prosessen har det veert omfattende veier frem til de endeli-
ge resultater. Mange vurderinger av metodelgsninger har vaert gjennomgatt i
prosessen frem til det endelige resultatet. A fremkalle sin egen livsprosess
gjennom dette studiet har noen ganger veert traumatisk. Jeg har likevel betraktet
dette som ngdvendig i forhold til gyldighet for den konteksten som omfattes av
temaet for avhandlingen.

Det helhetlige sammendraget blir til slutt presentert pa engelsk.
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Kap.10 Betydning av mellom-menneskelig
samhandling

Den enkelte har aldri

med et annet menneske a gjare

uten at han holder noe av dets liv i sin hand.
Det kan vaere meget lite,

en forbigdende stemning,

en opplagthet

man far til & visne,

eller som man vekker,

en lede som man utdyper eller hever.

Men det kan ogsa vere sa forferdelig mye,
slik at det simpelthen

star til den enkelte

om den andres liv lykkes eller ikke.

K. E. Laggstrup, 1962

Dette studiet har gitt meg troen pa at mellom-menneskelig samhandling mellom
lzerer og elev er en kraftkilde til elevens personlige og kognitive utvikling.
Samhandlingene er ikke knyttet til betingete situasjoner, men er en grunnleg-
gende kontekst enten det dreier seg om samarbeid om kognitiv - eller emosjo-
nell lering. En av delproblemstillingene stiller sparsmal om hva som konstitue-
rer eller hindrer den gode samhandlingen ut fra elevens perspektiv. | ord og ut-
trykk har elever reflektert over innholdet av mellom-menneskelig samhandling
mellom leerer og elev fylt med varme og naerhet. Elevene knytter leererens hand-
linger til bevisste oppfatninger om at leereren sgker a forsta deres behov og
handler ut fra denne forstaelsen.

Nar jeg tenker tilbake pa egen oppvekst og utvikling, var det nettopp skulder-
klappet, det &rlige gode blikket eller den empatiske omsorgen fra en voksen
som berget meg i en vanskelig livssituasjon. Disse handlingene i lag med voks-
ne som forsto mine behov var med pa a gi meg overskudd og en positiv hold-
ning til omgivelsene. Som larer var mine opplevelser fra oppveksten med pa a
gi en intuitiv forstaelse av hva elever i en krevende emosjonell og sosial livssi-
tuasjon hadde av grunnleggende behov i forhold til sin utvikling og vekst. | ut-
gvelsen av det pedagogiske arbeidet var handlingene lite knyttet til bevisste me-
todiske lgsninger. Jeg hadde ingen pedagogisk utdannelse som indikerte en tra-
disjonell og profesjonell lererholdning. Mine handlinger ble betraktet som
fremmede og uvanlige i skolen. Etter hvert forsto jeg at kraften som 14 i det
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mellom-menneskelige mgtet med elevene, ble den som fungerte best for & gi
elevene overskudd og mot til & rette innsatsen mot egen utvikling. De intuitive
handlinger i lag med elevene var nart knyttet til den enkelte elevs spontane be-
hov med betydning for leeringsutbytte, og var vekslinger mellom kognitiv og
emosjonell lzering 1 et sosialt leeringsmiljg. De prosjektrettete og situerte lee-
ringssituasjonene knyttet leerer og elev til samhandling og samarbeid. | slike
kontekster gir det leereren mulighet til & vaere oppmerksom pa de pedagogiske
gode gyeblikk. Disse situasjonene gir eleven leeringsutbytte enten det dreier seg
om sosial eller kognitiv utvikling. Neerheten laerer og elev har til hverandre i
denne samhandlende konteksten er med pa a utvikle elevens identitet og selv-
forstaelse.

Hovedproblemstillingen stiller spgrsmal om den mellom-menneskelige sam-
handlingen mellom lzrer og elev er grunnvilkar for lzering og utvikling. I ulike
sammenhenger er det tydelig at den gode samhandlingen mellom lzerer og elev
har denne grunnleggende betydningen for elevene. Generelt kan det sies at naer-
het og varme mellom mennesker er grunnleggende faktorer for etablering av en
psykodynamisk kraft som gir overskudd og energi til a tale utfordringer. For
elever som har underskudd pd mental energi, oppleves den mellom-
menneskelige samhandlingen som naringskilde for denne kraften.

Ut fra empirien kan jeg se at strukturkonteksten gir elevene medmenneskelige
opplevelser av trygghet, trivsel, interesse for leeringsobjektet, suksessopplevel-
ser og en folelser av behag. Strukturkonteksten forbindes med den tradisjonelle
pedagogiske og didaktiske tilneermingen til undervisning og leering. Det som
konstituerer denne konteksten til opplevelser av de gode samhandlinger, er farst
og fremst knyttet til de kommunikative leererhandlinger i lag med elevene. Det
er i denne konteksten leereren, i samarbeid med eleven om laeringsobjektet, til-
passer og utvikler situerte og prosjektrettete didaktiske opplegg. | det naere og
empatiske forholdet mellom lzerer og elev handler leereren ut fra responsen hos
eleven. Dette empatiske nere, samarbeidet mellom laereren og elevene som so-
sial gruppe tillater ogsa falelsesmessige reaksjoner & veere til stede. Selv om
ikke folelser og atferd har avgjerende betydning for faglige mal, inngar dette
som en del av det sosiale samarbeidet i lzeringsprosessen. | situasjoner der fglel-
ser og atferd far overvekt, forandres strukturkonteksten seg til ustrukturkon-
tekst. Det er i denne konteksten at mellom-menneskelige samhandlinger blir
grunnleggende viktig for elevens personlige utvikling®. | slike emosjonelle

%8 Personlig utvikling innebzrer her erkjennende prosesser der eleven uvikler grunnleggende forhold til sin egen identitet
og selvforstdelse. Dette er ogsa grunnvilkdr i utvikling av sosial kompetanse.
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stemninger gis det rom for & utvikle @rlighet, verdighet, gjensidig tillit, toleran-
se og respekt. | ustrukturkonteksten blir lererens handlinger i stgrre grad opp-
fattet som uvanlige og utradisjonelle. At leereren er til stede mentalt og fysisk
nar elevene utagerer, grater eller pa annen mate viser emosjonell atferd, blir
opplevd som avgjgrende viktig for elevens utvikling av identitet og selvforsta-
else. Denne emosjonelle leeringssituasjonen gir elevene erkjennelser i forhold til
egen identitet og tro pa fremtiden. Den emosjonelle leringen utvikler ogsa selv-
forstaelse og motivasjon for kognitiv lering og utvikling.

Overgangen og vekslingen mellom strukturkontekst og ustrukturkontekst er
ikke betinget ut fra pedagogiske eller didaktiske opplegg, men basert pa leere-
rens sensitive og ydmyke observasjoner i den naere kommunikative samhand-
lingen med eleven. Det er ut fra ydmyke og sensitive observasjoner leereren kan
avgjere hva som er viktig a prioritere og som spontant blir utlgst i handlinger,
enten det dreier seg om en kontekts knyttet til struktur eller utstruktur. Leererens
kommunikative oppmerksomhet gir dermed grunnlag for handlinger ut fra ele-
vens helhetlige behov i leeringsprosessen. Dersom eleven skal ha de beste mu-
ligheter for en helhetlig utvikling, vil det veare avgjgrende at laereren gir sin
statte enten det gjelder personlig eller kognitiv utvikling. Som lerer ser jeg det
som viktig at jeg er bevisst elevenes behov, og at de pedagogiske tiltak er rettet
mot & dekke disse behovene.

Det blir viktig at lzereren etterspar i sin fortlgpende vurdering om elevens behov
er sikret pa deres leringsvei. En slik egenkontroll ma inneholde larerens re-
fleksjoner om ivaretakelsen av elevens tanker, tro, falelser og motivasjon. Den-
ne egenvurderingen kan ikke vaere betinget av om leeringsveien ligger innenfor
det kognitive eller det personlig erkjennende landskapet. Dette er en vei som
veksler mellom begge landskaper alt etter hva eleven har behov for.

Modell 7*° betegner elevens laeringsprosess.

%9 Modellen er for gvrig ogsa inspirert av Tom Tillers forelesning i temaet: forskende partnerskap, den 27. oktober 1999.
Les mer om dette temaet i Tiller, T. 1999: Aksjonslaring, forskende partnerskap i skolen.
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Modell 7: Elevens leeringsvei

Det som ligger til grunn for & anlegge en slik leeringsvei, er at elevene skal opp-
leve meningsfylte og suksessrike hendelser pa et grunnlag fylt med narhet og
varme. Pa laeringsveien ma laereren fange elevenes signaler om behov for statte
til & utvikle tanker om sin utvikling. Skal barn og unge ha leringsutbytte, ma
tankene vare gode og rettet mot det leeringsmotivet laerer og elev har felles, en-
ten det er kognitiv eller emosjonell lzering. Den beste leering og utvikling skjer
nar elevene selv vender blikket og oppmerksomheten mot det som er i leerings-
fokus. Dette engasjementet er betinget av at elevens falelser er involvert. Er
engasjementet etablert, blir det lererens utfordring a stette eleven i sin tro pa at
dette gir leeringsutbytte. Har eleven tro pa at engasjementet gir hap for gode lze-
ringsresultater, vil dette veere med pa a gi energi som drivkraft og motivasjon
for de utviklende tankene. Skal eleven kunne vandre malrettet pa sin leeringsvei,
har jeg den overbevisning at eleven ma bli tilfart lzeringsopplevelser som frem-
mer forstaelige tanker. Uavhengig av om tankene er knyttet til emosjonelle eller
intellektuelle behov, ma leereren gi sin stotte til & fremme tilfredstillelse av be-
hovene. Gjennom erfaringer tilegnet i samarbeid og samhandling med laereren
kan eleven bli tilfart en tro som gir motivasjon og drivkraft til fortsatt engasje-
ment.

Den ydmyke og sensitive oppmerksomheten rettet mot elevene, har i seg den
positive muligheten for kommunikativt innhold som gir elvene den psykody-
namiske energien, og som vi forbinder med narhet og varme mellom mennes-
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ker. Denne energien som ligger i en kontekst fylt med narhet og varme, kan
dermed se ut til & veere en kilde til elevers utvikling og vekst. Dette er under-
vurdert innenfor tradisjonell pedagogisk og didaktisk virksomhet. | beste fall
kan det sies a veare perifere verdier i diskusjonen om laererutdanning, leererpro-
fesjonalitet og laeererkompetanse, men som det er knyttet fa begreper til.

Laerere og skolelederes bevissthet i forhold til den gode sam-
handlingen

| en av delproblemstillingene stilles det sparsmal om leerere og skoleledere er
bevisst verdien av den gode samhandlingen, og eventuelt hvordan det kommer
til uttrykk. Ut fra empirien kan jeg se at leerere og skoleledere uttrykker alt fra
undring til forstaelse for konsekvensene av den mellom-menneskelige sam-
handlingens betydning for den enkelte elev. Larere og skoleledere som er
naermest knyttet til denne formen for undervisning, har en starre forstaelse for
nerhet og varme som betydelig verdi i samhandlingen mellom laerer og elev.
Leerere med erfaring fra alternativ undervisning, der elevene har ulike former
for emosjonelle og sosiale behov, gir uttrykk for sitt personlig utbytte av denne
form for pedagogisk arbeid. Den mellom-menneskelige konteksten har for disse
lzererne gitt grunnlag for deres personlige og erkjennende utvikling. Lerere og
skoleledere uten denne erfaringen ser ut til a forbinde denne type undervisning
med store personlige utfordringer som ligger utenfor leererens kompetanse i den
tradisjonelle skolen. De mener egenskapen i a ta spontant hensyn til elevens
emosjonelle behov er personavhengig. Dette er egenskaper ved laereren som
ikke farst og fremst forbindes med leererkompetanse, men mer er a betrakte som
terapeutiske egenskaper som enkelte lerere har. A uteve denne mellom-
menneskelige samhandlingen, mener leerere og skoleledere, er betinget av de
strukturer skoleorganisasjonen har satt rammer for i dagens skole. Dersom lere-
ren skal kunne utgve de viktige, spontane, empatiske, pedagogiske og didaktis-
ke samhandlingene, kreves det frihet til & organisere og tilrettelegge ut fra ele-
vens gyeblikkelige behov. Det ser ut for at lzerere og skoleledere har forstaelse
for at de mellom-menneskelige samhandlinger i skolen, tradisjonelt sett, er be-
tinget innenfor en struktur som er nart knyttet til samarbeid om leeringsobjek-
tet. Den emosjonelle og personlige utviklingen ser dermed ut til & veere betrak-
tet som en eller annen form for metaleering i samarbeidet og samspillet om kog-
nitiv leering - i tradisjonell forstand.

Skal lzererne fa utvidet status i sin yrkesutevelse med vekt pa sosial kompetan-
se, ma leererkompetansen inneholde en bevissthet om hva elevens sosiale og
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personlige utvikling innebzrer av bevisste pedagogiske og didaktiske lzerer-
handlinger. Fra a veere en eller annen form for skjulte prosesser, ma dette end-
res til bevisste utviklingsprosesser i samhandlingen og samarbeidet mellom lee-
rer og elev.

Forbedringer i utgvelsen og skjgnnet for den gode samhand-
lingen

| avhandlingens siste delproblemstilling stilles det spgrsmal om det kan utvikles
bedre retningslinjer for utavelsen og skjgnnet av den gode samhandlingen. Felt-
forskning dreier seg om forskerens bidrag til endringsprosesser. Forskeren skaf-
fer seg innsikt i hva virkeligheten i feltet bestar av. Denne innsikten gir grunn-
lag for a forsta hva eventuelle innoveringsprosesser skal besta av. Ut fra be-
grunnelsen om at leereren er forsker i eget felt, vil leerere som gnsker endringer
ha de beste forutsetninger for a lykkes dersom de gar inn i feltet for a skaffe seg
innsikt fra den virkelighet det er snakk om. Jeg har tro pa at laereren som skal
undervise i en kontekst fylt med narhet og varme, ma ha kompetanse i hva som
gir grunnlag for den gode mellom-menneskelige samhandlingen sammen med
eleven. Slik jeg ser det, ma lereren hgste erfaring som gjer vedkommende i
stand til & bedemme sine handlinger til det beste for elevens utvikling og vekst.
Pa ulikt vis ma leereren mgte menneskene som har behov for de verdier som
forbindes med mellom-menneskelige samhandling. Leerere som har undervist
elever med sosiale og emosjonelle behov, gir uttrykk for at den gode samhand-
lingen fylt med naerhet og varme er grunnleggende viktig for elevens utvikling
og vekst. Det betyr at lzerere trenger erfaringer utenom tradisjonelle strukturerte
skolekoder dersom det skal utvikles leererkompetanse med vekt pa a utvikle
elevens personlige egenskaper gjennom narhet og varme.

| troen pa at elevers erfaringer fra skolemiljget er viktige dimensjoner for utvik-
ling av lererkompetanse, involverte jeg mine lererstudenter til a fa ta del i erfa-
ringene hos mine tidligere elever. For & bevisstgjare leererstudentene til reflek-
sjon over eget pedagogisk grunnsyn, lot jeg disse vaere mine medarbeidere i
undersgkelsene. | mgte med mine tidligere elever var hensikten a sette studen-
tene inn i en kontekst - en virkelighet fylt med narhet og varme. De ga uttrykk
for at det vekket perspektiver de ikke var kjent med. Flere av studentene hadde
ikke den sosiale innsikten som skulle til for a forsta det skolelivet de tidligere
elevene hadde hatt. Som nyutdannete leerere var deltakelsen i undersgkelsene et
viktig bidrag til leering om hva mellom-menneskelig samhandling kunne ha av
verdi for deres lererprofesjonalitet.
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Elever med behov for nerhet og varme fra voksne kommuniserer disse behove-
ne pa ulikt vis. Elever utagerer, er passive og mange faler seg ensomme. Det
kan se ut som om atferden er utslag av den mistrivsel og motivasjonsfattigdom
vi opplever i dagens skole. Dersom lerere skal kunne hjelpe og statte denne
gruppen elever, er det ngdvendig at leerere kan forlate den tradisjonelle struk-
turkonteksten. Falelser og emosjonell utvikling ma bli viktige faktorer i en
ustrukturkontekst som ikke farst og fremst er preget av kognitiv leering og ut-
vikling. Laererne ma bli kjent med viktigheten av en mellom-menneskelig kon-
tekst der det kan legges vekt pa a tilfare eleven mental energi som overskudd til
& utvikle egne evner. A utvikle leereres kompetanse for den emosjonelle virk-
somheten vil sette leereren i stand til & veksle mellom struktur og utsruktur i
samhandling og samarbeid med elevene. | dette perspektivet blir det viktig at
lereren kan bedgmme verdien av elevens evne eller mangel pa evne og vilje til
a kommunisere sine ulike behov. Prosessen med a bli vist tillit fra eleven kan i
slike tilfeller ga gjennom laererens gode og empatiske kontakt med heimen og
foresatte. A knytte samarbeid med foresatte, og samtidig gi stette til foreldrene
som autoritet for sine barn, kan gjares gjennom a etablere gjensidig verdige til-
tak i arbeidet med a oppdra de unge. Det betyr at laereren ydmykt og sensitivt
kan fange de signaler som har verdi for foreldrene, og videre utvikle og tilpasse
samarbeidet ut fra deres kontekst og forutsetninger. Ofte har foreldre til barn
med sosiale og emosjonelle vansker et anstrengt forhold til skolen. Deres kon-
takt med leerere og hjelpeapparatet kan sees i sammenheng med barnas negative
atferd i skolen. Dersom laereren i sin involvering med heimen kan gi foreldrene
verdighet og respekt, vil ogsa foreldre og foresatte forholde seg til skolen og
leereren med en endret - og for de fleste - positiv holdning. Empirien gir forsta-
else for at slike leererinvolveringer i heimen gir elever et endret og positivt for-
hold til sine foreldre, og dermed ogsa til leereren.

A bryte med det tradisjonelle betyr at det rokkes ved etablerte holdninger og
handlinger. Det synes som om enkelte lzerere ikke ser verdien av a vere beviss-
te personlighetsutviklere for sine elever. | det perspektivet er det en oppfatning
at faglig kognitiv utvikling ogsa utvikler elevenes personlige identitet og selv-
tillit. Jeg er enig i denne holdningen nar elevens primzre og sosiale behov er
dekket. Nar den psykodynamiske energien er til stede, gir det overskudd til &
betjene kognitive og krevende utfordringer. Det finnes et stadig gkende antall
elever som har underskudd pa denne ngdvendige energien for a kunne etablere
og utvikle sine kognitive evner. Laererens oppgave i skolen er i gkende grad &
etablere dette mentale overskuddet hos eleven. Skolen som organisasjon skal
statte og hjelpe lereren i tilrettelegging for denne utviklingen av leererens kom-
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petanse. For meg har det veert en tankevekker at varmen og naerheten vi finner i
den pedagogiske grunnholdning i ferskolelererutdanningen, inneholder mye av
de mellom-menneskelige verdiene som savnes i lererprofesjonen knyttet til
hayere utdanning. Forflytningen opp i alder og utdanningsniva skaper tradisjo-
nelt — og naturlig nok - en starre distanse og kulde i forholdet mellom leerer og
elev. Samtidig som fokuset rettes mot den kognitive utviklingen avtar vektleg-
gingen av den personlige utviklingen hos den somer i et larande. Mesteparten
av denne distanserte utviklingen til de selverkjennende prosesser hos eleven har
naturlige forklaringer, men det er under forutsetning av at barn og unge har hatt
en naturlig og god oppvekst. En leererprofesjon som inneholder en stgrre grad
av sosiale kompetanse, kan gi leereren en sensitiv bevissthet for a tilfredstille
elevens mellom-menneskelige behov knyttet til kognitiv laering.



189
Konklusjoner og utsyn

Epilog

Studiet viser hva lererens kompetanse skal inkludere for a stgtte elever med
mangel pa energi til egenutvikling og vekst.

Hvorfor tviholder vi pa strukturen og tradisjonene i klasserommet? For mange
er prosesser utenom den tradisjonelle skolestrukturen ngdvendig for den emo-
sjonelle leeringen. Dette er forutsetninger for leeringsprosesser der det skapes
mentalt overskudd og motivasjon for dypere kognitiv utvikling og vekst. Leere-
ren ma i starre grad finne elevens "hjemmebane”, der viktige verdier for den
gode tanke og meningsfylte handling skaper engasjement. Gjennom et opphold
pa elevens arena, kan vi skape muligheter for personlige og grunnleggende
egenerkjennelser. Leringsverdiene her er i starre grad med pa a utvikle identitet
og selvforstaelse. Vi kan ikke ta som en selvfglge at den personlige utvikling og
vekst skjer gjennom strukturert fakta- og kunnskapsformidling. En sakalt u-
struktur, som i realiteten er den spontane responsen forbundet med emosjonell
lzeringskontekst utenom det tradisjonelle i skolen, gir eleven muligheter til per-
sonlig utvikling av identitet og selvforstaelse. | denne konteksten har ikke sko-
len som organisasjon eller leereren verken tradisjon, kunnskap eller mot til a
oppholde seg. Jeg vil hevde at det bare er enkelte elever som far mgte laerere
som har denne intutive forstaelsen til a skape muligheter for a veere pa slike
arenaer. For mange leerere og skoleledere betyr det endringer gjennom bevisst-
gjeringsprosesser. Bevisstgjeringen ma omfatte at leereren sikrer at den enkelte
elev settes personlig i stand til & motta bade egenerkjennende og faglig / kogni-
tiv kunnskapsutvikling. Dette innebarer en endret leererkompetanse. Naerhet og
varme i de mellom-menneskelig relasjoner mellom learer og elev, utvider bl.a.
leeringsbegrepet og leererprofesjonsbegrepet til — i starre grad - & gjelde elevens
helhetlige utvikling og vekst. A ha kompetanse i & oppdage og videre handle ut
fra en forstaelse om at leererens mellom-menneskelige handlinger kan vaere med
pa a berge livet pa unge mennesker, ber tillegges starre vekt innenfor utvikling
av leererens profesjonalitet og skolen som organisasjon.
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"You saved the boy's life"
Emphasis on inter-human relations between teacher and pupil in school today

Inter-human relations between teacher and pupil as subject of my research as-
signment has its background formed in own teaching from 1976 till 1980. This
teaching was characterised as an alternative to the traditional school situation
for pupils in the last year of compulsory secondary school. These were pupils
that for various social and emotional reasons were found aside the mainstream
regarding personal development and growth.

This alternative focused on vocational subjects as a basis for preparing the pu-
pils for the compulsory exam. Having competence as engineer and craft certifi-
cate as a mechanic, | was regarded qualified for the teaching of these pupils. |
looked upon this as an exciting and interesting challenge. I quickly recognised
that the responsibility of teaching these pupils in all subjects asked for more
than teaching subjects. The situation of "always" being around gave me insight
into the pupils’ social context and premises for learning and development.

In lack of particular assistance and support regarding my educational control
and actions, a doubt sprang up, considering what my actions should consist of.
In frustration, | wrote diaries from a work situation as unqualified teacher for
pupils having problems adjusting to the traditional school structure. The diaries
were written as a document - for myself - to what happened in interaction and
collaboration with these pupils. The contents of the diaries are split in two
parts.

The interactions with these pupils are of importance for me as a person as well
as a teacher. The social context of these pupils recalled pictures and memories
from my own childhood and my relations to own teachers. Notes taken on per-
sonal reflections about my own development form one part of the diaries. The
second part deals with incidents and actions together with the pupils. The sec-
ond part has the form of a log. The years passed provide the distance necessary
to lay hold of in this important period of my life. As my personal awareness
grew, | assumed that the values of the incidents between teacher and pupil also
were, in some way or other, of importance for the pupils. The diaries have for-
med private empiricism and are significant in the comparison of the retrospec-
tive empiricism from the results of this research assignment.

It is made clear for me that the value of the personal development of the pupil
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through actions between teacher and pupil showing humane consideration, is
being vaguely communicated in the educational debate. In an effort to bring this
into the pedagogical light, I have put emphasis on these aspects in the relation
between teacher and pupil. My former pupils, colleges and school leaders from
this period have given their contribution to bringing the inter-human interaction
into the light.

The character of the problems

The first teaching experiences with the pupils were coloured by their social
context, and gave me reminders of my own youth and my social and emotional
needs related to grown ups. The life situation of these pupils provided me with
an intuitive understanding of their needs related to me as a teacher were more
than the teaching of subjects and values. It came to be a question of the
teacher's social competence, helping out the development of identity and self-
knowledge in the pupil. In later years | have understood this to be a fundamen-
tal basis to offer the pupil a good starting point for cognitive learning.

Even if school research pays an increasing attention to the school as an arena of
socialisation, it seems like there is far to go before this is brought out in the tea-
cher's educational and didactic actions towards the pupils.

As an effort to raise the conscience of what this social competence embodies, |
have put this problem into a pupil perspective. | thereby put forth the question
whether inter-human interaction between teacher and pupil is the basic condi-
tion for the development and growth of the pupil. Out of the pupils' experiences
of their relations to teachers, | have questioned what constitutes or obstructs the
fruitful interaction. Furthermore, | have seen the importance of focusing on tea-
chers and school leaders, questioning their awareness of this matter, and, if pos-
sible, how the values of fruitful interaction are being expressed.

The aim of this research assignment

A general aim is to bring perspectives into a research field that has focused
relatively vaguely on the personal development and growth as a basis for the
cognitive intellectual developing processes.

The following aims have been central: first, it has been essential to carry out a
research in my own research field and that of my fellow participants in a scien-
tifically good way. Second, it has been an aim to develop empiricism for ana-
Iytic discussion with conclusions providing for the answer raised in my re-
search assignment. Further, it has been an aim to generate hypothesis with val-
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ues embodying perspectives in the effort of analysing what gives a positive de-
velopment and growth for the pupil through interaction with a teacher.

Use of terms

My experiences, the socio-cultural and pre-theoretical understanding, have pro-
vided the research process its direction and order. In the search for definitions
and cognition, the study of theory has given a deeper and broader knowledge
relevant to the project subject.

Interaction between teacher and pupil has a social and interactive character.
Here, pupil and teacher meet in an emphatic atmosphere in a process in which
the teacher tries to act out of an understanding about the needs of the pupil.
Sometimes we come across the term collaboration in the meeting among peo-
ple. My understanding of this term is in line with the parts' dependency of one
another in a working process to reach a common project.

In the teacher's pedagogical and didactic activity, the term inter-human interac-
tion is given the central attention. The term has a content filled with inter-
human warmth and closeness in the teacher-pupil relation.

Within the traditional teacher training, interaction is connected to the cognitive
terms pedagogical sociology, pedagogical psychology. The inter-human inter-
action has focused on the development and growth of the pupil. When it comes
to learning, the focus is being moved away from the learning of cognitive facts
and knowledge to an implicit learning process in which the development and
growth of the pupil embodies the personal development of the pupil. There is
no contradiction in the shift of this focus, but rather an incorporation of the de-
velopment and growth of the pupil as a basic condition for cognitive learning.
As a competence term related to a teacher profession, warmth and closeness is
being connected to social learning, or more precisely - to emotional learning.
Emotional learning processes are vital parts of a teacher's competence related to
the term inter-human interaction.

Methods

It is hard to find research on the contents in relations among people, and what
kind of effect this might have on involved parts. The explanation of this lack of
research can be explained in terms of research requirements of, for instance,
reliability and objectivity. In such perspectives, the relations are connected to
emotions, and thereby uninteresting in research terms.

I am fully aware of the fact that such research fields can touch ethical and prac-
tical barriers in research connected to confidentiality.
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By being researcher in my own field, and thereby one of the participants, | see
myself in a situation where | can use own experiences by being "within" the
process. Common experiences can be compared between the participants and
thus take part in the creation of a deeper insight. The danger is, however, that
this personal understanding is subjective, coloured by personal feelings, percep-
tional capacity, personal contextual situation and accordingly hard to general-
ise.

The feelings people have, and what stimulates their actions and reactions, asks
for sensitivity in the research situation. This intuitive insight calls for a "pres-
ence" of the researcher that cannot be experienced through random walk obser-
vations and meetings with vital participants. In one way or other, this calls for
the researcher to take part in the emotional experience.

This research assignment contains implied terms concerning this understanding
present when doing research in one’s own field. The deep and close relational
understanding springs out of experiences of interaction and collaboration with
own pupils. Teaching, learning and developing processes took place, for in-
stance, through inter-human interaction and collaboration in close relations dur-
ing one particular school year.

Research related to the insight of people's social relations towards one another
Is connected to the hermeneutic research ideal. The choices of methods are
mainly of a qualitative character. The qualitative methods are connected to the
nomothetic research tradition, where results are measured in numbers and put
into clearly defined qualities tested out of contents and incidents.

As a counter part to the retrospective, qualitative research, the quantitative
method has been used in research among young people today. A selection of
14-19 year olds in upper secondary school and a selection of youth outside
school, took part in this research. The purpose was to get a picture of their rela-
tions to grown ups in school and spare time. The tendencies in the results have
actualised the contents and the formulations of the main question raised in my
research assignment.

The qualitative tests are based on individual and collective experiences of a
similar school period about 21 years ago. In these tests, my previous pupils,
colleges and school leaders have functioned as participants.

As support, carrying out the collective research, my present teacher students
have been my assistants in the research field. Besides transcribing sound re-
cording, the students have contributed with personal experiences in the meeting
with the participants.

The empiricism from the collective research provides a basis for comparing the
contents of the retrospective empiricism of the diaries. These comparisons have
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given the empiricism frames for professional analytic discussions.
Method of analysis

The analytic processes have been procedural where the qualitative results of
the research has been followed. From analysis throughout this project, opin-
ionson a progressively more developing and broadening level are illustrated.
The analytic character of this research assignment bears evidence of being con-
structional, because the empiricism is formed on the basis of opinion of the
participants.

In the qualitative processes, | have aimed to search for the understanding of the
interactive and collaborative processes between teacher and pupil, as under-
stood among the participants. By repeating the tests both through individual and
collective tests under the same circumstances, and several observers have done
their observations under the same circumstances, collected data is verified.
Analysing the empiricism out of the pupil’s context and conscience of perspec-
tive, has helped me understand their definitions and conceptual understanding.
The comparisons of empiricism from the participants to the empiricism from
the diaries have formed the analytic frames for the professional and analytic
discussion.

Stability of the empiricism

The significance of inter-human interaction between teacher and pupil is dem-
onstrated in the research results. The contents of what constitutes or obstructs
interaction coloured by closeness and warmth, is made clear by the pupils' re-
flections and perspectives.

Hence, in an analytic perspective, the empiricism has clarified the contents of
the relations between teacher and pupil. The humane "warm and close" values
in the communicative actions of a teacher, show stability in this empiricism.
This context also proves to be of significance for the pupil's general motivation
as well as for personal and cognitive learning. The inter-human interaction
seems to put forth a mutual emotional and empathic conscience in teacher and
pupil. The teacher's opening of this context between teacher and pupil is recog-
nised as necessary competence for a teacher, enabling him or her to create
"golden" educational moments.

Working out educational and didactic plans out of a basic view showing hu-
mane consideration, is, for this group of pupils, considered as necessary to re-
lease positive developing processes. This is also stressed as a general value for
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all pupils, no matter their premises for learning.

Not only through talks and emphatic meetings are inter-hnuman communicative
actions being connected to development and growth, general motivation, learn-
ing interest, development of identity and self-esteem and cognitive learning.
More generally, inter-human relations seem to be strongly connected to - and
are being shaped - through most communicative teacher actions with the pupils.
The basis for inter-human actions to be obvious, is that the teacher's response
Is based on the spontaneous, emphatic understanding. This is shown in the tea-
cher's pedagogical /didactic plans, emotional and cognitive connection
through team work.

Out of a teacher's modest and sensitive observations, his or her actions will run
out from the pupil's needs, without regard to whether it is connected to emo-
tional or cognitive learning.

Pupils, teachers and school leaders have a traditional view of a teacher's status
as an intermediary of knowledge and values. The teacher's status towards pu-
pils of various social and emotional problems, is viewed as diverging from
the traditional teacher profession. The teacher, on this arena, involves a higher
degree of emphatic and emotional involvement in the project of pupils' cogni-
tive development.

From the empiricism, this extended teacher competence implies the following
dimensions:

M the teacher as organiser

M the teacher as intermediary of knowledge
M the teacher as intermediary of values

M the teacher as a developer of personality
M the teacher as fellow being

Analytic frames and professional discussion

This research is connected to a boy dominated, alternative school-class envi-
ronment consisting of few pupils. The context was strongly effected by social
learning through collaboration and interaction, as well as through cognitive
learning projects and emotional development and growth. Out of the teacher's
modest and sensitive observations of the pupils' behaviour, reactions and com-
municative actions, signals were given about the spontaneous pedagogical and
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didactic teacher actions necessary.

The social learning context filled with inter-human interaction and collabora-
tion was clearly split up in two parts. One of these parts is referred to as struc-
tural context and the other one as non-structural context.

Structural context

The structural context can be compared to the contents of the traditional school
structure. In this context, we find a learning situation in which teacher and pupil
collaborate on the learning object. The focus is here on educational and didactic
contents, directed towards cognitive learning aims, time frame, professional
integrity and interdisciplinary projects.

The discussions have their background in the structural context, in which the
empiricism demonstrates that inter-human interaction and collaboration created
well-being, learning interest, experiences of success and meaning related to the
understanding of subjects.

The empiricism demonstrates that several factors are present in the shaping of a
structural context to experiences filled with inter-human closeness and warmth.
Following factors contribute to the term structural context:

The teacher's irresolution - a contributory factor to the structure:

This factor grows out of lacking advise and supervision from experienced
teachers and experts in educational projects. A doubt sprang up, about what ac-
tions that best echoed the pupils' needs. Frustrations and doubts led me into re-
flections about my own experiences from adolescence and development. Ex-
periences from own reality released intuitive actions in the planning of teaching
and teaching.

The professional discussion work out of my life experiences and intuitive un-
derstanding, and their significance for communicative actions and pedagogi-
cal/didactic plans. There is a tendency towards the fact that I, as a teacher, in
the moments of frustration and doubt, developed the modest and sensitive atten-
tion on the pupils' communicative signals. Out of the semiotic communication
related to the pupils, actions responding to the needs of the pupils were devel-
oped (Pierce, 1877, Fuglestad/Mgrkeseth, 1993, Hagmo, 1998, Qvarsell, 1994,
Marton, 1998).

Empathy and experiences of success
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The inter-human atmosphere characterising this being together, provided for
knowledge of the pupils' social situation, relations to school and teachers, areas
of interests, values and so on. This opened up for a spontaneous communicative
teacher response, effecting pedagogical and didactic actions. The freedom of a
teacher as organiser made the spontaneous actions possible. As fellow being
and teacher | had an intuitive understanding of the fact that the pupils should
have an adjusted teaching related to cognitive development, experiencing suc-
cess in a positive school class environment.
The discussion is tied to moral and philosophical emphatic theory, putting em-
phasis on the caring of others (Vetlesen, 1994). The theoretical discussion is
also related to the development of psycho-dynamic energy and the forming of
identity and a strengthening of self-image ( Dale, 1989, Nissen, 1983). The
pedagogical and didactic projects and actions are connected to confluent peda-
gogics (Grenstad, 1990, Walle-Hansen, 1999)

Collaboration of the learning object

Considering that the collaboration and interactions should give experiences of
success and thereby energy and mental strength to cognitive learning, project
oriented learning tasks were developed. Collaboration of the learning object
made clear the necessity of interdisciplinary integrity. In this way, the teaching
was constructed out of the pupils' immediate experiences of understanding in
the cognitive process.

The close meeting between teacher and pupil are tied up to the values in using
the pupils' resources, and furthermore paying attention to the pupils' experi-
ences in the didactic work (Tiller, 1995). The discussion also emphases the
value of the meeting between the person having professional experience related
to subjects (the tutor or the teacher) and the pupil (the apprentice). The discus-
sion lays hold of the value of such meetings in the development of identity,
self-knowledge and personal cognition through situational learning context (La-
ve/Wenger, 1991, Lave, 1999, Nielsen/Kvale, 1999, Dreyfus&Dreyfus, 1999,
Rasmussen, 1999).

Non-structural context

Non - structure is associated with a context filled with feelings and interactions
among people without exact common aims. In an educational setting, this is
tied up to emotional training through social actions, behaviour and reactions
among people.
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The empiricism brings forth an understanding of the value of the teacher's inter-
human actions for the individual pupil's developing of cognition, identity and
self-knowledge. Closeness and warmth in the teacher's mental concern of the
pupils seems to have more significance for an increasing elements of emotional
communicative actions between teacher and pupil. The empiricism demon-
strates that the safe and pleasant social environment of the structural context
gives the basis for increasing elements of emotional communication. This
gives shifting positive and negative behaviour reactions as a result of the close
context. The explanation why this context in the interaction between teacher
and pupil offered development of cognition, seems to be the teacher's intui-
tive social and inter-human understanding of what the pupils were in need of.
The contents of the empiricism emphasise the teacher's attention towards acting
out of the pupils' signals, leading to the learning processes connected to devel-
opment of honesty, dignity, tolerance and respect. These processes required the
structure to be transformed to a non-structure differing from what could be part
of the established school structure in the class.

The professional discussion is concentrated around what factors for the pupils'
personal development that can be related to the psycho-social processes in con-
nection to emotional learning (Moxnes, 1989, Dale, 1989, Nissen, 1983, Mag-
nussen, 1987, Auestad, 1992). Discussions are also concentrated on seeing par-
allels between small groups of pupils and the psycho-social effects of commu-
nication (Boyesen/Bru, 1997).

Shift between structure and non-structure

A school year shifts between structure and non-structure. The empiricism of the
diaries shows that the school year had a start marked by a structured contents.
As the pupils got to know each other through collaboration on common tasks
and learning related to learning objects, relations associated with closeness and
warmth were developed. Emotional security, confidence, well-being, meaning
and interest got an increasing contents in this context. The communicative de-
velopment gradually got an emotional content. The context became non-
structured.

The empiricism demonstrates that the pupils were in need of developing respect
and tolerance towards other people. The social competence was poor. The tea-
cher was seen as a primary educator for the pupils. Through informal commu-
nicative actions the non-structured context was followed. The pupils and the
teacher left the structure related to classroom, cognitive concentration on learn-
ing objects and learning tasks and moved to other arenas in which the pupils
felt comfortable. Here, the pupils could experience the teacher as a person
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spending the time on the pupils' needs with a contents relevant for their per-
sonal cognitive development.

The discussion on the shifting between structure and non-structure has an inter-
disciplinary content.

Much of the spontaneous learning actions connected to the pupils' subjectivity
are defined into a poor context regarding social competence. (Nissen, 1983,
Sgrlie/Nordahl, 1998, Berger/Luckman, 1979). The teacher's "presence" for the
pupil in a demanding emotional and inter-human context is connected to the
discussion about the values of the psycho-process for personal development
(Moxnes, 1989, Vetlesen, 1994, Nissen, 1983).

Spontaneous teacher actions connected both to cognitive and emotional learn-
ing and development are related to semiotic communication theory (Pierce,
1877, Hagmo, 1998, Fuglestad, 1993, situated learning values (Lave/Wenger
1991, Rasmussen, 1999), contextual pedagogical theory (Grenstad, 1992,
Walle-Hansen, 1999, Nissen, 1983).

The cognitive developing process of the pupil relates the discussion of peda-
gogical thinking in terms of consequence (Hammerlin/Larsen, 1997, Jens Bay,
1997).

Visions

This study has led me to believe that inter-human interaction between teacher
and pupil is the source to personal and cognitive development of the pupil.
The interactions are not related to presupposed situations, but is rather a basic
context whether we talk about collaboration connected to cognitive or to emo-
tional learning. Generally speaking, closeness and warmth among people are
basic factors for establishing a psycho-dynamic source, giving strength and en-
ergy to stand up to challenges. Pupils being poor on this strength or mental en-
ergy, the inter-human interaction is experienced as a source to this energy.
Utilisation of emotional learning through inter-human interaction is vaguely
communicated learning processes in the pedagogical debate. In this connection,
the social competence of the teacher is being challenged to the development and
growth of the pupil. This competence is not seen asa direct element in a tea-
cher's profession, but is regarded as qualities in some teachers.

This study carries out the value of the important factors in a teacher's compe-
tence, providing pupils with poor motivation for learning and personal devel-
opment, the energy to master their own future in a developing way. Having the
competence to discover and furthermore to act out of an understanding of the
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fact that the teacher's inter-human actions can contribute to save the life of
young people, ought to be given more emphasis in ateacher's profession. For
many teachers and school leaders this involves a process of cognition about the
teacher's responsibility to assist and support the pupil both in personal de-
velopment and as regarded subjects. This consciousness involves that the
teacher ensures a making of the individual pupil so as to receive both sub-
jectivity and professional/cognitive development of knowledge.
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UNDERSYKELSE (vedlegg I)
«Skole»

Sparreskjemaet kan gi data som inngar i en stgrre undersgkelse til en doktoravhand-
ling med falgende arbeidstittel:

«Relasjonenes betydning for leeringsutbyttet»

Jan Birger Johansen

Heagskolan i Luled
Lulea University, Sweden
Center for Research in Teaching and Learning, CTRL

Alder:
Elever: 25informanter - 16 ar,
30 informanter - 18ar

Leerere: Gjennomsnittsalder pa leererne 42 ar
Administrasjon og andre: Gjennomsnittsalder 53 ar
Kjenn:

Elever : Blant 55 elever er det 1 kvinne
Leerere : 10 menn, 5 kvinner

Administrasjon / andre®  : 4 menn, 3 kvinner

%4 «Andre» menes her «andre tilsatte». | dette tilfellet har det veert kontorpersonale, radgiver, oppfalgingstjenes-
ten (OT) og pedagogisk psykologisk tjeneste (PPt).
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Spgrsmal 1. Hvor hgyt vil du verdsette falgende handlinger mellom lee-
rer og elev til & ha betydning for et godt forhold?
Lavt Mye

a Likeverd, folelsen av & fa bety noe for hverandre ... Elev,16ar - 1 6 6 9 -1
Elev, 18 ar - 2 1 17 4 71 4
Leerer - - - - 4 1 9
Adm/andre - - - - 3 4
b Toleranse, for ulikheter ...........ccoovvvrinniiiennennnn, Elev,16ar 1 - 1 11 3 4 2
Elev,184ar - 1 5 9 5 3
Leerer - - 3 - 3 5 5
Adm/andre - - - - 2 2 4
¢ Oppmerksomhet, tid til & bry seg om hverandre...... Elev,16&r - - 5 6 5 - 2
Elev,184r - 1 2 2 10 6 5
Leerer - - - - - 5 9
Adm/andre - - - - 1 4 3
d Sosialt  fellesskap, felles  aktiviteter —pa  skolen
(friminutt, fritimer) ................. Elev,164r 1 3 6 5 6 - 2
Elev, 18 ar - 1 1 9 5 8 2
Leerer - - 1 3 7 2 1
Adm/andre - - - - 3 2 3
e  Skoleplanlegging, i fellesskap med elever............... Elev,164r - 3 5 5 2 3 3
Elev, 18 ar -1 3 8 7 4 2
Leerer - - - 3 4 5 2
Adm/andre - - - 1 1 - 3
f Omsorg, at lereren bryr seg om elevenes behov,
VanSKer 0 INTEreSSEr.......c.ooviiirererireeiee e Elev,164ar - 2 3 3 3 8 4
Elev, 18 ar -1 2 2 9 6 5
Leerer - - - - 2 4 9
Adm/andre - - - 1 1 2 4
g Faglig kompetanse, at lereren er dyktig i sitt fag.... Elev,16ar - - 1 1 6 13 7
Elev, 18 ar - - - 1 - 8
Leerer - - - 2 3 4 6
Adm/andre - - - 1 1 3 3
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Lavt

(Spersmal 1, fortsettelse................. )

Hoflighet, lerer og elev er vennlige, sympatiske og
om gjengelig med hverandre...........cccceveviiniennnnn, Elev, 16 ar
Elev, 18 ar
Leerer
Adm/andre

Pliktoppfyllende, at lzereplaner og instruks blir fulgt Elev, 16 ar
Elev, 18 ar
Leerer
Adm/andre

Spontanitet, lereren benytter seg av responsen hos
elevene i sin undervisning............ Elev, 16 ar

Elev, 18 ar

Leerer
Adm/andre

Didaktisk  undervisning, lereren  tar  hensyn il

elevenes «hvorfor, hva 0g
hvordan» i undervisninga..... Elev, 16 ar
Elev, 18 ar
Leerer
Adm/andre

Sosialt fellesskap, felles aktiviteter utenom skolen
(‘turer, hobbyinteresser 0.1.)...... Elev, 16 ar
Elev, 18 ar
Leerer
Adm/andre
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2. Hvor mye tid og oppmerksomhet tar fglgende aktiviteter av skoledagen ?

Lite Mye

a. Forberedning, lzrere legger til rette for undervisning  Elev, 16 ar 1 - 7 8 2 5 -
Elev, 18 ar 1 5 3 4 6 6 -
Leerer - - - 4 5 3
Adm/ andre - - 2 3 -
b. Forberedning, elever gjennomgar planlagt leerestoff  Elev, 16 ar - 1 8 2 8 4 1
Elev, 18 ar 2 1 6 7 6 3 1
Leerer - 2 4 5 1 -
Adm/ andre - - - 5 4 - -
¢. Undervisning/lering:
Lerer og elever samhandler om felles
planlagt lerestoff (planlegging, gjen-
nomfgring av undervisning,
evaluering) Elev, 16 ar - 3 4 12 4 - 1
Elev, 18 ar - 3 3 11 1 4 3
Leerer - 3 3 4 2 2 -
Adm/ andre - - 1 1 1 1 1
d. Sosialt fellesskap,
gjer ting i lag i friminutt, fritimer o.1. Elev, 16 ar 3 7 7 5 1 - -
Elev, 18 ar 2 2 4 6 8 1 1
Leerer 4 5 1 1 2 - -
Adm/ andre 1 1 2 1 - - -
e. Sosialt fellesskap, fritid, hobbyinteresser, turer o.l. Elev, 16 ar 5 6 6 3 - 3 -
Elev, 18 ar 3 8 5 6 3 - -
Leerer 2 6 2 4 - - -
Adm/ andre - - - 3 1 - 1
f. Samtaler,
avsatt tid til uformelle samtaler, oppmerksomhet for
hverandres behov, vansker, interesser o.l. Elev, 16 ar 3 7 7 4 - - -
Elev, 18 ar - 5 5 8 3 3 1
Leerer 1 2 4 3 2 2 -
Adm/ andre - - 1 2 1 - 1
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Sparsmal 2 (fortsettelse)
0. Kollegasamtaler,

leereren samtaler med sin kollega om
enkelteleven, felles vurderinger o.l..........

h. Telefon / beskjed,
undervisning avbrutt av kontakt utenfra.......

i. Private aktiviteter, andre ting enn det som har
direkte med skolen a gjare..........

j. Private aktiviteter, eleven gjor andre ting enn det
som har direkte med skolen & gjare.....

k. Mater, leereren bruker tid til mater, kurs,
"planleggingsdager”..........ccvverirneienninnens

I. Mgter, eleven bruker tid til mater, kurs, egenaktivitet

Elev, 16 ar
Elev, 18 ar
Lerer
Adm/ andre

Elev, 16 ar
Elev, 18 ar
Leerer
Adm/ andre

Elev, 16 ar
Elev, 18 ar
Leerer
Adm/ andre

Elev, 16 ar
Elev, 18 ar
Leerer
Adm/ andre

Elev, 16 ar
Elev, 18 ar
Leerer
Adm/ andre

Elev, 16 ar
Elev, 18 ar
Lerer
Adm/ andre

Lite
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3. Hvor mye involverer skolen seg som organisasjon i a utvikle kvalite-
ten for samhandling (fellesskap) mellom laerer og elev?

Lite Mye

0 1 2 3 4 5

a. Kompetanseoppbygging; F.eks. kurs med folgende tema:
« Ungdomsutvikling, personlig utv.»............c.cccoceveveevevevennens Elev, 16 ar 2 7 6 3 3 -
Elev,184r 5 10 3 6 1 1
Leerer 3 7 3 1 - -
Adm/andre - 4 3 1 - -
«utvikling av selvhilde».........ccoovvviieienei e Elev,16ar 4 4 2 6 3 1
Elev,184&r 3 10 4 4 2 3
Leerer 6 4 4 - - -
Adm/andre - 6 1 1 - -
«MOtiVasjon, POSITIV BNEIGIM.......ciiririiieieiee e Elev,16ar 3 3 6 5 3 2
Elev, 18 ar 3 9 3 5 4 -
Leerer 4 5 3 1 -
Adm/andre - 4 3 1 - -
«0msorg, ansvar, tlit» ...t o Elev,16ar 2 3 5 5 - 5
Elev,184&r 2 7 5 7 2 3
Leerer 4 5 3 2 - -
Adm/andre - 4 3 2 - -
«samhandling i et fellesskaps.........ccccovvvveiinreie i Elev,16ar - - 6 4 8 -
Elev, 18 ar 1 8 3 5 5 4
Leerer 4 4 3 1 2 -
Adm/andre - 2 3 2 - 1
« laereprosesser, I reVanSKer». ........cccvciveeiesiee e Elev,16ar 1 5 5 5 4 1
Elev, 18 ar 1 7 5 5 3 1
Leerer 3 3 4 3 1 -
Adm/andre - 1 3 - 2 1
b. Didaktiske leerings -/undervisningsmodeller, kurs, seminar
med tanke pa elevens behov og forutsetninger i planlegging,
gjennomfgring og evaluering av undervisning ...........c.c..o..... Elev,16ar 4 4 5 3 2 1
Elev, 18 ar - 10 6 6 2 -
Leerer 2 7 2 1 2 -
Adm/andre - 3 1 2 - 1
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Lite
Sparsmal 3 (fortsettelse) 0

c. Felles lerer/elev-kurs (prosjekt), med tema samhandling ...... Elev,16ar 3
Elev,18&r 7
Leerer 7
Adm/andre 4

d. Sosialt fellesskap, sosiale arrangement for laerer og elever...... Elev, 16 ar
Elev, 18 ar
Leerere
Adm/ andre

PN

o®

Fellesplanlegging, legge til rette for felles planlegging i forhold
til leereplaner 0.l.......ccooevevviiieiccee, Elev, 16 ar
Elev, 18 ar
Leerer
Adm/ andre

e )

f. Nettverk, stimulere til kontakt og samarbeid med fagmiljg
UtENTOr SKOIBN ..o Elev, 16 ar
Elev, 18 ar
Leerer
Adm/ andre

Wbk

g. Nettverk, stimulere og legge til rette for involvering av annen
fagkompetanse (ulike behov som lerer og elev har) i

forhold til samhandling mellom den enkelte lerer og
elev; ( politi, helsevesen, sosialkontor, ppt, ...andre)..

Elev, 16 ar

Elev, 18 ar

Leerer
Adm/ andre

o oI

=y

. Ekskursjoner, legge til rette for & innhente kompetanse utenfra Elev, 16 ar
Elev, 18 ar
Leerer
Adm/ andre
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Lite Mye

Spersmal 3 (fortsettelse) 0 1 2 3 4 5
i. Hospitering, legge til rette for opphold i et annet fagmiljg........ Elev,16ar 2 6 5 3 2 3
Elev, 18 ar 4 5 6 5 2 2
Leerer 4 4 4 1 - 1
Adm/andre - 2 2 3 1 -

J. Involvering, skolens administrasjon involverer seg i
samhandlingsvansker mellom larer og elev........ Elev, 16 ar 1 4 6 6 2 2
Elev, 18 ar 4 4 6 8 2 1
Leerer 2 8 3 1 - -
Adm/andre - 2 5 - 1 -
k. Samtaler, medarbeidersamtaler mellom lerer, elev og adm.... Elev,16ar 5 3 5 5 1 -
Elev, 18 ar 3 6 6 8 2 1
Leerer 3 7 1 2 1 -

- 3 2 2 -

Adm/ andre
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UNDERSYKELSE (Vedlegg 11)
«Ungdomsprosjekt»

Sperreskjemaet kan gi data som inngar i en starre undersgkelse til en doktoravhand-
ling med falgende arbeidstittel:

«Relasjonenes betydning for leeringsutbyttet»

Jan Birger Johansen

Hagskolan i Luled
Luled University, Sweden
Center for Research in Teaching and Learning, CTRL

> I,
Caaram)

Alder: 16 - 19 ar
Antall jenter : 15
Antall gutter : 15
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1. I HVILKEN GRAD (lavt eller hgyt) ER FOLGENDE HANDLINGER
MED PA A SKAPE ET GODT FORHOLD MELLOM VOKSNE OG
UNGDOM?

Lavt Hoyt
0 1 2 3 4 5 6

a Likeverd, folelsenav abety noeforhver- 1 - - 2 1 7 11
andre

b Toleranse, atdu blir respektert fordendu - - - - 2 1 11
er 1

¢ Oppmerksomhet, bry seg om hverandre - - - 1 4 7 10

d Sosialt fellesskap, gjer ting i lag - -1 2 5 5 6

e Omsorg, den voksne bryr seg omden - - - 2 4 8 7
unges behov

f Hoflighet, begge parter er vennlige - - 2 1 5 7 7

g Kameratskap, felles interesser, snakkeri - - 3 4 6 6 10
lag

h Materielt, den voksne stgtter medpenger 1 3 5 3 2 3 5

I Stiller opp, den voksne kjorer, er - - 4 3 5 9 2
med...osv.

j Stiller opp, den unge utfagrer ting for - 2 4 5 5 4 3
voksne

k Samhandler, felles turer, arbeiderilag - 1 1 5 5 5 4
osv
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2. HVOR MYE TID (lite eller mye) OG OPPMERKSOMHET TAR

Lite Mye
0 1 2 3 4 5 6

Skoleforberedelse 7 5 4 3 211
Samver med kamerater - 21 3 6 6 6
Samver med foreldre, prat, kameratskap - - 1 6 4 2 -
osv 0
Jobb heime, arbeid du ma gjare 1 1 1 6 2 1 2
0
Hobbyinteresser - 3 15 7 6 3
Hobby i lag med foreldre 1 5 3 1 2 - 2
Hobby i lag med kamerater 2 2 - 2 59 2
Arbeid, utenom heimen 5 51 3 - 117
«Pa rommet», er for deg selv 5 3 2 5 71 7
Fremtida, tenker pa fremtida 4 3 7 3 2 1 4
| nuet, tenker pa din egen situasjonihei- 3 4 4 5 1 4 2

men

Familien, tenker pa din egen familie 1 7 5 1 41 4

FOLGE
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3. 1 HVILKEN GRAD ( lite eller mye) KAN TING GJZRES FOR A
BEDRE FORHOLDET MELLOM VOKSNE OG UNGDOM?

Lite Mye
01 2 3 456

a Skolen, forholdet til leereren kan forbedres 1 - 2 3 5 5 5
b Samhandling, gjere tingilagmedvoksne - 1 - 6 4 8 1
c Penger, bruke pengerilag pafellesinteresser 1 2 3 6 3 4 2
d Reise, oppleve reisemal i lag (Syden, fijel- - 1 2 3 3 5 5
let..osv)
e Kurs, felles kurs i lag med voksne 12 4 3 4 3 3
f  Arbeid, voksne skaffer arbeid til deg 2 2 3 45 1 4
g Materielt, voksne skaffer megdetjegtrenger 2 2 3 5 4 1 4
h  Samtale, den voksne har tid til meg -1 2 2141
I Omsorg, at du faler at den voksne bryrseg - - 3 1 2 3 4
j  /Arlighet, at du kan fale gjensidig erlighet - - - 3 2 2 1
k Veeremate, maten dere er pa overfor hver- - 1 - 1 2 7 8

andre
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Jan Birger Johansen (Vedlegg I11)
Nesnavegen 394
8616 Basmoen

Kjeere venn!

Dette brevet blir sendt til de som sto meg neer i mitt arbeid som laerer for 16 - 20 ar
siden.

| ettertid har dette resultert i en gkende interesse for betydningen av den gode kontak-
ten mellom lerer og elev.

For tiden underviser jeg pa Hagskolen i Nesna. Samtidig forsker jeg til doktorgrad i
«leering» og hva leringsprosessene betyr for leereren og eleven. Et slikt forsknings-
studie kan hgres fremmed og uvant ut for noen, men jeg sliter, svetter og grubler
egentlig over de enkle ting i livet.

Jeg prover a tenke gjennom hvilken betydning den gode kontakten mellom laerer og
elev har a si for lysten til & leere. Hvilke viktige hendelser mellom larer og elev er
med pa a skape denne arbeidsgleden og motivasjon for a veere konsentrert om lering.

Nar jeg ser tilbake i mine dagbgker fra undervisningen, ble store deler av tida brukt til
a skape kontakt, til & forsta innholdet i sparsmalene og undringer som elevene hadde,
bry seg om hverandre, lytte og samtale, planlegge meningsfulle skoledager i lag med
elevene, forsgke a gjennomfgare det som ble planlagt.......... 0SV.

Til deg som var elev:

Sa til deg og ditt bidrag til mitt arbeid.

Jeg er veldig spent pa hvilken verdi dette skolearet hadde for deg. Tror du at det er
noe fra den tida vi kan leere av? Kan du forsgke a tenke gjennom og a beskrive fal-
gende:

Hva besto dette av - hva var det som var positivt ?

Har du opplevd dette i lag med andre leerere?

Hva har du savnet hos andre lerere?

Pa hvilke mater har dette hatt betydning for deg siden i livet?

Dersom du skal gi noen rad til leerere for tilsvarende klasser eller leerere i sin alminne-
lighet;

hva kan vi laere av dere nar lerere mater sine elever?

Jeg vil sette pris pa om du skriver litt - pa din mate, @rlig og med ditt sprak og dine
ord, hva du direkte fgler og kan huske fra den tida.
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Som du ser har jeg lagt ved ei skrivebok. Denne gnsker jeg at du skriver i. Sa gnsker
jeg a «lane» boka for a fa lese gjennom dine ettertanker. Dette for a fa et innblikk i
hva som var viktig for deg som ungdom og elev i verkstedklassen.

Til deg som ikke var elev:

For deg som ikke var elev, men som sto meg ner enten som kollega eller pa annen
mate i skoleadministrasjonen, gnsker jeg ogsa en tilbakemelding. Dersom du har re-
fleksjoner fra din posisjon pa den tiden og med grunnlag i mitt forskningstema, kan
ogsa dette ha betydning for min forstaelse av skoleorganisering, undervisning og le-
ring. Jeg ensker ogsa at dere tenker gjennom og gir uttrykk for meninger tilknyttet
samspillet mellom lzerer og elev. Tilleggssparsmal til dere vil veere slike som:

Hva var grunnlaget for a gi et slikt alternativt skoletilbud?

Hvorfor et slikt konkret tilbud i 9.klasse?

Hva mener dere kan avgjagre om et slikt undervisningsopplegg skal veere vellyk-
ket eller ikke?

Hva besto alternativet i sammenlignet med den tradisjonelle undervisningen i
ungdomsskolen?

NB! Deter veldig viktig for mitt videre arbeid at du - enten du var elev ikke - tenker
etter hva dette betyr for deg og ikke bruker tid pa tenke pa hvilke svar jeg gnsker a fa
inn.

Boka:
Det er ikke ngdvendig at du oppgir ditt navn pa eller i boka. For meg er det viktig a
vite om du var elev, alder, hva du gjer i hverdagen, gift, har barn,...osv.

Seminaret:

Seminaret er tenkt gjennomfart pa Mo ungdomsskole en gang i lgpet av ukene 43-47.
Tidspunkt vil selvfglgelig ikke passe for alle personer jeg gnsker skulle veert med,
men det kan bli aktuelt & finne en ettermiddag fra f. eks. kl. 18.00 - 22.00. Dette vil
jeg komme tilbake til.

Medhjelpere:

For at dere ikke ngdvendigvis skal veere opptatt med a skrive noe «til innlevering» pa
seminaret, kommer jeg til 2 ha medhjelpere. 5 - 7 leererstudenter vil hjelpe meg a no-
tere fra eventuelt gruppesamtaler, gjere lydopptak o.l. Dette ser jeg som en fordel
ogsa i ettertid. Studentene kan hjelpe a bearbeide notatene og lydopptakene.

Mpgter du pa seminaret eller ikke?

Dersom du gnsker @ mgte opp pa seminaret gnsker jeg en bekreftelse.

Pa Hagskolen i Nesna har jeg falgende telefon: 750. 57893. Her er det ogsa en tele-
fonsvarer. Dersom du ikke kan vaere med pa seminaret eller har en grunn for ikke a
mgte, kunne det veert fint om du ringte til meg. Likevel haper jeg du kan tilbakemelde
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ved a skrive litt i boka og sende den til meg. Jeg legger vedlagt porto.

Avtale:

All informasjon og fglsomme ting fra seminaret og fra innholdet i bgkene blir be-
handlet serigst og hemmelig. Ingen navn blir nevnt. Av erfaring vet vi at dette kan
veere vanskelig for noen. Dersom det er noen av dere som gnsker a fa innsyn i hvor-
dan resultatene fra bidragene blir brukt, vil dere fa mulighet til det.

Mo, 21 september 1997

Vennlig hilsen
Jan Birger Johansen
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Kjeere forskningsassistenter og medhjelpere! (Ved Iegg |V)

Jeg har laga en liten orienteringspakke til dere. Her skriver jeg litt om hvilket utbytte
jeg haper dere vil veere med pa a gi, hvordan mgtet er tenkt gjennomfart for dere og
de gvrige aktgrene pa mgtet.

Jeg holder pa a planlegge selv mgtet (mat, rom...osv).

Vedlagt far dere et kopi av brevet og «tilbakeblikksboka» som ble sendt ut.
Nettopp denne boka ble en utfordring for meg. Det er fremdeles mange av disse tidli-
gere elevene (lerere ogsa) som har problemer med a uttrykke seg skriftlig. De skylder
pa skrivevansker, dysleksi, angst...osv. Det betyr at jeg ma gjennomfare intervju for
dette motet. Det tar tid!

Jeg har ca. kr 2500,- til disposisjon for den hjelpa jeg far fra dere. Vi ma diskutere
hvordan disse pengene skal brukes.

Jeg haper vi kan fa til et mgte i uke 47 (mandag eller tirsdag).
Nesna, 12 november 1997

Vennlig hilsen

Jan Birger

Jan Birger Johansen
Nesnavegen 394
8616 Basmoen
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Kjeere forhenveerende kollega! (Vedlegg V)

Pa denne maten forsgker jeg & henvende meg til dere som var mine kollegaer i «verk-
stedklasseperioden», 1976 - 82.

Jeg holder for tiden pa meg et doktorstudie i leering og leeringsprosesser, med falgen-
de tittel:

«DU BERGA LIVET PA KAR N»

Vektlegging av mellom - menneskelige relasjoner i skolens hverdag

Dere kan veaere med pa a gi meg viktige perspektiv pa var aktivitet i forbindelse med
denne alternative undervisninga som ble drevet ved Mo ungdomsskole. Jeg gnsker a
invitere dere med pa et «tilbakeblikkseminar» der vi sammen reflekterer over under-
visning og leering blant elever der tradisjonelle undervisningsformer vanskelig gir
gode resultat, personlig og faglig.

Verkstedklassen har flere unike og interessante dimensjoner. For meg gir det meg
mulighet for & forsta undervisning- og mellom-menneskelige handlinger ut fra daghg-
ker som jeg skrev fra den tiden.

Jeg har skrevet brev til de som var mine elever pa den tiden, til de som var i skolead-
ministrasjonen og til Jan Mellingen - rektor ved Mo ungdomsskole. Alle de jeg har
klart & oppspore har gitt meg positiv tilbakemelding pa dette seminaret.

Dersom du er interessert i a vaere med ligger det en liten pakke til deg pa kontoret ved
Mo ungdomsskole.

Alteren, 3.oktober 1997

Vennlig hilsen
Jan Birger Johansen
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TILBAKEBLIKK—BOK (VedleggVI)

Ditt skrevne tilbakeblikk fra verkstedklassetida kommer til & veere et bidrag til mitt
doktorstudie med fglgende tittel:

«Du berga livet pa kar'n»

Vektlegging av mellom - menneskelige relasjoner mellom lzerer og elev i skolens hverdag

Jan Birger Johansen

Lulea University, Sweden
Center for Research in Teaching and Learning, CTRL

MANN / KVINNE (stryk det som ikke passer)

ALDER:
GIFT / SAMBOER / UGIFT (stryk det som ikke passer)

ANTALL BARN: e
ARBEIDSSTED: .o

Hvilken status hadde du i verkstedklasseperioden:

Elev |
Leaerer Q
ANNet: ...,

P4 forhand takk!



