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Forord

A skrive denne masteroppgaven har vert en utfordrende prosess, som har dratt oss gjennom
hele folelsesregisteret. Vi har kjent pd darlig samvittighet, stress, frustrasjon og panikk. Det har
veert perioder der vi har gétt ett steg frem, og to tilbake. Samtidig har det vaert en lererik og

utrolig givende prosess som har bydd pé stort engasjement og mye glede.

Denne masteroppgaven er et produkt av et samarbeid til tross for en avstand pd 21 mil.
Samarbeidet har bestatt av mange gode refleksjoner og diskusjoner, hinsides med digresjoner,
latterkramper og utallige timer med videosamtaler. Vi hadde vare bekymringer for hvorvidt
denne oppgaven kunne komme til & pavirke vennskapet vart, men det ma sies at vennskapet star
enda sterkere nd enn for. Til tross for at den ene er oppe 1 skyene og den andre er godt jordet
har vi klart & finne en gylden middelvei. Der den ene kommer til kort trer den andre inn. Det
kan vel kanskje tyde pa et 1 overkant tett samarbeid nar man fullferer hverandres setninger. Vi
finner det fascinerende at vi enda ikke har opplevd & komme til uenighet. Vi gnsker & takke
hverandre for et eksemplarisk samarbeid, oppgaven hadde ikke blitt til uten. Vi er sikre pa at

dette kun er starten pa noe storre.

Vi ensker forst & rette en stor takk til veilederne vire Anne Kathrine Hundal og Mona Reitan
Rosenlund. De har hatt troen pa oss fra start til slutt. Veilederne har bidratt med stort
engasjement, kunnskap og gode refleksjoner rundt oppgaven. De har gitt oss inspirasjon, nyttige
rdd og emosjonell stotte. Vi onsker videre a rette en stor takk til informantene vare for & ha
brukt av tiden sin og delt av sine erfaringer og refleksjoner med oss. Vi ensker ogsé a takke
Margrete Wiede Aasland for hennes engasjement rundt oppgaven var og hennes bidrag. Sist,
men ikke minst ensker vi 4 takke vare naermeste. De har blitt forsemt 1 denne prosessen, men
likevel vaert stottende og talmodige. Vi lover & ga tilbake til & veere mennesker igjen, der de skal

ivaretas og samtaler om andre tema skal prioriteres.

Vi sitter igjen med en enorm stolthetsfolelse over masteroppgaven og vi feler at vi har kastet
lys pa noe viktig. Til syvende og sist er denne prosessen en opplevelse vi ikke ville vart

foruten.

18. Mai 2022

Aleksandra Granheim og Gunn Silje Vanebo



Sammendrag

I dette masterprosjektet undersegker vi norsklereres opplevelser og handtering av elevtekster
med bekymringsverdig innhold. Det overordnede formélet med masteroppgaven er & oke
norsklereres bevissthet rundt elevtekster med bekymringsverdig innhold. Masteroppgavens
teoretiske grunnlag bygger pa teori hentet fra de to fagfeltene spesialpedagogikk og norsk. I
dette masterprosjektet har vi satt sgkelys pa hva som har betydning for om larere opplever at
elevtekster har et bekymringsverdig innhold, og hvordan de har handtert bekymringen videre.

Problemstillingen for denne masteroppgaven er:

“Hvordan opplever og handterer et utvalg norsklerere elevtekster med

bekymringsverdig i innhold? - Satt i sammenheng med et elevperspektiv”.

Vi har benyttet oss av en kvalitativ tilnerming og brukt intervju som metode 1 denne
masteroppgaven. Empirien masterprosjektet bygger pa er tre norsklareres opplevelser av & ha
mottatt elevtekster med bekymringsverdig innhold, og hvordan de har héndtert bekymringen 1
etterkant. Dette har blitt satt 1 ssmmenheng med en voksen persons opplevelse fra da hun selv
var elev og skrev en elevtekst med bekymringsverdig innhold, og hvordan det ble fulgt opp av

hennes lerer.

Denne masteroppgaven viser at utvalget norsklerere 1 dette masterprosjektet opplever det som
emosjonelt og utfordrende & fa elevtekster med bekymringsverdig innhold. Samtidig ensker de
a fange opp tekster hvor elever prover 4 fortelle dem noe. Norsklererne tar samtaler med
elevene om teksten, for de eventuelt involverer andre instanser hvis det skulle vaere behov for

videre oppfelging.
Viért inntrykk etter & ha skrevet denne masteroppgaven er at elevtekster med bekymringsverdig

innhold er noe som forekommer, og at det er av betydning at laerere er bevisste pd det 1 sitt

arbeid med elevtekster.

Nekkelord: skriving, elevtekster, new literacies, lesing av elevtekster, mentalisering,

relasjoner, bekymring, kriser, traumer, handtering
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Abstract

In this master project we are seeking teachers in Norwegian’s experiences and handling of
student texts with worrying content. The overall purpose of this master thesis has been to
increase the awareness of student texts with concerning content. The theoretical foundation of
this thesis is built on literature from special education, and writing. In this master project the
focus has been on what impacts whether teachers experience the content in student texts as

concerning, and how they have investigated their worry further. The master thesis issue is:

“How does a selection of teachers in Norwegian experience and deal with

student texts with worrying content? - Put together with a student's perspective”.

We have used a qualitative approach and used interview as a method in this master thesis. The
empirical data this project is based on is three teachers of Norwegian’s experiences of having
received student texts with worrying content, and how they have dealt with their concern
subsequently. This has been put together with an adult person's experience form when she was

a student and wrote a text with concerning content, and how that was handled by her teacher.

This master thesis shows that the selection of teachers in Norwegian in this master project
experience worrying student texts as emotionally and challenging to receive. At the same time,
they want to be able to identify these texts where students try to tell them something. The
selection of teachers in this study conversate with their students about the texts, before they

possibly involve other instances if there is necessary with a further follow-up.
Our impression after writing this master thesis is that student texts with a worrying content is

something that occurs, and that it is of importance that teachers are aware of it in their work

with student texts.

Keywords: writing, student text, new literacies, reading student texts, mentalization,

relationship, worry, crisis, trauma, handling
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1. Innledning

Lerere har 1 sin daglige kontakt med elever pa skolen en oppmerksomhetsplikt
(Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 3). Det innebarer at larere er pliktet til & vere
oppmerksomme pé forhold som kan fere til tiltak fra barneverntjenesten (Oppleringslova,

1998, § 15-3).
Du ser det ikke for du tror det! (Kvello, 2015, s. 50).

Sitatet ovenfor er et mye brukt sitat, som blant annet er benyttet i en nasjonal konferanse om
tidlig innsats rettet mot barn (Regionsenter for barn og unges psykiske helse ost og ser, 2013).
Sitatet er ogsé brukt i tittelen pa boken Du ser det ikke for du tror det: et kampskrift for barns
rettigheter, ei bok om vold og overgrep mot barn skrevet av Inga Marte Thorkildsen (2015).
Med sitatet menes det at for & vere 1 stand til & se noe, ma du forst tro pa det. Ikke minst, for &
se noe ma du vite at det eksisterer og hva du skal se etter. Elevtekster med bekymringsverdig
innhold er et fenomen som forekommer, men som mange kanskje ikke er bevisste pd at
eksisterer. Med denne masteroppgaven ensker vi & se nermere pa hvorfor slike tekster skrevet

av elever 1 skolesammenheng, ogsa ber vare noe lerere ma vite om og vere oppmerksomme

pa.

1.1 Bekymringsverdige elevtekster — begrepsavklaring

Med bekymringsverdige elevtekster menes 1 denne oppgaven alle elevtekster med tematikk som
vekker bekymring for elever, hos norsklerere som mottar og leser slike elevtekster.
Bekymringen er rettet mot elever og kan dreie seg om alt som har med elevers helse og trivsel
a gjore, men ikke elementer 1 tekster som gjor at lerere bekymrer seg for om elever har

skrivevansker.

I rekrutteringen av informanter til dette prosjektet forklarte vi begrepet slik: “Med
bekymringsverdig innhold mener vi tekstinnhold som gjer at du som larer har blitt bekymret
for hvordan elevene dine har hatt det. Det kan vare hva som helst som har pavirket elevenes

2

liv”.

Det er imidlertid en potensiell utfordring knyttet til det & benytte begrepet “elevtekster med

bekymringsverdig innhold” 1 masteroppgaven. Elevtekster med bekymringsverdig innhold kan



for eksempel vaere fortellinger der det er usikkerhet om det er fiksjon, eller noe eleven selv har
opplevd. Det er 1 mange tilfeller leererens subjektive lesing, som vi skal se pa i1 kapittel 2, som
avgjer om innholdet blir oppfattet som bekymringsverdig eller ikke. Det er altsd ikke objektivt
gitt at tekstene vi omtaler som elevtekster med bekymringsverdig innhold, er
bekymringsverdige. Var bruk av begrepet refererer altsd til elevtekster som lerere kan oppleve

at har et bekymringsverdig innhold.

1.2 Bakgrunn for valg av tema

I lopet av studietiden var som grunnskolelererstudenter har vi ved tilfeldigheter fatt hore om
elevtekster med det vi anser som bekymringsverdig innhold. Det har blitt fortalt av voksne som
selv 1 lgpet av sin oppvekst har skrevet slike tekster til lerere. Vi har ogsad deltatt pa to
forelesninger hvor det sd vidt har vert nevnt. I tillegg har vi tatt opp tematikken med

praksislarere hvor de videre har fortalt om at de selv har opplevd a fa slike tekster.

Allerede 1 var forste praksisperiode som vi hadde sammen, ble vi oppmerksomme pa dette
temaet. Gjennom praksisskolen fikk vi vaere med pa et kurs 1 regi av “Ressurssenter om vold,
traumatisk stress og selvmordsforebygging” (RVTS), hvor det ble holdt flere foredrag. Det var
spesielt ett foredrag som traff oss begge sterkt og som senere skulle vise seg a bli betydningsfullt
for valg av tema 1 var masteroppgave. Foredraget ble holdt av en erfaringskonsulent som fortalte
om sin opplevelse av & ha skrevet en tekst til sin lerer med et innhold om en vanskelig
hjemmesituasjon. Historien gjorde et sterkt inntrykk pa oss begge to og har 1 ettertid ofte veert
diskutert og reflektert rundt, bade mellom oss og med medstudenter og laerere. Det har vekket

et engasjement for temaet, hos oss og andre vi har dreftet det med.

Forste gang tematikken ble nevnt 1 en forelesning, var 1 “Den viktige samtalen” av
barnevernspedagog Reidun Dybsland. Hun refererte til en gutt som i et tilrettelagt avher fortalte
at han hadde skrevet en tekst til sin laerer om at han ble utsatt for mishandling. Leererens respons
var “Du skriver godt, men det er ikke svar pd oppgaven” (R. Dybsland, personlig
kommunikasjon, 11. februar 2021). Den andre gangen var i en forelesning holdt av Margrete
Wiede Aasland, som er pedagog og spesialist i1 sexologisk radgivning, om “Barns seksualitet
og seksuelle overgrep mot barn satt i sammenheng med forebygging”. Hun nevnte at elever kan
skrive historier pd skolen i1 et forsek pa & fa hjelp fra lerer (M. W. Aasland, personlig
kommunikasjon, 26. november, 2021). I et videomete med Aasland pa et senere tidspunkt,

forklarte hun hvorfor barn kan velge a skrive om omsorgssvikt, vold og overgrep i tekst. Hun



sa at det kan vere fordi de har blitt bedt om & ikke si det til noen, men for barn trenger ikke
nodvendigvis det & skrive om det vare det samme som & si det til noen (M. W. Aasland,
personlig kommunikasjon, 21. april, 2022). I tillegg til dette har Aasland kommet med en
skriftlig uttalelse til masteroppgaven vér, som vi kommer tilbake til i kapittel 10.4. Uttalelsen

kommer vi til & benytte videre 1 oppgaven. Hun skrev blant annet:

Jeg har mett flere som forteller at da de var yngre, skrev en stil til leereren 1 hap om at
leereren skulle forstd at hun/han/hen opplevde incest (overgrep fra familiemedlem)
eller seksuelle overgrep fra en utenfor familien. Jeg vet de enten har skrevet eller
tegnet, 1 et stille hap om at de skulle fa hjelp til & komme bort fra overgrepene.

(M. W. Aasland, personlig kommunikasjon, 07. mai 2022).

Dette antyder at det er nadvendig at leerere er oppmerksomme pé at innholdet i elevtekster kan
vaere skrevet pa bakgrunn av eller om reelle hendelser, selv om det ikke eksplisitt blir skrevet
at de trenger hjelp, eller ikke har det bra. Det kan vere tekster hvor elever implisitt prever a si
fra om noe som de ikke klarer & si muntlig. Til tross for historiene vi har blitt gjort kjent med,
opplever vi at det har vert alt for lite fokus, om enn noe, pa dette i den obligatoriske delen av
utdanningslepet vart. Det overordnede formalet med denne masteroppgaven er derfor & oke

bevisstheten hos norsklerere rundt elevtekster med bekymringsverdig innhold.

1.2.1 Kombinasjonen norsk og spesialpedagogikk

Med sine 1770 skoletimer 1 grunnskolen utgjer norskfaget det sterste faget i skolen
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Norskfagets sarlige ansvar for skriveoppleringen
(Kunnskapsdepartementet, 2019) og timeantallet tilsier at tekstproduksjonen er heyere i
norskfaget enn 1 de andre skolefagene. P4 grunn av norskfagets timeantall, mengde tekst som
produseres og at fortellingssjangeren tradisjonelt har statt sterkt i norskfaget (Domaas & Larsen,
2008, s. 240), er var pastand at norsklarere har et utvidet ansvar for & avdekke innhold i
elevtekster som tyder pa at elever har det vanskelig. Norskfaget kan med teorier om skriving
forklare hva som pévirker skriveren i skriveprosessen, hvordan og hvorfor. Videre kan man
med norskfaglig teori forklare hva elevtekster er og at elevers skriving kan bare preg av deres
bakgrunn, erfaringer, kunnskaper og holdninger. Den norskfaglige teorien kan ogsa si noe om
hvordan lerere kan lese elevtekster for & oppfatte det elever forseker & formidle og hva de skal

gjore hvis de er usikre pa budskapet. Spesialpedagogikken kan belyse hvilke faktorer og



kjennetegn man ber vere oppmerksomme pé for & oppdage at elever er utsatt for eksempelvis
vonde opplevelser, traumer eller kriser. Den vil bidra med kunnskap om hvordan lerere ber
forholde seg til elever som skriver elevtekster med bekymringsverdig innhold, og hvordan en
som voksen skal mete de pa en sd god og trygg mate som mulig, med serlig vekt pa relasjoner
og tillit. Spesialpedagogikken gar inn pd hvordan laerere pa best mulig méte kan ga frem for a
gd 1 dialog med elever om slike tekster, hvordan samtaler om tekstene ber gjennomferes. Videre
vil spesialpedagogikken bidra til & belyse hvilke rutiner skolene kan ha 1 arbeidet for & héndtere
bekymringsverdige forhold 1 elevers liv. Kombinasjonen av spesialpedagogikk og norsk er
derfor avgjerende for & kunne drefte hvordan norsklarere opplever og hindterer elevtekst med
bekymringsverdig innhold, da ingen av fagene alene ville kunne belyst problemstillingen pé

samme maéte og like omfattende.

1.2.2 Forskrift for rammeplan, oppmerksomhets-, varslings- og aktivitetsplikt

Forskriften om rammeplan for grunnskolelererutdanningen 5.-10. trinn sier at laerere skal ha
kunnskap om barn og unge 1 vanskelige livssituasjoner (Forskrift om plan for
grunnskolelererutdanning, trinn 5-10, 2016, § 2). Det star at det omhandler blant annet
kunnskap om lovverket og barn og unges rettigheter i et nasjonalt og internasjonalt perspektiv.
Videre star det at leerere skal kunne identifisere tegn pa mobbing, vold og seksuelle overgrep.
De skal kunne sette i gang nedvendige tiltak fort, med faglige vurderinger som belegg, og
iverksette et samarbeid med faglige instanser (Forskrift om plan for grunnskolelarerutdanning,
trinn 5-10, 2016, § 2). Lerere skal altsd ha bade kunnskap om og ferdigheter knyttet til barn og

unge 1 sarbare sitasjoner.

Dette underbygges av Utdanningsdirektoratet (2017) som viser til aktivitetsplikten og dens fem
delplikter som omhandler plikt til & folge med, gripe inn, varsle, undersgke og sette inn tiltak
(s. 6-7). Alle ansatte som jobber med barn- og unge i en skole har plikt til & vere
oppmerksomme pa forhold som kan fore til tiltak fra barnevernstjenesten (Opplaringsloven,
1998, §15-3). De har ogsa en opplysningsplikt, og det er skoleledelsens ansvar & serge for at
alle er kjent med denne plikten (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 2-3). Utdanningsdirektoratet
(2017) presiserer at aktivitetsplikten ogséd omfatter forhold utenfor skoletiden og skoleomradet,

s lenge elevens mistrivsel pavirker elevens opplevelse av skolemiljoet negativt (s. 6-7).



1.2.3 Folkehelse og livsmestring

“Folkehelse og livsmestring” er et av de tverrfaglige temaene 1 overordnet del av
Lareplanverket for Kunnskapsloftet (LK20) som ble innfert fra og med hesten 2020
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). Det str at temaet skal bidra til at elever er rustet til &
ta ansvarlige livsvalg og gi dem kompetanse som fremmer god psykisk- og fysisk helse. Videre
beskrives det som at elever skal kunne forstd og vere 1 stand til & pavirke faktorer som har
betydning for mestring av eget liv. Ved a legge til rette for lering 1 dette tverrfaglige temaet
skal elever fa verktay som bidrar til at de best mulig handterer med- og motgang, personlige og
praktiske utfordringer. Temaet skal bidra til at elever blant annet skal kunne sette grenser,
handtere tanker, folelser og relasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). Skal lerere vaere
kapable til & lere elever dette, er det viktig at leerere har god kompetanse om det tverrfaglige
temaet folkehelse og livsmestring, og at det implementeres som en naturlig del av

skolehverdagen.

1.2.4 Aktuell forskning og litteratur

Vi har sekt etter aktuell norsk, skandinavisk og internasjonal forskning. Vi har funnet en
doktorgradsavhandling skrevet av Michele Payne (1997) med tittelen Bodily discourses: when
students write about sexual abuse, physical abuse, and eating disorders in the composition
classroom. 1 denne avhandlingen far Payne frem laererperspektivet og hvordan det for lerere
kan oppleves & motta tekster med et innhold med tematikken overgrep, mishandling eller
spiseforstyrrelser. I denne doktorgradsavhandlingen handler det om universitetsstudenter som
har skrevet og universitetslerere som har mottatt tekster med bekymringsverdig innhold, men
den fir likevel frem lareres usikkerhet knyttet til egen lererrolle og héndtering 1 slike
situasjoner. Denne usikkerheten kan det ogsa tenkes at larere 1 grunnskolen vil kunne relatere
til ved 4 fa slike tekster. Ut over denne doktorgradsavhandlingen har vi ikke klart & finne annen
forskning som sier noe om elevtekster med bekymringsverdig innhold. Det kan tyde pé at det
er lite forskning pd omradet, noe som viser at det er behov for & undersoke dette temaet

naermere.

Boken Violence in Student Writing: a school administrator’s guide av Gretchen Ann Oltman
(2013) omhandler tekster skrevet av videregdendeelever med et innhold som kan antyde
potensielle framtidige voldshandlinger. Oltman (2013) viser til flere skoleskytninger i USA
hvor det har vist seg 1 ettertid at gjerningsmennene har skrevet elevtekster med et innhold som

kan tyde pa at det kanskje kunne vart oppdaget og forhindret. I boken problematiseres grensen



mellom hva som er fiksjon og hva som er ekte, og det er spesielt interessant for masteroppgaven
var. Samtidig skiller boken seg fra masteroppgaven vér ved at den fokuserer pa rutiner for &
fange opp slikte tekster for & forhindre at medelever eller skolens ansatte skal bli utsatt for

voldshandlinger, og den fokuserer ikke sa&rlig pa skriveren av tekstens velvare.

Et annet interessant bidrag er boken Barn og katastrofer: sosiokulturelle perspektiver pd barns
tekster og skriveprosesser (2020) skrevet av Tatjana Kielland Samoilow. Boken er et resultat
av et forskningsprosjekt gjort av forskergruppen “Barndom 1 krisetid”. Boken beskriver hva
som kjennetegner barn og unges katastrofetekster og skriveprosesser. Den forklarer hvordan de
skaper mening 1 egne opplevelser med kriser. Det er tekster bade av elever som selv har
personlige erfaringer med & leve 1 krig og & vaere pa flukt, samt elever som er vitne til katastrofer
giennom ulike medier (Samoilow, 2020). 1 dette forskningsprosjektet far elevene
skriveoppgaver hvor de blir bedt om slikt innhold, og det er ikke tekster som har dukket opp
uventet. Likevel aktualiserer boken temaet 1 var masteroppgave og viser dagsaktuell tematikk

som 1 sterre eller mindre grad kan prege elevers tekstinnhold.

Det er gjort en del forskning pd skriving 1 norskfaget. Her vil vi serlig trekke frem KAL-
prosjektet (Kvalitetssikring av laringsutbytte 1 norsk skriftlig) som 1 2000-2002 hadde til
hensikt & kartlegge ungdomsskoleelevers skriving etter grunnskolen (Berge, 2005, s. 11).
Materialet i KAL-prosjektet bestar av elevtekster som de klassifiserte inn 1 de tre skrivemétene
“fortellende™, “resonnerende” og “mellompersonlige” tekster (Berge, 2005, s. 53). De
mellompersonlige tekstene forklarer Berge (2005) at hovedsakelig er fortellende, men utgjer et
eget tema ved at kandidatene tematiserer relasjonen mellom skriver og leser (s. 54). Materialet
viser at fortellende, ekspressiv skriving dominerer, der 80-85% av elevene valgte & skrive
fortellende tekster (Berge & Hertzberg, 2005, s. 389). KAL-prosjektets funn ble videre utdypet
1 forskningsprosjektene SKRIV og Nadderud-prosjektet hvor resultatene ogsa der var at
grunnskolens skriveopplaring er dominert av personlige erfaringer og fortellende tekster
(Matre et al., 2021, s. 31). Dette er interessant for var masteroppgave, da bekymringsverdige
elevtekster er tekster med personlig innhold. Interessant for dette masterprsjektet er ogsa
elevtekstene som 1 KAL-prosjektet blir omtalt som “risiko-tekster”, som er tekster som
utfordrer skolenormen gjennom deres ordbruk eller tematikk (Andersen & Hertzberg, 2005, s.
275). Selv om det de omtaler som “risiko-tekster” ikke er synonymt med det vi i denne
masteroppgaven definerer som ‘“elevtekster med bekymringsverdig innhold”, er det

bemerkelsesverdig at av 171 tekster har nesten en fjerdedel risikotrekk ved seg (Andersen &



Hertzberg, 2005, s. 300). Andersen og Hertzberg (2005) skriver at alle risikotekstene “gambler
med kontrakten” mellom skriver og leser (s. 292), noe som vi senere 1 oppgaven kommer inn

pa at ogsa elevtekster med bekymringsverdig innhold kan gjere.

Vi har hittil ikke funnet noe forskning eller litteratur som kombinerer spesialpedagogisk
kompetanse og norskfaglig kompetanse, slik vi ensker & gjore, 1 et forsek pd & kunne beskrive
norsklareres opplevelser og handtering av bekymringsverdige elevtekster. Vi har 1 tillegg til &
soke etter aktuell litteratur selv, ogsa vert 1 kontakt med Stettesenter mot incest og overgrep
(SMISO) og Nasjonalt kunnskapssenter om vold og traumatisk stress (NKVTS) og forespurt
tips til aktuell litteratur som kunne passe til oppgaven. De kunne dessverre heller ikke vise til
litteratur som kan settes 1 sammenheng med eller som omhandler akkurat elevtekster med
bekymringsverdig innhold. Dette, kombinert med statistikk over barn som utsettes for vold sier
oss at det er et behov for mer forskning pad omradet. Ett av fem barn utsettes for vold, omtrent
ett av tjue barn utsettes for grov vold (Reneflot, et al., 2020). Statistikken baserer seg kun pa
anmeldte forhold (Reneflot, et al., 2020), og det er derfor grunn til & anta at det er store

merketall.

1.3 Problemstilling

Med bakgrunn i1 vart engasjement og refleksjoner knyttet til temaet, ensker vi med denne
masteroppgaven & sgke svar pd hvilken bevissthet lerere har knyttet til elevtekster med
bekymringsverdig innhold. Vi ensker & vite hvilke reaksjoner og refleksjoner et utvalg
norsklarere far i mote med slike tekster. Vi vil se nermere pa hva som ferer til at de opplever
en tekst som bekymringsverdig, hvilke tolkninger de gjor og hvorfor. Videre vil vi finne ut
konkret hva de gjor etter et mote med en bekymringsverdig elevtekst. Masteroppgavens

problemstilling er:

“Hvordan opplever og héndterer et utvalg norsklarere elevtekster med bekymringsverdig

innhold? - Satt i sammenheng med et elevperspektiv”.

Vi har valgt & dele opp problemstillingen 1 felgende to forskningsspersmal:
- Hvordan opplever et utvalg norsklerere & motta elevtekster med bekymringsverdig
innhold?
- Hvordan héndterer et utvalg norsklerere & motta elevtekster med bekymringsverdig

innhold?



For a kunne besvare problemstillingen, har vi intervjuet tre norsklaerere som alle har opplevd a

motta elevtekster med bekymringsverdig innhold. Vi skal ogsd underseke hva de

bakenforliggende drsakene kan vere til at elever skriver elevtekster med bekymringsverdig

innhold. Det skal vi gjore gjennom & se pa hva som kan ha betydning for elever i1 deres

skriveprosesser og tekstskaping. Vi har derfor valgt a ta med et elevperspektiv for a belyse dette

og viktigheten av lereres bevissthet rundt elevtekster med bekymringsverdig innhold. En i dag

voksen person, som selv skrev en elevtekst med bekymringsverdig innhold som elev, er vér

fjerde informant.

1.4 Oppgavens oppbygging

Innledningsvis har vi forklart begrepet elevtekster med bekymringsverdig innhold, redegjort for

valg av tema og presentert masteroppgavens problemstilling.

I kapittel 2 presenteres teori fra bade spesialpedagogikk og norskfaget. Vi har valgt 4 ha
en todelt teoridel. Dette med bakgrunn i at vi ikke har funnet teori som konkret
omhandler elevtekster med bekymringsverdig innhold, og vi har derfor sett oss nedt til
a kombinere disse to fagfeltene for & kunne belyse fenomenet. Tanken er at empirien
skal dreftes 1 lys av det teoretiske rammeverket som fagfeltene sammen utgjer, for &
besvare masteroppgavens problemstilling.

I kapittel 3 gjores det rede for masteroppgavens metodologiske tilneerming. Vi skal
beskrive masterprosjektets utvalg og rekrutteringsprosessen. Videre redegjor vi for
hvordan masterprosjektets empiri er innhentet, behandlet og analysert, og hvordan vér
rolle som forskere kan ha pavirket denne prosessen. Vi skal ogsé se pad hva som kan ha
hatt innvirkning pd masterprosjektets kvalitet, forskningsetiske retningslinjer og
forskningsetikk knyttet til masteroppgaven.

I kapittel 4 presenteres resultatene av undersegkelsen og mulige begrensninger.

I kapittel 5 dreftes resultatene 1 lys av masteroppgavens teoretiske rammeverk.

I kapittel 6 besvares masteroppgavens problemstilling. Videre kommer vi med forslag

til videre forskning, masterprosjektets begrensninger og mulige implikasjoner.



2. Teoretisk rammeverk

2.1 Teori - Spesialpedagogikk

I dette kapitlet redegjor vi for det spesialpedagogiske teoretiske rammeverket som sammen med
den kommende teorien fra det norskfaglige feltet utgjor masteroppgavens utgangspunkt. Vi har
valgt & fokusere pa relasjoner og potensielle opplevelser, kriser og traumer for a forklare hvorfor
elever kan velge a skrive elevtekster med bekymringsverdig innhold. Vi skal se nermere pa
hva elever kan streve med og hvordan de kan gi uttrykk for det gjennom symptomer. Vi redegjor
for hdndtering av bekymringer og hvordan laerere ber snakke med elever de er bekymret for. Vi
skal ogsé se pd hvilken betydning profesjonsfellesskap kan ha for hdndtering av elevtekster med

bekymringsverdig innhold.

2.1.1 Relasjoner og relasjonskompetanse

2.1.1.1 Relasjoner

Relasjoner kan defineres som noe som oppstar nar en er oppmerksom pa eller samhandler med
noen andre (Bronfenbrenner, 1979, s. 56). Wadel og Wadel (2007) skriver at det finnes ulike
typer relasjoner, der primare relasjoner trekkes frem som viktige for identitet og utvikling hos
den enkelte (s. 73). De beskriver at det er ulik grad av nerhet, varighet og samhandling 1
relasjoner. De forklarer videre at noen relasjoner er stabile, varige og innebarer regelmessig

samhandling (Wadel & Wadel, 2007, s. 73).

2.1.1.2 Leerer-elev-relasjoner

Larere har ifolge Moen (2021) en relasjon til alle sine elever, men poengterer at lereres fokus
ber ligge 1 kvaliteten av relasjonen (s. 286). En positiv lerer-elev-relasjon har bade kortsiktig
og langsiktig betydning for elevers psykiske helse, sd vel som faglig og sosial utvikling (Moen,
2021, s. 287). Den positive relasjonen kjennetegnes ved hoy grad av stette, omsorg, narhet,
involvering, respekt og apenhet imellom larer og elev (Drugli, 2012, s. 48). Tillit er noe som
bygges over tid gjennom at lerere stotter og hjelper elever til & mestre, samt at leerere gir av seg
selv 1 dialog med elever (Qverlien, 2015, s. 140). Overlien (2015) skriver ogsd at tillit er
nedvendig for at en skal dele viktige ting (s. 140). Gode og tillitsbaserte relasjoner ma kunne
sies & vare noe larere ber jobbe bevisst med og aktivt for & skape og opprettholde med sine

elever. Det er noe som ogsd Kunnskapsdepartementet (2019) viser til 1 innledningen 1 sin



stortingsmelding Tett pd - tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO
(Meld. St. 6 (2019-2020) med & poengtere at barn som er trygge og trives, lerer bedre (s. 1).

2.1.1.3 Relasjonskompetanse

For & lykkes 1 jobben som lerer skriver Spurkeland (2011) at larere er avhengige av
relasjonskompetanse (s. 15). 1 folge Spurkeland (2017) er det vel dokumentert gjennom
forskning at lareres relasjonskompetanse er avgjerende for elevers lering (s. 215).
Relasjonskompetanse defineres av Spurkeland (2017) til & omfatte holdninger, evner og
ferdigheter som er nedvendige for & kunne bade etablere, utvikle, vedlikeholde og reparere
kontakten med andre mennesker (s. 215). Moen (2021) pédpeker at relasjonskompetanse
omhandler heoy grad av bevissthet, vilje og et oppriktig enske om en god relasjon, ikke bare
teknikker (s. 293-294). Larere kan ifalge Moen (2021) velge & enten ignorere og avvise elever,
eller de kan velge & bry seg, om sa bare ved blikkontakt eller annen nonverbal kommunikasjon

(s. 285).

Mennesker har ifelge Drugli (2012) et psykologisk behov for & vare knyttet til andre mennesker
gjennom nare relasjoner (s. 17). Det psykologiske behovet er grunnlaget for forstielsen av
lerer-elev-relasjonen og er forankret 1 tilknytningsteorien (Drugli, 2012, s. 17). Ruud (2021)
skriver at barns tidligere erfaringer med tilknytning til omsorgspersoner ofte kan settes i
sammenheng med barns reaksjoner og atferd 1 vanskelige livssituasjoner (s. 50). Drugli (2012)
hevder at utfordringer med relasjoner kan ha bakgrunn i1 negative tilknytningsprosesser, og at
det derfor kan vere nadvendig a forsta og ta hensyn til nettopp det for & mate elevene det gjelder
pa en hensiktsmessig mate (s. 21). Drugli (2012) skriver videre at elever har bedre utgangspunkt
for lering og utvikling i skolen, dersom de opplever trivsel og kjenner pa trygghet og tilherighet

til leereren sin (s. 21).

Drugli (2012) viser ogsé til transaksjonsmodellen utarbeidet av Sameroff (2009) som et godt
utgangspunkt for a forsta leerer-elev-relasjonen, da den viser sammenheng mellom flere faktorer
knyttet til blant annet elevers milje som pévirker elevers utvikling. Transaksjonsmodellen viser
til transaksjoner som et gjensidig samspill mellom de ulike faktorene (s. 17). Kvello (2022)
skriver at transaksjonsmodellen omhandler barns utvikling, basert p4 modning, vekst, lering
og utvikling (s. 33). Modning refererer til den genetisk styrte utviklingen. Vekst referer til
eksempelvis storrelse og ekt innsikt som felge av okt kognitiv kapasitet. Lering referer til

endring 1 atferd som folge av prosesser mellom person og miljo, samt ekt evne til & diskutere
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og forhandle. Utvikling refererer til forandringer over tid pa bakgrunn av kombinasjonen av
bade modning, vekst og lering (Kvello, 2022, s. 33). Dette kan igjen settes i sammenheng med
risiko- og beskyttelsesfaktorer (Drugli, 2012, s. 18) som har betydning for om elever opplever
en positiv eller negativ utvikling. Altsa viser denne transaksjonsmodellen elevers utvikling satt
1 sammenheng med hvordan de pavirkes utenfra, og her har ogsa lerere stor betydning i form

av hvordan de meter elevene sine og dermed pévirker deres utvikling.

Mentalisering trekkes frem av Kvello (2022) som et av de viktigste aspektene hos
omsorgspersoner, og han viser til tre dimensjoner som inngér i evnen til & mentalisere (s. 61).
Den forste dimensjonen beskriver han at omhandler evnen til & forstd seg selv. Det gar ut pa a
ha selvinnsikt og vere bevisst pd blant annet sine egne behov. Det danner grunnlaget for
selvbildet og identitet (Kvello, 2022, s. 61). Et eksempel kan vere at lerere er 1 stand til &
forestille seg hvordan de selv hadde ensket & bli mett av sine leerere dersom de hadde skrevet
en elevtekst med et bekymringsverdig innhold til sin egen lerer. Den andre dimensjonen Kvello
(2022) beskriver kalles metaobservasjoner og gar ut pa a se seg selv fra utsiden, og tenke seg
til hvordan andre oppfatter en selv og knyttes tett til sosial kompetanse (s. 61). Et eksempel pa
det kan vaere om lareren klarer & forestille seg om eleven ser pd lereren som omsorgsfull og
imetekommende, eller kanskje avvisende, og hvorfor. Den tredje dimensjonen omhandler
evnen til & leve seg inn 1 andre mennesker og forsta hvordan de opplever omverdenen (Kvello,
2022, s. 61). Hvordan en lerer skal mate en elev som sliter, forutsetter at leereren er 1 stand til
a forsté at eleven har det vondt eller vanskelig, og hvorfor. Skal lerere fremsta som gode og
trygge omsorgspersoner som ser og forstar elevene, vil evnen til mentalisering derfor ha stor

betydning.

Kvello (2022) trekker frem trygghetssirkelen som et verktoy i det & mentalisere (s. 64). Kort
fortalt omhandler trygghetssirkelen barnas behov for omsorg, grovt delt inn 1 to
hovedkategorier. Den ene delen viser til den typen omsorg de har behov for nar de er trygge,
og den andre delen viser til den typen omsorg de har behov for nér de er utrygge. Barn sender
ut signaler som sier noe om hvordan de har det og hvilken type omsorg de har behov for. Barn
kan sende ut bade veiledende signaler kalt “cue” og villedende signaler kalt “miscue” (Kvello,
2022, s. 65). Cue er signalene barna gir som viser hvordan de faktisk har det, eksempelvis at de
smiler nar de er glade eller grater nar de er triste. Miscue kan derimot vere at barn utagerer og

viser sinne, men at de egentlige er redde (Kvello, 2022, s. 65). Som larer vil en bevissthet pa
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dette kunne gjore det enklere & mentalisere og mete elevers behov for omsorg pé deres

premisser 1 de aktuelle situasjonene.

Kunnskapsdepartementet (2019) skriver i sin stortingsmelding Tett pa - tidlig innsats og
inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO (Meld. St. 6 (2019-2020) s. 2-3) at elever
skal fa hjelp til & hindtere bdde medgang og motgang, og at de ma ha voksne til stede som gir
omsorg og stette. Det er avgjerende for elever at laerere har god kompetanse og nere relasjoner

for at elevene skal ha et inkluderende og godt utdanningslep (Meld. St. 6 (2019-2020) s. 2-3).

2.1.2 Elevers opplevelser, kriser og traumer

Daglig er det ifelge Raundalen og Schultz (2018) elever som har det de omtaler som
individuelle kriser (s. 229). De poengterer at det er storre fokus pd og apenhet i skolen om
vanskelige og vonde ting na enn tidligere, og at slik tematikk heller blir loftet frem og mett via
begrep, ord, omsorg og forstielse fremfor taushet (Raundalen & Schultz, 2018, s. 227). De
nevner at slike individuelle kriser kan vere skilsmisser, sykdom, overgrep, vold og krig. De
skriver videre at dette kun er noen eksempler (Raundalen & Schultz, 2018, s. 229). Vi tenker at
det ogséd kan dreie seg om barn som lever med eksempelvis psykisk sykdom, rusmisbruk,
kriminalitet 1 hjemmet eller 1 nere relasjoner, barn som utsettes for omsorgssvikt eller barn som
opplever mobbing. Det at det er starre apenhet og mer fokus pa vonde og vanskelige opplevelser
na, tenker vi kan veere med a bidra til at barn og unge setter ord pa det i storre grad enn tidligere.
Det som er sarlig interessant er at Raundalen og Schultz (2018) skriver at det til tross for at det
er ganske apenbart i skolehverdagen at barn er utsatt for kritiske hendelser, sé forblir det skjulte

kriser (s. 230).

Vold, overgrep, ulykker og katastrofer regnes som traumatiske opplevelser. Disse traumatiske
opplevelsene er derimot ikke regnet som uvanlige opplevelser (Dyb og Stensland, 2016, s. 45).
Aakvag et al. (2016) forklarer at vold og overgrep mot barn innebarer forskjellige
voldshandlinger med ulike grad av alvorlighet fra ubehagelige opplevelser og til vold som
resulterer 1 dad (s. 278). Det er vanlig & dele inn vold i de fire kategoriene fysisk, seksuell og
psykologisk vold og omsorgssvikt (Aakvag et al., 2016, s. 269). Det er viktig at lerere har
kjennskap bade til mulige symptomer pa traumer, og kunnskap om potensielle konsekvenser pé

kort- og lang sikt, fordi de er regnet som opplevelser som ikke er uvanlige.
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2.1.2.1 Symptomer og konsekvenser

Symptomer pa traumer kan vere s mangt og vil kunne variere ut fra hva slags traumer det er
snakk om (Cohen et al., 2018, s. 30). Cohen et al. (2018) referer til emosjonelle, atferdsmessige,
kognitive, fysiske og/eller mellommenneskelige vansker som kan knyttes direkte til traumatiske
opplevelser (s. 30). Symptomer kan eksempelvis vare frykt, depressive symptomer, alvorlige
humersvingninger, emosjonell nummenhet, som inneberer & fortrenge folelser, og dissosiasjon,
som er en forsvarsmekanisme for & koble ut det som er vanskelig. Det kan ogsa vare ulike
former for atferd som for eksempel seksualisert atferd, selvskading, risikoatferd, selvdestruktiv
atferd, vansker med relasjoner, feilaktige eller irrasjonelle antakelser og at de trekker seg unna
jevnaldrende (Cohen et al., 2018, s. 30-43). Omsorgssvikt kan 1 tillegg til flere av overnevnte
potensielle symptomer og konsekvenser medfere at barna blant annet ikke utvikler seg og nér

sitt potensiale, og at de far kognitive vansker (Kvello, 2022, s. 490).

Mobbing kan ifelge Idsee (2022) fore til bade faglige og sosiale konsekvenser som har
betydning for hvordan det gar med elever videre 1 skolelopet (s. 450). Idsee (2022) viser til
mange ulike studier som sier at symptomer som folge av mobbing kan samsvare med flere av
symptomene som er nevnt 1 forrige avsnitt (s. 450-451). Sanner (2020) refererer til utfordrende
oppfersel og nevner eksempler pd at atferd der elever oppleves som frekke, slemme eller
skumle, kan vere et uttrykk for at de utsettes for vold eller overgrep. Nar voksne fokuserer pa
atferden og slar ned pa den fremfor & forseke & forstd hva som ligger bak, kan det vaere med &
dekke over det disse barna blir utsatt for (s. 153). Sanner (2020) skriver at fagfolk ikke laeres
opp til & undre seg og sperre hva som er bakenforliggende arsak til atferd og a vise barna at de
skjonner at barna ikke har et enske om & vaere slemme eller gjore dumme ting mot andre, men

at de laeres opp til & fjerne atferd uten noe fokus pa det bakenforliggende (s. 153).

Nar personer der, kan barn utvikle traumatisk sorg, bdde nir dedsfallet er uventet og nar det er
ventet. Det kan igjen fore til traumesymptomer, som nevnt over. Det som derimot er mest vanlig
1 forbindelse med dedsfall er det som kalles ukomplisert sorg (Cohen et al., 2018, s. 44-45).
Schultz og Langballe (2016) beskriver béde traumatisk og ukomplisert sorg som vanlige
reaksjoner pa uvanlige hendelser (s. 222). Dodsfall kan ifelge Dyregrov og Lytje (2021) vare
sapass inngripende 1 barns liv at det kan forstyrre barns kognitive og emosjonelle utvikling (s.
41). I tillegg til andre traumesymptomer som er nevnt tidligere, kan det ifelge Dyregrov og
Lytje (2021) ogsd medfore psykologiske reaksjoner som eksempelvis sinne, segvnloshet,

patrengende tanker, skyldfelelse, PTSD (posttraumatisk stresslidelse), selvmordsforsek,
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risikoatferd som kriminalitet, alkohol- og rusmiddelmisbruk, hodepine, magesmerter og
spiseproblemer, konsentrasjonsvansker, muskelsmerter og utmattelse. (s. 41- 51). Det
presiseres at disse konsekvensene kan ha ulik varighet (Dyregrov & Lytje, 2021, s. 41-47).
Videre kan det fore til darligere prestasjon 1 skolen, ofte pa grunn av gkte
konsentrasjonsvansker. Det nevnes ogsa at noen kan finne pa a “overprestere” for & distrahere

seg fra dedsfallet (Dyregrov & Lytje, 2021, s. 51).

Av barn og unge som henvises til psykisk helsevern, antas det at hele 50% har opplevd ett eller
flere traumer, og av disse er det hele 60% som er anbefalt traumefokusert behandling med
bakgrunn i alvorlighetsgraden av posttraumatiske plager (Cohen et al., 2018, s. 15). Utover
dette, sd kan ogsa atferdsvansker, angst, depresjon og rusmiddelproblemer gi traumeliknende

symptomer (Cohen et al., 2018, s. 30).

2.1.2.2 Risiko- og beskyttelsesfaktorer

Risikofaktorer kan vere medfedt, men det kan ogsa veare basert pa miljo (Befring & Uthus,
2019, s. 503). Befring og Uthus (2019) sier at eksempler pé risikofaktorer kan vare tilfeller der
barn har medfedte sykdommer som skaper utfordringer for dem (s. 503). En annen risikofaktor
kan veaere at de 1 lopet av oppveksten ikke har fatt tilstrekkelig omsorg, hjelp og beskyttelse. Det
kan veere mangel pa sosial og emosjonell kompetanse, eller kanskje utsettes de for utrygghet i

form av mobbing, vold, omsorgssvikt eller liknende (Befring & Uthus, 2019, s. 503-504).

Beskyttelsesfaktorer pa den andre siden kan vere at barna har en god motstandsdyktighet
(Befring & Uthus, 2019, s. 504). Det kan komme som felge av personlighet og personlige
egenskaper, god sosial og emosjonell kompetanse, samt gode mennesker rundt seg som skaper
et sikkerhetsnett som eksempelvis familie, venner og lerere (Befring & Uthus, 2019, s. 501-

505).

Det at barn er sipass forskjellige og har ulike mulige risiko- og beskyttelsesfaktorer,
underbygger viktigheten av lereplanens overordnede del “Folkehelse og livsmestring”
(Kunnskapsdepartementet, 2017) jf. kapittel 1.2.3. Elever skal ifolge den vere aktorer 1 eget
liv, og vi leerere skal bidra til & gi dem den kompetansen de trenger for 4 mestre det. P4 grunn
av at laerere over tid omgas sdpass mange elever, vil de med stor sannsynlighet for eller senere
matte forholde seg til elever med utfordringer knyttet til opplevelser, kriser og traumer av ulik

art.
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2.1.3 Avdekking og handtering

Skolens larere og evrig ansatte er de som tilbringer mest tid med barna utenfor hjemmet
(Dyregrov & Lytje, 2021, s. 123). Dette forplikter ogsa leerere til & hjelpe barn 1 krise. For lerere
kan det for evrig vere utfordrende & vite hvor skillet skal gd mellom den faglige rollen som
lerer og rollen som omsorgsperson (Dyregrov & Lytje, 2021, s. 123) Skole-hjem-samarbeid
trekkes sarlig frem som viktig 1 det & ivareta barna. Det fokuseres serlig pd apen

kommunikasjon og tilbud om hjelp fra skolens side (Dyregrov & Lytje, 2021, s. 129).

Kunnskapsdepartementet (2019) papeker at det 1 dag ikke er alle som far den hjelpen de trenger,
eller at hjelpen kommer for sent (s. 5). Konsekvensen er at mange har en skolehverdag der de
ikke blir sett og forstétt. Det medferer at de ikke har en tilstrekkelig utvikling, og ikke opplever
seg trygge og verdfulle 1 fellesskapet (Meld. St. 6 (2019-2020) s. 5).

2.1.3.1 Leererens ansvar

Det er de profesjonelle aktorene, heriblant pedagogers ansvar a bade legge merke til og hjelpe
voldsutsatte barn 1 de tilfellene der de selv ikke forteller hva de opplever, eller ber om hjelp
(Skjerten et al., 2016, s. 96). Dette forutsetter at blant annet pedagoger har kjennskap til og
kunnskap nok om symptomer og tegn barn kan vise, for & kunne avdekke og ta tak 1 tilfeller der
barn er utsatt for vold (Skjerten et al., 2016, s. 96). Tidligere var det naermest underforstétt at
en ikke spurte barn direkte om slike ting, pa grunn av blant annet liten troverdighet i det barn
fortalte, og for & ikke legge storre belastning pa barna enn nadvendig. I dag har man derimot en
holdning om at dette er noe en skal gjore ved mistanke om at barn utsettes for vold (Skjerten et
al., 2016, s. 96). Det m4 kunne sies a vere sa@rlig viktig at leerere stiller spersmal til elevene det
gjelder nar det er mistanke om at elever opplever vonde ting som eksempelvis vold, da skolen

ikke nedvendigyvis blir informert om det fra foreldre, foresatte eller andre.

Ifolge Schultz og Langballe (2016) forer uklare forventninger og utydelig rolleavklaring til at
leerere kan tra til siden og distansere seg fra oppfelging av elever utsatt for traumer (s. 221).
Raundalen og Schultz (2018) forklarer at denne distanseringen kan vare péa grunn av at lerere
foler de har nok & gjere med alt det faglige og derfor ikke aktivt seker kunnskap om elevene
sine som Vil kunne fore til merarbeid (s. 230). Schultz og Langballe (2016) trekker frem at
kvaliteten pa stetten som gis etter traumer, har betydning for hvordan traumene oppleves pa
sikt (s. 222). Det setter larere 1 s@rstilling, med tanke pa betydningen lerere her kan ha for

videre oppfelging, med de kunnskaper lerere har om de aktuelle elevene.
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Kunnskapsdepartementet (2019) papeker at elever skal fé rask hjelp og tilrettelegging nér nye
behov oppstar, for a forebygge at utfordringer eskalerer (Meld. St. 6 (2019-2020) s. 11). Det
understrekes at det er viktig med tidlig innsats og forebygging for at elevene skal kunne bli
aktive samfunnsborgere som kan delta 1 arbeidslivet og bidra til landets verdiskapning (Meld.

St. 6 (2019-2020) s. 11).

Det er avgjerende at larere tar tak 1 det néar de ser at elever sliter, slik at ikke elevenes kriser
blir vonde minner som ikke er tatt tak i (Raundalen & Schultz, 2018, s. 230). Raundalen og
Schultz (2018) papeker at de ikke forventer at pedagoger skal bedrive terapeutisk arbeid, men
de understreker viktigheten av at mange elever vil ha god hjelp i det at pedagoger kjenner til
det som er vondt og vanskelig, og viser forstaelse for det (s. 230). Det innebarer at pedagoger
ma ga inn 1 dialog med elevene og er tydelige pa at de ensker a vite om det dersom elever har

det spesielt vanskelig (Raundalen & Schultz, 2018, s. 230).

2.1.3.2 Oppfolging

En utfordring lerere kan stote pd nar de blir gjort oppmerksomme pa eksempelvis vold eller
overgrep, er hvordan dette skal handteres videre. Hvis voksne gir videre med slik informasjon
uten 4 involvere barna, kan det fore til et tillitsbrudd og at barn blir usikre (Sanner, 2020, s.
154). Sanner (2020) hevder ogsa at det ofte er noye gjennomtenkt hvilken voksen barna velger
a fortelle om det vanskelige til. Her kan lerere fa et dilemma, da de skal ivareta tilliten barna
har til dem, samtidig som de har lart viktigheten av & melde videre nér de har fatt kjennskap til
noe av en slik art (s. 54). Dersom larere er 1 tvil pd hva de skal gjore, sa er det ogsa en mulighet
a ta kontakt med barnevernet, skolehelsetjenesten, barne- og ungdomspsykiatri (BUP), kolleger
eller andre safremt elev og situasjon anonymiseres slik at lererens taushetsplikt opprettholdes
(Oppleringsloven, 1998, §15-1). Det kan ogsa vere hensiktsmessig 4 radfere seg for en

tilrettelegger for og foretar en samtale med eleven (Nordhaug, 2018, s. 78-79).

Dyregrov og Lytje (2021) gar inn med et kritisk blikk pa hva vi som voksne fagpersoner mener
er god hjelp for barn kontra hva barna selv mener er til god hjelp (s. 16). Inkludering og dpenhet
trekkes frem som viktig for barn 1 slike prosesser. En ma la de vaere delaktige i hva som skal
skje, og 1 det minste fortelle dem om hva som skal skje. Det er viktig & ha respekt, kommunisere
direkte og apent, tale a sta 1 det de formidler og folge det opp (Dyregrov & Lytje, 2021, s.15-
22). Kunnskapsdepartementet (2019) trekker ogsa frem viktigheten av a lytte til elevene og la
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de pavirke prosesser. Nar elevene far ha medvirkning foler de seg sett og forstatt, og det er av

betydning for bade trygghet og motivasjon (Meld. St. 6 (2019-2020) s. 13).

2.1.3.3 Handtering av bekymring

Schultz og Langballe (2016, s. 228) trekker frem en modell som tar utgangspunkt i Carkhuff
og Anthony (1979) sin fremstilling av en modell basert pd problemlesningsmodellen (PS-
modellen). PS-modellen bestar av seks ledd, og de skal bidra til at elever selv fér ta del 1 og
pavirke prosessen ved hjelp av det de omtaler som hjelperen Schultz og Langballe (2016, s.
228). Disse seks leddene bestar av involvering, kartlegging, forstaelse, planlegging av tiltak,
handling og evaluering (Schultz & Langballe, 2016, s. 228). Denne modellen kan ogs benyttes
av lerere ndr de har mottatt elevtekster med bekymringsverdig innhold. Satt i sammenheng
med elevtekster med bekymringsverdig innhold, vil forste steg innebare & snakke med eleven
om teksten for & kartlegge hva teksten handler om. Hvis lereren fortsatt opplever at det er

bekymringsverdig, vil neste steg vare a planlegge tiltak, gjennomfere og evaluere dem.

2.1.3.4 Samtale med eleven

Dersom samtaler med barn og unge gjores pa en fornuftig méte, vil de ikke bli retraumatisert
av a snakke om de vonde og vanskelige opplevelsene de har (Birkeland, 2016, s. 296). Dybsland
(2014) skriver at barn har behov for at voksne tillitspersoner tor & ta tak 1 og undersoke
ledetradene barn legger ut til dem, og hun poengterer at voksne ma legge til rette for at barn
skal kunne f2 fortelle (s. 48). Hun hevder ogsa at det kan gjere det vanskelig for barn & formidle
det som for dem oppleves skam- og skyldbelagt. Hun papeker at vold og overgrep mot barn er
et tabubelagt tema, og at det derfor kan oppleves som vanskelig for voksne a snakke om det,
ogsa 1 de tilfellene der barna selv signaliserer at de har et enske eller behov for & snakke om det

(Dybsland, 2014, s. 50).

@verlien (2015) viser til ti grunnregler som en med fordel kan ta utgangspunkt 1 nir en skal
snakke med unge om vanskelige og sensitive temaer som eksempelvis vold, overgrep og
omsorgssvikt (s. 142). Disse grunnreglene er som folger: Den forste regelen som nevnes, er &
ikke unnga en slik samtale, da det kan medfere at eleven foler seg avvist og bevisst velger a
aldri forseke a fortelle det til noen ved en senere anledning (@verlien, 2015, s. 142). Det
oppfordres til & oppseoke og be eleven om en prat ved mistanke om at eleven har det vanskelig.

Videre skriver hun at dersom noen betror seg, er den som far betroelsen neye utvalgt, og videre
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papeker hun at forskning viser at det ikke er tilfeldig hvem som far betroelsen og i hvilken
sammenheng. En ma vare bevisst pd at en kanskje er den eneste som far vite om det, og méa
derfor mete eleven pa en god mate. Dersom det ikke passer & snakke om det nar det dukker opp
signaler, s& ber en be om & metes for en samtale ved en senere anledning og samtidig foresla
tid og sted (Qverlien, 2015, s.143). Hun skriver at en som lerer md informere om at en har
forpliktelser knyttet til sin rolle som lerer, og foreslar & drefte veien videre med eleven. Hun
poengterer at en ma veare dpen om hvordan informasjonen en har fétt vil bli handtert videre

(Overlien 2015, s. 143).

Overlien (2015) understreker at maktforholdet mellom eleven og lereren ikke er likt, og at en
som lerer derfor ber planlegge samtalen ved & vare bevisst pa hvor en velger & ta samtalen,
samt egen kroppsholdning og hvordan en ordlegger seg i en slik situasjon (s. 143). Laereren ma
passe pa 4 lytte og ikke snakke for mye, men benytte respons til & bekrefte at det eleven forteller
blir tatt pa alvor. @verlien (2015) oppfordrer til & fokusere pa a fa til en god dialog, og unnga
at samtalen ender med en utsperring. Fokuset mé ligge pa & snakke med og ikke til eleven (s.
142). Hun presiserer ogsa at det er opp til eleven hvor mye eleven ensker & fortelle, og at eleven
ikke mé folge seg tvunget til & fortelle. Samtidig er det ogsa viktig & ikke rette pa eleven, men
la eleven selv ordlegge seg pa den méten som faller seg naturlig (@verlien, 2015, s.143). Hun
oppfordrer ogsa til at leerere ber stille direkte spersmal og & bruke begrep som direkte handler
om det eleven forteller om, men uten 4 stille ledende spersmaél. Til sist skriver Qverlien (2015)
at leereren ma “la dera sta dpen for nye samtaler”, og presiser at en er der og gjerne vil lytte

dersom eleven ensker & snakke mer (s. 143).

2.1.4 Profesjonsfellesskap

Et godt profesjonsfellesskap er viktig for a kunne reflektere over og utvikle egen praksis
(Thorshaug, 2021, s. 61). Profesjonsfellesskap defineres av Thorshaug (2021) som et fellesskap
hvor det er fokus pé refleksjon, kompetanse- og videreutvikling (s. 59). Det fordrer apenhet for
a reflektere og drofte aktuelle temaer 1 fellesskap og & vise evne og vilje til & samarbeide
(Thorshaug, 2021, s. 61). Thorshaug (2021) refererer flere ganger til forskriften, som i dette
tilfellet omhandler “Overordnet del — verdier og prinsipper for grunnoppleringen” som vi
finner 1 lereplanverket hos Kunnskapsdepartementet (2017). Thorshaug (2021) skriver blant
annet at strukturer for samarbeid, stotte og veiledning internt mellom kollegaer er en
forutsetning for & fremme delings- og leringskultur som det vises til 1 forskriften (Thorshaug,

2021, s. 61). Thorshaug (2021) skriver at ved & ha en apen og undersekende tilneerming som
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utgangspunkt 1 et profesjonsfellesskap, kan en bidra til & styrke elevers laring, livskvalitet og
prestasjoner (s. 63). Med dette som utgangspunkt ber eksempelvis lerere som er usikre pa om
innholdet i en elevtekst er bekymringsverdig eller ikke, kunne diskutere og reflektere med
kollegaer. Laerere i andre fag kan ha sett tegn eller symptomer jf. kapittel 2.1.2.1, som mottaker

av elevteksten kanskje ikke har lagt merke til.

Kunnskapsdepartementet (2019) skriver at lerere ma evaluere egen praksis, dele og drefte
hverandres praksis, samt videreutvikle arbeidet med aktuell forskning som bakgrunn, og mete
utfordringer 1 fellesskap. Det poengteres at ledere har et ansvar for & bidra til 4 tilrettelegge for
det, samt at flere yrkesgrupper ma fi anledning til & samarbeide (Meld. St. 6 (2019-2020) s.
15). Kunnskapsdepartementet (2019) presiserer ogséd at kompetanse til a folge opp alle pd en
god mate, er noe bade lerere og andre som jobber tett pd barn er nedt til 4 ha (Meld. St. 6 (2019-
2020) s. 18).

2.1.4.1 Samarbeid pa tvers av instanser og radgivningstjenester

Det er mange ulike instanser og radgivningstjenester som er knyttet til skolen som kan bista i
ulike situasjoner (Vogt, 2016, s. 41-42). Aktuelle instanser og radgivningstjenester kan vare
pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT), statlig spesialpedagogisk tjeneste (Statped), barne- og
ungdomspsykiatri (BUP) og skolehelsetjenesten (Vogt, 2016, s. 41-42). Skolehelsetjeneste er
et tilbud til barn og unge mellom 6 og 20 dr som alle grunnskoler og videregdende skoler har
(Vogt, 2016, s.63). Denne tjenesten skal arbeide for et tilbud som alle kan benytte seg av, og
det skal veere bade forebyggende og helsefremmende (Vogt, 2016, s. 64). Det er gjort et poeng
av at tjenesten skal vere lett tilgjengelig og tilstedevarende for a sikre lav terskel for at bade
elever og evrige ansatte enkelt skal kunne oppseke den (Vogt, 2016, s. 63). Helsesykepleiere
er de som stér for den sterste delen av denne tjenesten, og de samarbeider med mange andre
faggrupper som familieterapeuter, fysioterapeuter og psykologer, samt andre kommunale
tjenester som PPT, barnevern, sosialtjenesten og skolen (Vogt, 2016, s. 63). Vogt skriver at
skolehelsetjenesten har en viktig rolle i skolens arbeid med elevenes fysiske- og psykiske
oppvekst- og leringsmilje. Skolehelsetjenesten skal bidra med individuell rddgivning som
knyttes til bade fysisk og psykisk helse, og deriblant nevnes eksempelvis atferdsproblemer og
emosjonelle problemer som konkrete eksempler (Vogt, 2016, s. 63). Helsesykepleiere kan drive
radgivning for bade elever, foreldre og laerere, og ma derfor kunne omtales som en viktig

stattespiller (Vogt, 2016, s. 64).
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2.2 Teori - Norskfaget

I dette kapitlet redegjor vi for det norskfaglige teoretiske rammeverket som sammen med den
foregaende teorien fra spesialpedagogikk utgjer masteroppgavens utgangspunkt. Vi gjer rede
for sosiokognitiv skriveteori (Dysthe, 1997), sosialsemiotikk (Halliday, 1998) og dialogismen
(Bakhtin, 1979/2005). Videre 1 denne delen ser vi pd de norskfaglige begrepene skriving,
literacy, tekst og respons pa elevtekster. Vi er ogsa innom skriveoppgaver og hvordan de kan
utformes. Videre ser vi pd hva som pavirker elevers skriveprosesser og hva som har betydning

for hvordan larere leser elevtekstene.

2.2.1 Teorier om skriving: kognitive og sosiokulturelle skriveteorier

Skriveforskning har i lepet av noen tidr vokst til & bli et sammensatt og komplekst felt (Evensen,
2010, s. 14-19). Overordnet er det vanlig & dele den norske skriveforskningen inn i1 en kognitiv
og en sosiokulturell tilneerming (Fjertoft, 2014, s. 153-154). Kognitive skriveteorier har fokus
pa hva som skjer med skriveren pa et indre plan og er opptatte av de kognitive prosessene som
er involvert 1 skriveprosessen (Fjertoft, 2014, s. 154). P& slutten av 1980-arene utfordret
teoretikere som Vygotsky, Bakhtin, Rommetveit og Wertch med sosiokulturelle teorier dette
synet pa at skriving er uavhengig av kontekst og formal (Dysthe & Hertzberg, 2014, s. 18).
Sosiokulturelle teorier er opptatte av & se skriveren 1 forhold til de sosiale- og kulturelle
omgivelsene som befinner seg rundt skriveren (Hoel, 1997, s. 3). Interessant for denne
forskningsoppgaven er det Dysthe (1997) omtaler som et sosiokognitivt syn, som er en
kombinasjon av kognitive og sosiokulturelle tilnerminger (s. 46). Med et slikt syn pa skriving
er man opptatt av a se n&@rmere pa hvordan den sosiale konteksten har innvirkning pa de mentale
prosessene hos skriveren (Dysthe, 1997, s. 46). Graham (2018) sier at et perspektiv som
omfavner badde kognitiv og sosiokulturell skriveteori, sannsynligvis vil fere til en rikere og
fyldigere forstéelse av skriving (s. 258), og Fjertoft (2014) hevder at en slik kombinasjon er
nedvendig for & kunne forstd hvordan skriving foregar (s. 178). I var masteroppgave vil et
sosiokognitivt syn bidra til & belyse hvordan den sosiale konteksten pavirker det som skjer

kognitivt hos elever som skriver tekster med et bekymringsverdig innhold.

2.2.1.1 Sosialsemiotikk
Semiotikk er en vitenskap som studerer tegn (Halliday, 1998, s. 67). Semiotikken er opptatt av
meningsskaping og hvordan man skaper mening med tegn, ogsa kalt semiotiske ressurser

(Hopperstad, 2005, s. 21). Kjernen 1 semiotikken er tanken om at vi bruker tegn til & forstd og

20



a sinoe om vére erfaringer og at vi konstruerer virkeligheten gjennom bruk av tegn. Hopperstad
(2005) forklarer videre at vi skaper og deler mening 1 det vi bruker tegn til & si noe om vére
erfaringer (s. 21). Tegnene 1 seg selv er ikke sentrale (Hopperstad, 2005, s. 22), men de ma
tolkes (Skjelbred, 2015, s. 33). Halliday (1998) la ordet “sosial” til semiotikkbegrepet og viser
til at for & forstd meningen bak tegnene mé man se pa de aktivitetene brukerne av tegnene deltar
1 (Halliday, 1998, s. 69). Hopperstad (2005) forklarer at for skriveren vil tegnene alltid vare
forstaelige, men det er ikke sikkert at mottaker knytter det samme innholdet til tegnene (s. 36).
Sett i ssmmenheng med tematikken 1 masteroppgaven vér, vil dette kunne forklare hvorfor det
er lereres subjektive opplevelse som avgjer hvorvidt elevtekster er bekymringsverdige. Det
sosialsemiotikken omtaler som tegn, trenger ikke kun vere skrift, men det kan ogsd
eksempelvis vere kroppssprak, tegninger og muntlige ytringer (Hopperstad, 2005, s. 31-38).
Knyttet til tematikken 1 masteroppgaven vér kan det derfor 1 norsklareres lesing av elevtekster
veaere spesielt nyttig at de kombinerer lesingen med tegn de ser ellers i skolehverdagen. Ved &
se elevtekster 1 sammenheng med andre tegn som kroppssprék, muntlige ytringer, endringer i
atferd og/eller andre traumeliknende symptomer jf. kapittel 2.1.2.1 kan det vaere lettere & se hva

elever forsgker & formidle.

En grunntanke innenfor sosialsemiotikken er at alle spréklige ytringer bestdr av de tre
grunnleggende metafunksjonene som alltid er til stede 1 en tekst; den ideasjonelle, den
mellompersonlige og den tekstuelle (Halliday, 1998, s. 113). Den ideasjonelle innebarer ifolge
Halliday (1998) at tekster gjengir noe fra virkeligheten (s. 113). Den mellompersonlige dreier
seg om meningsutvekslingen mellom skriver og leser, og skriverens formal med teksten
(Halliday, 1998, s. 113). Skovholt og Veum (2014) utdyper at det handler om hvilken betydning
spréket har for relasjonen mellom leser og skriver, og at skriver uttrykker handlinger til den
eller det som det skrives om (s. 80). De hevder videre at denne metafunksjonen og relasjonen 1
konteksten er knyttet tett sammen (Skovholt & Veum, 2014, s. 80). Den tekstuelle handler om
sammenhengen mellom de ulike delene 1 teksten (Halliday, 1998, s. 113), og hvordan teksten
bindes sammen av eksempelvis setningsoppbygging, avsnitt og rekkefolge (Maagere, 2005, s.

233).

2.2.1.2 Dialogismen

Dialogismen er en teoretisk tilneerming som beskriver menneskelig kommunikasjon (Dysthe,
2001, s. 65). I dialogismen legges det stor vekt pa interaksjonelle og kontekstuelle forhold
(Matre et al., 2012, s. 102). Det tenkes at alle spraklige ytringer er rettet mot andre enten ved a
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svare pa tidligere ytringer, eller at de er rettet mot tenkte eller reelle mottakere (Matre et al.,
2012, s. 102). Skovholt og Veum (2014) skriver at det innebaerer at skriver og leser samhandler,
samarbeider og forhandler med hverandre (s. 41). De forklarer videre at meningen ikke ligger
1 teksten selv, men oppstar nar leseren prover a tolke og forsta formalet med teksten (Skovholt
& Veum, 2014, s. 41). Mening eksisterer altsé ikke uavhengig av hvem som bruker spréket,
men blir skapt 1 samspillet mellom skriver og leser (Bakhtin, 1979/2005, s. 39). Pa denne méaten
utfordrer dialogismen kognitive skriveteorier som har et individfokus, hvor det tenkes at ferdige

budskap blir overfert fra skriver til leser (Dysthe, 2001, s. 66).

Skriverens stemme blir ifelge Bakhtin (1979/2005) pavirket av hvem som skal lese teksten (s.
39). Skriveren konstruerer teksten med tanke pad mulige reaksjoner fra leseren, og leseren er slik
en medskaper 1 skrivingen (Eritsland, 2004, s. 52-53). Hva skriveren tror leseren har av
kunnskaper og holdninger til emnet, har betydning for hva skriveren velger & skrive og hvordan
det utformes (Dysthe, 1997, s. 56-57). I vart masterprosjekt kan det derfor tenkes at elevers
relasjon til leereren som skal lese teksten har betydning for hva de velger & skrive om. Dysthe
(1997) legger til at skriveren ogsd blir pavirket av egne holdninger til emne og andre tekster (s.
55). I dialogismen er man ogsa opptatt av at teksters mening er avhengig av kontekst (Matre et

al., 2012, s. 102). Kontekstbegrepet kommer vi tilbake til 1 kapittel 2.2.4.2.

2.2.2 Skriving

Hagtvet (2004) forklarer at skriving bestdr av innkoding og budskapsformidling (s. 276). Hun
hevder videre at hvis en av komponentene mangler sa vil det ikke bli en tekst med reell mening
(Hagtvet, 2004, s. 276). Puranik og Lonigan (2014) legger til at skriving ogsa inneberer a ha
en forstielse for hva skriving er og hvordan det utferes (s. 455). Skriving beskrives av Bakke
(2014) som en krevende prosess som blant annet handler om & trene pd a gjore tanker om til
skrift, & formidle gjennom a overbevise, beskrive og forestille seg (s. 57). Dette stottes av
Kvithyld og Aasen (2011) som definerer skriving som en sammensatt ferdighet som er
nedvendig for & kunne skape mening med skrift 1 ulike situasjoner og kontekster bade i- og
utenfor skolen (s. 87). Skriving krever derfor at man behersker & bruke ulike tilneerminger nér
det kommer til form, innhold og formél (Korsgaard, et al., 2011, s. 18). Det er altsd mange
aspekter ved skriving elever skal beherske for & kunne vere 1 stand til & formidle et budskap

gjennom tekst.
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2.2.2.1 Literacy

Literacy er et begrep som er komplekst, og det refereres ofte til ulike typer literacy (Veum &
Skovholt, 2020, s. 13). Blikstad-Balas (2016) oversetter literacy til norsk som & kunne lese- og
skrive (s. 9). Begrepet har etter hvert blitt tillagt det & kunne lese og skrive for & utfore
handlinger 1 ulike medium for ulike formél (Veum & Skovholt, 2020, s. 12). Det inneberer &
veere 1 stand til & benytte lese- og skriveferdigheter til & kunne identifisere, forsta, tolke, skape
og kommunisere 1 samfunnet (Veum & Skovholt, 2020, s. 13). Literacy handler ogsd om
deltakelse i sosiale sammenhenger der skriftsprak spiller en rolle (Smidt, 2013, s. 18). A utvikle
literacy blir av Smidt (2013) beskrevet som en livslang prosess (s. 26), og Skjelbred (2019)

hevder det er en av skolens viktigste oppgaver (s. 17).

2.2.2.1.1 New literacies

Literacy er ogsa et mye omdiskutert begrep (Blikstad-Balas, 2016, s. 15). Blikstad-Balas (2016)
presenterer begrepet “new literacies” som er en utvidelse av literacy-begrepet. New literacies
omfavner hvordan tekster oppstar, méten de inngér i sosiale kontekster, hvilke praksiser de er
en del av og deres opprettholdelse av praksiser innenfor komplekse kommunikative situasjoner
(s. 32). Spesielt interessant for denne oppgaven er at new literacies til forskjell fra
literacybegrepet studerer tekster ut over skolekonteksten, og det tenkes at elever kan utvikle
literacy-kompetanse gjennom tekster de meter 1 hverdagen utenfor skolen (Blikstad-Balas,
2016, s. 32). Resultater fra Medietilsynet (2020) sin kartlegging av barns medievaner viser at
sd mye som 90% av norske 9-18 aringer bruker sosiale medier (s. 13). Blikstad-Balas (2016)
hevder at muntlige kommunikasjonssituasjoner som tidligere har foregétt ansikt-til-ansikt, har
blitt erstattet med skriftlig kommunikasjon via digitale plattformer (s. 51). Denne utviklingen

pavirker hvordan elever forholder seg til tekst (Blikstad-Balas, 2016, s. 32).

2.2.2.2 Skriving i norskfaget

Lareplanen inneholder mél for opplaering i skolen og sier hva norskfaget skal inneholde (Aasen
& Nome, 2005, s. 9). Fortellingssjangeren har, som tidligere nevnt, tradisjonelt statt sterkt i
norskfaget (Domaas & Larsen, 2008, s. 240), noe Skjelbred (2010) forklarer med at litteratur
naermest har blitt forstdtt synonymt med skjennlitteratur (s. 104). Dette gjenspeiler KAL-,
SKRIV- og Nadderud-prosjektet sine funn, jf. kapittel 1.2.4. Etter KAL-prosjektet kom det med
LKO06 (Kunnskapsleftet 2006) en storre vektlegging av sakprosa enn hva det hadde vert i
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tidligere lereplaner (Aasen & Nome, 2005, s. 16), i et forsgk pa a likestille sakprosa og
skjennlitteratur (Iversen & Otnes, 2021, s. 86).

LK20 beskriver viktigheten av & beherske skriving som ferdighet (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 11). Skriving er en av de fem grunnleggende ferdighetene som skal lares i alle fag,
men norskfaget har et serlig ansvar for skriveopplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.
11). Skriving i norskfaget blir av Kunnskapsdepartementet (2019) definert som & kunne
uttrykke seg i1 et bredt utvalg av sjangre, & utvikle personlige uttrykksméter og & beherske
skrivestrategier, rettskriving og oppbygging av tekster (s. 4). Det omhandler & vare 1 stand til &
planlegge, utforme og bearbeide tekster 1 ulike sjangre og & tilpasse formalet til ulike medium
og mottakere. Skriving innebarer ogsa & utvikle og strukturere tanker, og skal vare en metode
for 4 lere, samt & kunne uttrykke seg med en stadig sterre spraklig sikkerhet
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). Det tverrfaglige temaet “Folkehelse og livsmestring”
skal ogsa vare overordnet for skriveoppleringen 1 norskfaget, og gi elever verktey til & kunne
gi uttrykk for felelser, tanker og erfaringer (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). Dette kan
oppsummeres med at det i LK20 er fokus pd en funksjonell skriveopplaering. Matre et al. (2021)
beskriver et funksjonelt syn pé skriving som & se pa skriving som en forutsetning for a lere og
a delta i samfunnet (s. 14). De skriver videre at det dreier seg om hva man kan oppna ved a
benytte skriving i1 ulike sammenhenger og etter ulike formél (Matre et al., 2021, s. 14). Malet

med skriveoppleringen er & gjore elevene bedre til & skrive (Senje & Sjong, 2005, s. 32).

2.2.2.3 Skriveoppgaver

Skriveoppgaver gis hovedsakelig av leerere og brukes innen utdanning (Veum, 2015, s. 11). Det
er vanlig & bruke skriveoppgaver 1 skriveundervisning hvor elever eksplisitt far formulerte
oppdrag til en skriveaktivitet (Iversen & Otnes, 2021, s. 39). Iversen og Otnes (2021) skriver at
de kan vere laget av lereren selv eller veere hentet fra lerebeker og annet materiell (s. 39).
Poenget med skriveoppgaver er utvikling og & se hva elevene har lert (Veum, 2015, s. 11). Det
ligger 1 begrepet at det ikke er noe som elevene gjor ut av eget initiativ, men som blir gitt av
lerere ut fra bestemte mal (Veum, 2015, s. 12). Skriveoppgaver kan vere bygd opp pé ulike
mater ndr det kommer til hvor stor informasjonsmengde de gir, hvor mange instrukser de
inneholder, hvor &pne de er og hvorvidt de sier noe om formal eller mottaker av teksten (Iversen
& Otnes, 2021, s. 45). Larere har dermed stor frihet i utforming av skriveoppgaver og hvorvidt

de &pner opp for elevtekster av en mer personlig art.
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“Skrivehjulet” er et verktoy som larere kan benytte til & lage skriveoppgaver (Matre, et al.,
2021, s. 58). Modellen illustrerer skriving sin funksjon som et samspill mellom
skrivehandlinger og formél, ved bruk av semiotiske ressurser (Berge et al., 2016, s. 180-181).
Modellen presenterer det vi 1 kapittel 2.2.2.2 omtalte som et funksjonelt syn pa skriving med
fokus pa situasjons- og kulturkontekst (Berge et al., 2021, s. 53). Skrivehjulet illustrerer
hvordan skriving kan forstds og hvilke formdl skriving kan ha. Modellen bestar av seks
skrivehandlinger og seks ulike formal, og kan dreies slik at en far ulike kombinasjoner av
skrivehandlinger og formal (Berge et al., 2021, s. 54). To av skrivehandlingene 1 skrivehjulet
er “4 reflektere over egne erfaringer, tanker og folelser, vurdere og reflektere over eget arbeid”
og “4 forestille seg” (Berge et al., 2021, s. 54), som begge er spesielt interessant for denne

masteroppgaven pa grunn av typen skriveoppgaver og skriving de kan invitere til.

Skriveoppgaver som 1 mindre grad er innrammet og med mer frie oppgaveformuleringer var
dominerende pa 1980-tallet, og er blitt omtalt som “friskrivingsoppgaver” eller “kreativ
skriving” (Iversen & Otnes, 2021, s. 53). Iversen og Otnes (2021) skriver at det 1 norskfaget har
veert lang tradisjon for de typiske “ferieoppgavene”, med en tanke om at det er motiverende og
enkelt for elevene & skrive om noe de selv har opplevd (s. 53). Norskfagets skriveoppgaver har
hatt fokus pa form og innholdsmessig vart mer apne og personlige hvor elever har skrevet om
egne erfaringer og opplevelser (Iversen & Otnes, 2021, s. 43). Ma&hlum (1994) skriver at det er
viktig at elevene far benytte skriving til & orientere seg i verden, og sette ord pa tanker og

folelser ved a identifisere seg eller ta avstand fra tema de meter 1 og utenfor skolen (s. 31).

2.2.2.4 Ekspressiv skriving

Ekspressiv skriving er en skriveteoretisk retning som slo gjennom i1 USA pa 1960-70-tallet
(Hoel, 1997, s. 8). Den ekspressive retningen fikk aldri noe serlig gjennombrudd 1 Norge, men
har likevel preget den prosessorienterte skrivingen som dominerte 1 Norge (Hoel, 1997, s. 8). I
ekspressiv skriving er man opptatt av elevenes erfaringer, og det er det som er utgangspunktet
for skrivingen (Hoel, 1997, s. 6). Korsgaard et al. (2011) forklarer at skriving kan veare et
hjelpemiddel til & utforske egne tanker, reflektere og fortelle andre om sin virkelighet (s. 18)-.
Dette stattes av Murray (1991) som beskriver skriving som en prosess hvor vi bruker spréket
til & gi erfaringene vdre mening og til & formidle (s. 10). Selv om den ekspressive retningen ikke
har veert og fortsatt ikke er dominerende 1 norsk skole, sa viser de typiske ferie-oppgavene, som

vi omtalte 1 kapittel 2.2.2.4, at det er skriveoppgaver 1 skolen av ekspressiv art.
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I sin artikkel “Ekspressive tekstar av unge skrivarar: om kjensleutlop, identitetsarbeid og
skriveutvikling” analyserer Matre et al. (2012) tre ekspressive tekster skrevet av barn hvor
folelser som sorg, frustrasjon og sinne formidles (s. 101-113). Tekstene viser at skriving kan ha
en terapeutisk funksjon for skriveren selv og ha stor betydning for den enkelte ved & vere en
mate 4 kanalisere og gi uttrykk for sterke folelser pd en konstruktiv méte (Matre et al., 2012, s.
102-111). Ut fra dette kan det tenkes at elever kan benytte skriving for a formidle noe til lerer,

men det kan ogsd vare for 4 prosessere noe selv uten at det er noe videre behov for hjelp.

Matre et al. (2012) poengterer at man ma foreta etiske hensyn og vere forsiktig med a legge
opp til ekspressiv skriving i1 skolen pd grunn av den sterke subjektiviteten og de private
formalene (s. 112). Matre et al. (2012) sier videre at slik skriving ikke kan tvinges frem gjennom
skriveoppgaver 1 skolen, men at det ma gjores pa initiativ av elevene selv pd bakgrunn av deres

egne opplevelser og deres akutte uttrykksbehov (s. 112).

2.2.3 Tekst

Tekster er bygd opp av, det vi i kapittel 2.1.2 omtalte som semiotiske ressurser (Skjelbred, 2015,
s. 33). De viktigste kjennetegnene ved en tekst er ifolge Vagle et al. (1994) at tekster har
sammenheng og inngar i en kommunikasjon (s. 17). Dette samsvarer med dialogismen og
Bakhtin (1979/2005) som sier at alle tekster er en del av en dialogisk utveksling (s. 61).
Skjelbred (2015) utvider tekstbegrepet med at tekster er baerere av mening og kan tolkes (s. 33),
det er dette sosialsemiotikken omtaler som tegn jf. kapittel 2.2.1.1. Tekster har en skaper og en
mottaker som tolker innholdet (Skjelbred, 2015, s. 33). I skolens skriveaktiviteter er det som
regel eleven som er skriver, og lereren som er leser og tolker av teksten. Skjelbred (2019)
skriver at tekstene méi tolkes ut fra det som faktisk blir ytret 1 teksten og konteksten rundt (s.
13). Tekster er gjerne multimodale, som vil si at tegn fra flere semiotiske systemer kombineres,
det kan veere bildesprak og verbalsprék (Skjelbred, 2015, s. 13). Tekster kan vaere bidde muntlige
og skriftlige (Veum & Skovholt, 2020, s. 12). I tillegg baserer tekster seg pa tekstnormer som

er forventninger leseren har til innhold ut fra eksempelvis sjanger (Vagle et al., 1994, s. 19).

Sjangre har blitt utviklet over lang tid, og det er knyttet ulike forventninger til ulike sjangre
(Skjelbred, 2015, s. 39). Skovholt og Veum (2014) omtaler sjanger som en kontrakt mellom
skriver og leser (s. 45). Dette kan forklares med det Skjelbred (2015) omtaler som
tolkningsrammer, som sier noe om hvordan leseren skal avkode og forstd en tekst (s. 39). I

lesing av skjennlitterare tekster har mottakeren en forventning om at innholdet er fiktivt
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(Teonnesson, 2018, s. 34), noe som kan forklare at det er problematisk & forstd om innholdet 1
en fortelling faktisk handler om eleven selv. Skovholt og Veum (2014) forklarer at
sjangernormer kan brytes, og hevder at en tekst som bryter sjangernormer, vil skille seg ut fra

andre tekster innenfor samme sjanger (s. 45).

2.2.3.1 Kontekst

Tekster blir alltid produsert og tolket ut fra en kontekst (Vagle et al., 1994, s. 22). Vagle et al.
(1994) omtaler kontekst som alt man trenger ut over ordbok- og grammatikkunnskap for & forsta
en ytring (s. 24). Halliday (1998) operer med et todelt kontekstbegrep, hvor han skiller mellom
situasjons- og kulturkontekst (s. 114-115). Laerere ma ha kjennskap til begge disse kontekstene
1 arbeidet med tekster av unge skrivere (Matre et al., 2012 s. 103). Situasjonskonteksten
defineres av Halliday (1998) som den konkrete aktiviteten teksten blir til i (s. 115). Ivani¢
(2012) skriver at konteksten tekster blir skrevet 1, handler om formaél, til hvem det er skrevet,
under hvilke forhold, nér, hvor og hvordan (s. 17). Det inkluderer ogsé forholdet mellom de
som deltar i aktiviteten, sosiale roller, status og folelsesmessig engasjement (Matre et al., 2012,
s. 102). Kulturkonteksten skriver Halliday (1998) at dreier seg om kulturen utover
situasjonskonteksten (s. 115). Det dreier seg om de samhandlingsformene, institusjoner for
samhandling, akterer, kunnskaper og ferdigheter som inngar (Berge, 1998, s. 25). Ivani¢ (2012)
forklarer at konteksten er 1 interaksjon med skriverens livshistorie og folelse av selvtillit, og er
slik med pa a forme tekstene som produseres og inntrykket skriveren gir av seg selv 1 skrivingen
(s. 17). Hun hevder videre at det pa bakgrunn av dette er av betydning a se pa teksters kontekst
nar en leser tekster (Ivanic, 2012, s. 17). Dette omtaler Ivani¢ (2004) som en “Sosial praksis-
diskurs", der man er opptatt av formalet med skrivingen og hvordan den sosiale konteksten
rundt pavirker skriveren (s. 234). I var masteroppgave vil bakgrunnskunnskaper om konteksten
kunne fortelle leerere mer om elevtekster utover det skrevne, og det kan vaere av betydning at

leerere har konteksten i bakhodet i lesingen.

2.2.3.2 Elevtekster

Elevtekster har en stor plass i norskfaget (Haanees, 2009, s. 348). En elevtekst er en tekst skrevet
1 skolesammenheng og som er en del av barn og unges skriveopplaring (Skjelbred, 2015, s.
11). Skriveoppgavene i norskfaget, har som vi har vart inne pd 1 kapittel 2.2.2.4, tradisjonelt

veert av den dpne arten og hvor det har vert rom for personlige elevtekster (Iversen & Otnes,

2021, s. 43).
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Elevteksters innhold omhandler det som vedgar elever kognitivt, affektivt og etisk (Matre et
al., 2012, s. 112). De forklarer videre at elever skriver pad bakgrunn av reelle uttrykksbehov
(Matre et al., 2012, s. 112). Elever bruker skriving til & bearbeide spersmal og problemer som
de er opptatte av (Skjelbred, 2015, s. 62). Tekstene forteller noe om elever selv, elevers forhold
til andre mennesker og omgivelser, samt om elevers folelser og fantasi (Mehlum, 1994, s. 31).
Alle bringer deres unike livshistorie, felelser, verdier, holdninger, tro og deres selvoppfattelse
inn 1 skrivegyeblikket og slik vil skriverens hverdagsliv kunne pdvirke skrivingen (Ivanic¢, 2012,
s. 20). Leseren er alltid bevisst eller ubevisst til stede hos skriveren i1 skriveprosessen, og
pavirker valgene deres om hva de skal skrive og hvordan (Ivani¢, 2012, s. 21), noe Bakhtin

(1979/2005), jf. kapittel 2.2.1.2, forklarer som samspillet mellom skriver og leser.

Barn reflekterer over en kompleks virkelighet gjennom skriving, og de gar inn 1 ulike roller
gjennom fortellingen (Larsen, 2015, s. 141, 162). Dette skriver ogsa Smidt (1991) om og skiller
mellom ulike roller elevene kan gé inn i (s. 350). Han skriver at de kan enten gd inn i rollen
som skriver, eller inn i en fiksjonsrolle som de skaper 1 teksten (Smidt, 1991, s. 15-22). Haanaes
(2009) forklarer at fiksjonsrollen kan de 1 ulik grad identifisere seg med, men samtidig holde
en avstand til (s. 350). Haanas (2009) papeker at de lererne som kjenner elevene, er de som
best kan se nar elevene identifiserer seg med noen av personene i teksten (s. 350). Her kan det
tyde pa at Haanaes mener at relasjon mellom larer og elev har betydning for laererens lesing av

elevtekster.

2.2.3.3 A lese elevtekster

En forutsetning for at leerere skal bli dyktige lesere av elevtekster, krever ifolge Haanees (2009)
a inneha generell tekstkompetanse og kunnskaper om elevtekster og skriveutvikling (s. 348).
Lererne ma ha littereer kompetanse, kunnskap om de ulike sjangrene og mater a strukturere
tekst pd, samt kunnskap om sprék og formelle forhold. Ikke minst mé de ha erfaring og mulighet

til & kunne drefte tekster med kollegaer (Haanaes, 2009, s. 348).

Lerere ser ifolge Haanaes (2009) etter ulike forhold 1 elevtekster, noe som ferer til behov for
ulike leseméter (s. 348). Dette kan forklares med det Smidt (1991) skriver om “briller” larere
benytter i lesingen av elevtekster som han forklarer at ofte bestemmes av skolesituasjonen (s.
6). Laereres lesing styres av hvilke forventinger lereren har til teksten, leererens forforstaelse
og referanserammer (Smidt, 1991, s. 6). Huot og Perry (2009) problematiserer hvordan larere

posisjonerer seg nar de leser elevtekster (s. 431). De sammenligner det med hvordan litteratur
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leses pé fritida, hvor man ikke sitter klar til 8 kommentere og rette, men fokuset er pa hva som
forsgkes & formidles (Huot & Perry, 2009, s. 431). Huot og Perry (2009) stiller spersmal ved
hva som skjer hvis lerere leser elevtekster med det formél & ta imot innholdet, fremfor 4 se etter
eksempelvis grammatiske feil (s. 431). Dette samsvarer med Haanaes (2009) som skriver at
hennes erfaring tyder pd at det viktigste lerere gjor nar de leser elevtekster, er & forstd innholdet
(s. 348). Haanees (2009) papeker at det er svert viktig 4 lese sd neye at man klarer a fange opp
om det er noe spesielt elever praver pa (s. 348). Hun forklarer videre at det eksempelvis kan
vare en ny sjanger eleven har provd seg pa eller at eleven prover & fortelle noe viktig (Haangs,
2009, s. 348). Hvordan en lerer posisjonerer seg i sin lesing, vil dermed kunne vere av

avgjerende betydning for & forsta hva eleven har forsgkt & formidle.

En fiktiv verden trekkes frem av Skjelbred (2015) som en viktig funksjon til & kunne forestille
seg noe som ikke finnes i den reelle verden (s. 36). Ifelge Skjelbred (2015) kan elevtekster ha
et indirekte budskap og handle om noe annet enn hva det ser ut til pa overflaten (s. 57). For &
se budskapet i en elevtekst kan det vare at leereren ma se utover det konkrete som eleven skriver
om (Skjelbred, 2015, s. 60), altsd konteksten som vi omtalte i1 kapittel 2.2.4.2. Dette, satt 1
sammenheng med det Haanas (2009) og Smidt (1991) skriver om lesefokus og lesebriller, jf.
kapittel 2.2.4.4, viser at & forstd hva elever forsegker & formidle, er en kompleks og utfordrende

aktivitet.

2.2.3.4 Respons og vurdering

Vurdering av elevtekster har for mange laerere handlet om a rette ferdige produkter, samt a sette
karakter (Iversen & Otnes, s. 54). A lese, tolke og vurdere tekster beskriver Iversen og Otnes
(2021) at ofte er utfordrende (s. 55). Det er subjektive og individuelle aktiviteter leerere gar inn
1, som blir pavirket av deres ulike behov og oppfatninger knyttet til hva de ensker & fa ut av de
tekstene de leser (Iversen & Otnes, 2021, s. 55). Lereres lesing av tekster vil kunne bli pavirket
av vurderingskriteriene de har satt til skriveoppgaven (Aasen & Skar, 2018, s. 6) som igjen

omhandler de brillene lerere leser elevtekster med jf. kapittel 2.2.4.4.

Nér lerere vurderer elevtekster, sd vurderer de mennesker (Mehlum, 1994, s. 193).
Rettskriving, sprdk og valg av innhold ma ses 1 forhold til den som har skrevet teksten, det er
ikke enheter losrevet fra skriveren. Ingen tekst kan derfor vurderes uavhengig av elevene som
har skrevet den (Mehlum, 1994, s. 193). Matre et al. (2012) poengterer at skriving som 1 stor

grad er subjektiv og personlig, ikke kan vurderes etter tradisjonelle kriterier pd grunn av det
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private aspektet (s. 112). I var masteroppgave vil det derfor ikke vare relevant & gé naermere
inn pé vurderingsbegrepet, som har fokus pd at elever skal bli bedre til & skrive, og teksten som

et produkt, men heller & se nermere pa hvordan respons kan benyttes for a forsta elevtekster.

Respons pa elevtekster er lereres reaksjoner pa tekster (Haanees, 2009, s. 356). Haanzes (2009)
utdyper at den forste reaksjonen gjerne retter seg mot tekstens innhold, og videre vil lerere
bruke sine kunnskaper om tekst til & gi respons som er tekst- eller kriteriebasert (s. 356). 1
responsgivning er det viktig at leerere danner seg et bilde av hva skrivinga betyr for skriveren,
og at lerere er bevisste hvilke briller de benytter seg av i1 lesingen av elevtekster jf. kapittel
2.2.4.4. Lerere ma altsd forholde seg bédde til teksten og eleven som har skrevet teksten i
lesingen, og samtidig tenke over hvordan elever tolker sitt eget skriveprosjekt (Smidt, 1991, s.
39). Skjelbred (2015) skriver at lerere ma ta elever pd alvor og vise respekt for tekstene deres
(s. 173). Haanzas (2009) trekker frem samtale med elever som nyttig tidlig 1 responsen hvis noe
er uklart, for & klargjere det som er uklart (s. 357). I kapittel 2.2.4.3 nevntes det at elever kan
innta ulike fiksjonsroller (Haanaes, 2009). Videre skriver Haanas (2009) at lerere ma vere
varsomme i responsen der hvor man ser at elever har inntatt en slik fiksjonsrolle (s. 350). Hun
forklarer at leerere ikke skal trekke det de ser om fiksjonsrollen synlig inn i responsen, men at
det far betydning for hva man tar med i responsen og hvordan den gis. Hun sier videre at man
ikke skal nevne at man ser likheter mellom eleven som har skrevet teksten og tekstens
hovedperson, men gi ros for god personskildring (Haanzaes, 2009, s. 350). Ifelge Haanzes (2009)
skal man altsé ta eleven ut for samtale hvis noe er uklart, men man skal ikke antyde for eleven

at man ser likheter mellom eleven og karakteren i teksten.
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3. Metode

I dette kapittelet skal vi gjore rede for masteroppgavens metodologiske tilnerming. Vi skal forst
beskrive masterprosjektets utvalg og hvordan vi gjennomferte rekrutteringsprosessen. Videre
skal vi redegjore for hvordan empiri er innhentet, behandlet og analysert, og hvordan var rolle
som forskere kan ha pévirket denne prosessen. Vi skal ogsd se pa hva som kan ha hatt
innvirkning pa masterprosjektets kvalitet, forskningsetiske retningslinjer og forskningsetikk

knyttet til masteroppgaven.

3.1 Vitenskapelige betraktninger
3.1.1 Ontologisk og epistemologisk perspektiv

I vér masteroppgave ligger strukturell relativisme til grunn, det betyr at vi har intervjuet
informantene om deres opplevelse av virkeligheten slik de har erfart den (Moon & Blackman,
2014, s. 1170). Informantenes persepsjon har hatt betydning for deres opplevelser, noe som
stemmer med et konstruktivistisk kunnskapssyn, der informantenes virkelighetsoppfatning blir
avdekt 1 det de setter ord pa den og forteller om sine opplevelser (Moon & Blackman, 2014, s.
1172). Hensikten med intervjuene var & fi informantene til & uttrykke tanker, holdninger og
erfaringer, og ikke 4 finne den objektive sannheten om hvordan norsklerere opplever og

handterer elevtekster med bekymringsverdig innhold.

3.1.2 Hermeneutikk og fenomenologi

Masteroppgaven var tar utgangspunkt i hermeneutikken som vitenskapsteoretisk rammeverk.
Formalet med denne masteroppgaven har vert 4 segke mening gjennom a intervjue larere, noe
som samsvarer med kjernetanken innenfor hermeneutikken (Hegheim, 2020, s. 69).
Hermeneutikken er opptatt av at man meter tekster og tolker dem ut fra en forforstaelse som
igjen baserer seg pé en forstéelseshorisont (Hegheim, 2020, s. 69). Vi er lererstudenter med
forskjellige fagkombinasjoner med erfaringer fra ulike praksiser og som larervikarer, noe som
gir oss et relativt bredt faglig grunnlag. I tillegg vil vir bakgrunn, erfaringer, holdninger og de
kunnskapene vi har om temaet fra for, ha betydning for var forforstaelse. Det har preget hvilken
teori vi har valgt ut, analyseprosessen og tolkningen av de kvalitative dataene vi har samlet inn.

Masteroppgaven vér bererer ogsd fenomenologi innen det vitenskapsteoretiske rammeverket.

Milet med masterprosjektet er a fa innsikt i og belyse norsklareres faktiske opplevelser og

handtering av elevtekster som oppleves & ha et bekymringsverdig innhold, noe som er i trdd
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med et fenomenologisk utgangspunkt hvor man sgker etter den levde erfaringen (Nyeng, 2012,
s. 33). Vi har vaert opptatt av & studere fenomener 1 et forste erfaringsperspektiv slik som man
er 1 fenomenologien (Kvarv, 2014, s. 87). Vi har derfor sgkt norsklareres erfaringsperspektiver
gjennom dybdeintervjuer. I tillegg har vi fatt intervjuet en voksen person som har delt sin

opplevelse fra da hun var elev.

I fenomenologien er man ikke opptatt av de bakenforliggende arsakene til folks opplevelser av
sin virkelighet (Nyeng, 2012, s. 33), og det er her oppgaven fikk et brudd med den
fenomenologiske tekningen. Vi ensket & finne ut av hvorfor lererne tolket tekstene som de
gjorde, hvilke refleksjoner de gjorde seg og hvilke faktorer som hadde innvirkning pa dette. Vi

onsket ogsa 4 fa innsikt 1 hvordan det er & vere elev 1 en slik situasjon.

3.2 Forskningsdesign- og metode

Vi valgte et kvalitativt forskningsdesign for & innhente empiri til vart masterprosjekt. Kvalitativ
forskning er en samlebetegnelse pa metodene som kan benyttes for a identifisere og beskrive
kvaliteter ved sosiale fenomener (Nyeng, 2012, s. 71). Vi valgte & bruke intervju som metode.
Dette ansd vi som hensiktsmessig ut fra det Johannessen et al. (2016) beskriver som & gi
informantene storre spillerom til & uttrykke seg mer utfyllende og detaljert om sine opplevelser

(s. 143).

3.2.1 Utvalg

For a kunne kartlegge hvordan et utvalg norsklarere arbeider i mote med elevtekster som har
et bekymringsverdig innhold, gjorde vi det Hogheim (2020) omtaler som homogen sampling
(s. 156) og valgte informanter som spesifikt tilherer gruppen norsklarere. Vi valgte & avgrense
det til leerere som jobber eller har jobbet 1 5.-10. klasse pd grunn av at det er disse trinnene var
grunnskolelererutdanning dekker. Vi bestemte oss for en strategisk utvelgelse av informanter
som handler om & bestemme hvilken mélgruppe som mé delta 1 masterprosjektet for & fa de
nedvendige dataene (Johannessen et al., 2016, s 115). For 4 strategisk velge ut informanter til
a delta 1 masterprosjektet satte vi noen kriterier som matte oppfylles, og slik kan en si at
utvelgelsen védr ogsé var kriteriebasert (Johansen et al., 2016, s. 118). I tillegg til & vere
norsklaerere matte de ha erfart & motta minst én elevtekst med bekymringsverdig innhold, samt

at de métte ha foretatt seg noe etter & ha lest teksten.
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Thagaard (2013) poengterer at en studie ikke ber ha et storre utvalg enn at det er mulig &
gjennomfere en omfattende analyse (s. 65). Med utgangspunkt i det endte vi opp med fire
informanter totalt fra to ulike utvalg, lerer- og elevperspektivet. Det ga oss fire ulike intervju &
transkribere, analysere og drefte opp mot teori. Vi mener det er viktigere for denne oppgaven
med fyldige og betydningsrike data, enn det ville veert med mange informanter og mindre
dybde. Den enkelte informant bidro med mye informasjon, og totalt resulterte dette 1 et

datamateriale som ga et godt grunnlag for & drefte masteroppgavens problemstilling.

3.2.2 Rekruttering

For & rekruttere informanter bestemte vi oss for a publisere et innlegg 1 flere skolerelaterte
Facebookgrupper. Gruppene vi publiserte 1, var “Status lerer”, som pa davarende tidspunkt
hadde 32 112 medlemmer, “Norsklerere 2.0” med 11 395 medlemmer,
“Undervisningsopplegg” med 73 161 medlemmer og “Norskdidaktikk” som hadde 6 366
medlemmer. | disse gruppene publiserte vi et innlegg med en forespeorsel til norsklaerere som
jobber eller har jobbet pa 5.-10 trinn, som har opplevd a fa elevtekster med bekymringsverdig
innhold. Foresperselen innebar en kort sperreundersekelse som inkluderte en forespersel om a
stille til intervju. Spersmalene innbar blant annet hvor lenge de hadde jobbet som larere, om
de hadde erfart & motta elevtekster med bekymringsverdig innhold, om de valgte & gjore noe
med det og om de ville la seg intervjue. Dette omtales av Johannesen, et al. (2016) som et
springbrett fra en kvantitativ undersekelse til en kvalitativ, og de presiserer at det er en vanlig
mate a rekruttere informanter pa (s. 121). Fordelen med & gjere et slikt bekvemmelighetsutvalg
var at foresperselen var nddde ut til mange lerere raskt, og en geografisk tilherighet ble ikke

en begrensning for rekruttering av informanter.

Vi fikk 107 svar pd sperreundersgkelsen var, hvorav 21 av lererne ville la seg intervjue. Vi
bestemte oss dermed for at vi gnsket a intervjue lerere med ulikt antall ar 1 yrket og valgte ut
en lerer som hadde jobbet 1 mindre enn 5 ar, en som hadde jobbet mellom 10 og 20 ar, og en
som hadde jobbet lengre enn 20 ar. Dette gjorde vi fordi vi ensket & se om det er en sammenheng
mellom didaktikk, erfaring, bevissthet rundt denne typer tekster og antall tekster de har mottatt
av slik art. Vi spurte ikke laererne om kjonn i sperreundersekelsen, men det var noe vi 1 ettertid
tenkte at kunne vart interessant & ha med for & se om kjonn har betydning for mottakelse og
handtering av elevtekster med bekymringsverdig innhold. Vi lette derfor bevisst etter begge
kjonn 1 utvelgelsen av informanter, basert pa e-postadressene de la igjen om de ville la seg

intervjue. Da vi ikke sd noen e-postadresser som apenbart tydet pa at det kunne vaere mannlige
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informanter, valgte vi tilfeldig ut en informant fra hver av kategoriene med antall &r 1 skolen og

endte opp med tre kvinnelige informanter for & belyse lererperspektivet.

I utgangspunktet tenkte vi at det ville vaere interessant & ogsé fa frem elevperspektivet, men vi
slo det fra oss pd grunn av at vi tenkte det ville bli for utfordrende a skaffe informanter.
Mindrearige elever har aldri veart et alternativ for oss, da de ikke nedvendigvis ville kunnet ta
stilling til hvor vidt det vil vere greit eller ikke & snakke om et sdpass sensitivt tema, og verken
de eller vi vet hvordan de potensielt kunne reagert pa enkelte spersmal. Vi klarte dog ikke a
legge fra oss tanken om muligheten for & intervjue en voksen person som har opplevd a skrive
en elevtekst med bekymringsverdig innhold pé tidspunktet personen selv var elev. I arbeidet
med oppgaven lyktes vi & komme 1 kontakt med en slik aktuell informant. Til tross for at
vedkommende 1 dag er godt voksen, er det et sensitivt tema som vi bevisst har behandlet med

varsomhet og respekt.

Rekruttering av informanten med elevperspektivet skjedde med bakgrunn i at vi ble gjort kjent
med at det var en voksen person som hadde skrevet en tekst med bekymringsverdig innhold da
hun selv var barn. Vi kom 1 kontakt med personen per e-post og spurte om personen ville la seg

intervjue og dele sin historie med oss til bruk i masterprosjektet.

3.2.3 Intervju

Vi ensket & ga 1 dybden for & kunne besvare problemstillingen vér, og valgte derfor & bruke
intervju som forskningsmetode. Intervju som forskningsmetode omhandler & innhente
erfaringer, oppfatninger eller opplevelser hos de som blir intervjuet gjennom samtale styrt av
forskeren (Hogheim, 2020, s. 130). Intervju ble derfor den metoden vi mente passet best for a

besvare vér problemstilling pa en god og utfyllende mate.

Vi utarbeidet en intervjuguide som fungerte som en veiledning for selve intervjuet (Hogheim,
2020, s. 132-133). Den inneholdt &pne og forhandsbestemte spersmal som var grundig
gjennomtenkte bygget pa teori vi har funnet. Samtidig ensket vi & ha anledning til & stille
oppfelgingsspersmal underveis 1 intervjuet etter hvert som det kunne dukke opp svar som var
uklare eller vi gnsket & hare mer om. Vi bestemte oss derfor for & benytte oss av semistrukturert

intervju som Hegheim (2020) forklarer at apner opp for a stille nye spersmaél (s. 130-131).
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Hagheim (2020) forklarer at ved & kjere et pilotintervju &pner man opp for tilbakemeldinger og
konstruktiv kritikk s& man kan forbedre intervjuguiden (s. 165). Vi hadde i1 utgangspunktet en
plan om & foreta et pilotintervju for & forsikre oss om at spersmalene i intervjuguiden ble forstatt
korrekt og at vi fikk svar pa det vi faktisk lurte pa. Etter vi hadde gjennomfert det som
opprinnelig var tenkt & vere et pilotintervju, konkluderte vi med at det ikke var behov for a
gjore store endringer. Informanten hadde pa forhind lest informasjonsskriv og samtykket til &
delta 1 masterprosjektet, og vi valgte derfor a bruke dette intervjuet som et faktisk intervju i

forskningsprosjektet.

Vi valgte 4 ha en-til-en-intervju, der vi kun intervjuet en informant av gangen (Hegheim, 2020,
s. 132). Pa grunn av at tematikken er sipass sensitiv, ansd vi det som mest etisk og fornuftig &
gjiennomfere intervjuene med kun en informant av gangen. Dette tenkte vi skulle bidra til at de
folte seg friere til & si det som falt dem inn knyttet til de spersmalene vi stilte, og at de ikke
skulle fole pa & eksempelvis bli stilt til veggs og/eller at de matte forsvare sine valg knyttet til
de spersmalene vi stilte. | tillegg var vi papasselig med & minne dem pa var og deres
taushetsplikt. I selve intervjusituasjonen var vi opptatte av at vare meninger og holdninger med
bakgrunn 1 vér forforstéelse ikke skulle pavirke informanten. Vi hadde fra tidligere ingen

relasjon til de vi intervjuet som kunne ha pavirket intervjuene.

Vi skulle gjerne veart fysisk til stede 1 samme rom som informantene under intervjuene, men
bade pd grunn av situasjonen med Covid-19, som fremdeles skapte store utfordringer, og at vi
endte opp med informanter som bor veldig langt unna, matte vi finne andre alternativer.
Heagheim (2020) understreker at nyttig informasjon som eksempelvis kroppssprék vil kunne ga
tapt hvis intervju ikke foregar ansikt-til-ansikt (s. 131-132). Vi valgte derfor a ha digitale
videointervju med lererne for & 1 sterst mulig grad forhindre dette. Intervjuet om
elevperspektivet ble etter informantens eget enske besvart skriftlig for & kunne gi gode og
utfyllende svar. Vi syntes at det var en selvfolge & imetekomme informantens forespersel pa
grunn av potensielle belastninger ved & fortelle om sin opplevelse og mener derfor det var et
rimelig enske. Vi foler oss privilegerte som har fatt tilgang til og lov til & bruke opplevelsen i

masterprosjektet vart.
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3.3 Kvalitet i studien

3.3.1 Vir rolle som forskere

V1 har vaert oppmerksomme pa hvordan vi som forskere kan ha pévirket intervjusituasjonene
og hvordan informantene responderte, ved maten vi formulerte oss pa, toneleie, stemmebruk,
kroppssprak og responsen vi ga i intervjuene (Dalland, 2017, s.74). Vér forforstaelse kan ha
hatt innvirkning pa hvilke spersmal som ble stilt 1 intervjuene og dermed ogsd betydning for

informasjonen som kom frem 1 intervjuene (Nilssen, 2012, s. 31).

Vi tok lydopptak av intervjuene. Tanken var at vi skulle sitte igjen med en mer korrekt
gjengivelse av intervjuene etter vi transkriberte lydopptakene. I tillegg ga det oss muligheten til
a ha sterre fokus pé samtalen 1 selve intervjusituasjonen. Det gjorde det lettere & komme med
oppfelgingsspersmal og ferte til bedre flyt i samtalene enn hvis vi hadde vart nedt til & skrive
ned intervjuene samtidig. Vi var opptatte av a transkribere neye hvor vi begge leste over
transkriberingene etterpa, dette for & sikre validitet. Vi noterte pauser, uttrykk, om noe ble sagt
sperrende og om noe var utydelig. Det beskriver Nilssen (2012) som nedvendig for & kunne
gjengi intervjuene mest mulig korrekt (s. 49). Dataene fra intervjuene ble umiddelbart kryptert
og lagret 1 Nettskjema som er et sikkert lagringsomrdde pa nett (Universitetet 1 Oslo, u.a.), for

a ivareta informantenes anonymitet ovenfor andre enn oss studenter.

3.3.2 Tolkning og analyse

Datamaterialet som ble analysert, bestod av om lag 40 sider med transkribert tekst. For & kunne
identifisere og navngi menstre 1 datamaterialet vart matte vi gjore det Nilssen (2012) omtaler
som a redusere, sortere og kode datamaterialet (s. 82-83). Vi startet analyseprosessen med en
grovsortering av materialet ved & sile ut det som ikke er ansett som meningsbearende. Deretter
satte vi materialet inn i1 en tabell som inneholdt spersméilene fra intervjuguiden og
informantenes svar, dette for & skape en oversikt og for & undersgke hva informantene svarte pa
de ulike spersmalene. Vi benyttet oss sd av det som Johannesen et al. (2016) definerer som &pen
koding (s. 185), hvor vi bret ned, undersgkte og kategoriserte datamaterialet gjennom &
fargekode og lage merkelapper til de ulike fargekodene, noe Eriksen og Svanes (2021) foreslar

(s. 292).

Kategoriene vi ferst sorterte materialet inn 1, var “elevteksten”, “tematikk”,

“respons/undersegkelse”,  “samarbeid/rutiner”,  “relasjoner”, “bevissthet”  “erfaring”,
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“hyppighet”, “folelser”, “utdanning” og ‘“annet”. Gjennom & sortere dataene inn 1 disse
kategoriene kunne vi enkelt trekke ut funn som var sarlig interessante, likheter og ulikheter,
noe som Andersson-Bakken og Dalland forklarer er hensikten med & gjore en sortering (2021,
s. 288). Manstrene vi identifiserte, dannet et behov for & samle dataene inn 1 ulike tema for &
kunne ta med det mest relevante videre til drefting og vurdere opp mot teori. Gjennom denne
analyseprosessen satt vi derfor igjen med de fire temaene “skriveoppgaver”, “relasjoner”,
“elevtekster” med undertemaene “mulig tematikk 1 elevtekster” og “lesing av elevtekster”, og

det siste temaet “handtering”.

3.3.3 Validitet og reliabilitet

I arbeidet med masteroppgaven har vi under hele prosessen vart bevisste pa a ivareta oppgavens
validitet. Validitet handler ifelge Frones og Pettersen (2021) om at man underseker det
fenomenet som man har som formal & underseke (s. 200). Utvalgskriteriene vare og
intervjuguiden var med pé & sikre at vi faktisk undersekte hvordan norsklerere opplever og
handterer elevtekster med bekymringsverdig innhold. Gjennom & sette kriterier til hvem som
kunne stille som informanter til forskningsprosjektet vart, valgte vi & rekruttere informanter
med forstehandserfaring som kunne fortelle oss om det aktuelle fenomenet. Det og de noye
utformede spersmal i intervjuguiden som ble spesifikt utarbeidet for temaet kan dermed sies a
ha styrket masterprosjektets validitet. Det kan imidlertid stilles spersmal ved hvorvidt
elevperspektivet er hensiktsmessig & inkludere for & besvare denne problemstillingen, men
formalet med denne innfallsvinkelen er & gi en forstaelse av elevtekster med bekymringsverdig

innhold og bredde til viktigheten av tematikken.

I analyseprosessen gjorde vi grundige vurderinger av hvilke resultat som var hensiktsmessig a
ta med videre til dreftingen for & besvare problemstillingen. Hogheim (2020) omtaler dette som
en styrke for den indre validiteten (s. 82). Vi har ogsé vart opptatte av & gjengi informantenes
informasjon sd& neyaktig som mulig, men var forforstielse kan ha hatt innvirkning pa
innhentingen og bearbeidelsen av materialet. Vi har derfor vart nedt til & vare bevisste og
forsiktige 1 tolkningsprosessen pa hvordan forforstaelsen var kan ha hatt innvirkning slik at vi
ikke har trukket feilaktige slutninger. Bruken av lydopptak og neye transkribering har bidratt
til & forhindre dette ved & gi mest mulig korrekt gjengivelse som vi har hatt mulighet til & ga

tilbake til, og styrker slik forskningsprosjektets validitet.

37



Indre validitet handler om at man kan utelukke alternative forklaringer enn den man selv
underseker og kommer frem til, noe som kan gjeres ved & se pa hvilke alternative forklaringer
som man apner for med maten man jobber pa (Hogheim, 2020, s. 82). I analyseprosessen satte
vi merkelapper pd datamaterialet og sorterte det inn 1 ulike kategorier. Som Eriksen og Svanes
(2021) pépeker, er ingenting 1 den sosiale og fysiske verden ferdig merket og kategorisert (s.
288). Det betyr at vart stisted har betydning for hvordan vi har jobbet med datamaterialet i
analyseprosessen nar vi kategoriserte materialet. Vi har derfor vart bevisst pd at det kan vare
en mulighet for alternative tolkninger til slutningene vi har trukket. Vi har derfor vart opptatte
av 4 ga tilbake til transkriberingen for 4 sjekke at vi ikke har ilagt noen utsagn ekstra mening,

noe som Hagheim (2020) skriver har betydning for oppgavens indre validitet (s. 82).

Ytre validitet handler ifelge Hogheim (2020) om resultatene kan generaliseres til & gjelde andre
enn kun informantene i undersgkelsen (s. 82). Nyeng (2012) skriver at for & kunne generalisere
funn til en sterre populasjon, er det et absolutt krav at datamaterialet bygger pd et
sannsynlighetsutvalg som kan representere forholdene slik de er i populasjonen (s. 117). Vart
datamateriale er et resultat av et bekvemmelighetsutvalg og vil ikke kunne generaliseres til &

gjelde alle norsklarere.

Reliabilitet handler om hvor robust en undersgkelse er og om dataene er til 4 stole pa (Nyeng,
2012, s. 105). Det omhandler hvor sanne dataene som samles inn er og bearbeidelsen av dem
(Johannesen et al., 2016, s. 36). | vart masterprosjekt knyttes dette til valgene vi har gjort i
utforming av intervjuguide, utvalg av spersmal og selve utferelsen av intervjuene. I
bearbeidelse av materialet til denne masteroppgaven har vi vaert opptatte av a tolke dataene slik
vi oppfattet at de var ment av informantene. V1 har ikke utelatt data som har vaert det motsatte

av det vi har gnsket & finne og vi har vert opptatte av & vaere @rlige om prosessen.

At forskning er replikerbar, vil si at andre vil f4 det samme resultatet om de gjentar akkurat det
samme som har blitt gjort 1 vart masterprosjekt (Hogheim, 2020, s. 92). Som vi har nevnt
tidligere, vil bade vi som forskere og informantene kunne pavirke intervjusituasjonen og
intervjuet. Det betyr at hvis noen etterprover det som har blitt gjort 1 vér undersekelse, sa vil
resultatene kunne bli annerledes til tross for at de bruker samme intervjuguide og de samme
informantene. Det kan forklares med at det vi har funnet, ikke kan gjenskapes. Vi har funnet én
versjon av virkeligheten som har blitt skapt 1 virt mete med informantene. Blikstad-Balas og

Dalland (2021) skriver at forskningen skal vere transparent for & vare troverdig (s. 43). Vi har
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gjennom hele prosessen vert opptatte av a vare transparent nar det kommer til vare vurderinger
og valg 1 selve masteroppgaven, slik at andre skal kunne bruke samme framgangsmate til &

gjore en lik undersgkelse.

3.3.4 Forskningsetikk

Forskningsetikk er mangfoldige regler, normer og verdier som regulerer forskning, og som
forskere derfor ma vite om (Hegheim, 2020, s. 80). Vi har 1 dette masterprosjektet fulgt den
nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) sine
forskningsetiske retningslinjer, som skal folges nar man gjor forskning (NESH, 2021). For &
ivareta de forskningsinterne regler og normer har vi vaert dpne om framgangsmaéten vér og de
beslutningene vi har gjort 1 dette masterprosjektet. Hagheim (2020) poengterer viktigheten av
dette for at det skal vere replikerbart (s. 92). Vi har hatt fokus pa & opptre redelig gjennom
forklare hva vi har gjort 1 denne prosessen, uten a pynte pd sannheten eller skrive at vi har gjort
noe vi ikke har gjort, fordi det vil 1 felge Hogheim (2020) kunne fordreie framstillingen av hva
som egentlig har foregatt i forskningen var (s. 92). Vi har ogsa vart opptatt av & ikke plagiere

andres arbeid.

Informanten har rett til selvbestemmelse og autonomi (Johannesen et al., 2016, s. 85-86). Vi
har derfor 1 forkant av intervjuene gitt aktuelle informanter et informasjonsskriv som de matte
lese gjennom og signere for & gi et uttrykkelig samtykke til & delta i masteroppgaven. I
informasjonsskrivet informerte vi om masterprosjektets bakgrunn, hva det omhandler og hva
det inneberer a delta. Videre handlet det om hvordan informantenes personvern skulle ivaretas,
at deltakerne nar som helst kunne trekke seg fra forskningsprosjektet inntil oppgaven ble levert,
og at informasjonen ikke kan brukes til annet enn formalet som ble oppgitt og hvordan dataene
skulle bli lagret. Vi som forskere er ogsd pliktige til & respektere informantens privatliv
(Johannessen et al, 2016, s. 86). Det inneberer at vire informanter selv bestemte hva de ensket
a dele av informasjon 1 intervjuene. All informasjon som kan knyttes til enkeltpersoner er ifolge
forvaltningsloven taushetsbelagt (Johannessen et al., 2016, s. 90). Vi har vert sers bevisste pa

a sikre informanter og eventuelle tredjepersoners anonymitet slik at de ikke kan identifiseres.

Vi benyttet oss av Universitetet 1 Oslo (UIO) sin opptaksapplikasjon “Diktafon” som
umiddelbart krypterer dataecne og sender dem videre til Nettskjema som er et sikkert
lagringsomrade (Universitetet 1 Oslo, 2022). Bruken av elektroniske hjelpemidler gjorde ifolge
Johannesen et al. (2016) prosjektet meldepliktig (s. 88), og vi sgkte derfor til NSD (Norsk senter
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for forskningsdata) for & f4 godkjennelse til & gjennomfore masterprosjektet (saksnummer
244799). Vi har gjennom disse vurderingene og beslutningene ivaretatt forskningsetikken etter

beste evne.

3.3.4.1 Forskningsetiske dilemma

Vi hadde 1 forkant av utformingen av intervjuguidene og gjennomfering av intervjuene,
diskutert potensielle forskningsetiske dilemma som kunne oppstd 1 gjennomferingen av dette
masterprosjektet. P4 grunn av tematikken kunne vi 1 intervjuene potensielt blitt oppmerksomme
pa forhold hvor det hadde vaert 4penbare brudd péd eksempelvis aktivitetsplikten. Videre fortalte
informantene om opplevelser som inkluderer tredjepersoner, noe som kunne medfert brudd pa
taushetsplikten 1 et uoppmerksomt eyeblikk. Det var derfor viktig for oss & gjere informantene
oppmerksomme pa dette, jf. kapittel 3.2.3. Et tredje forskningsetisk dilemma er knyttet til om
vi gjennom & ha intervjuet informantene, kan ha igangsatt tankeprosesser 1 etterkant som kan

ha opplevdes belastende for informantene.
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4. Resultat

I denne delen presenteres informantene og deretter resultatene av undersekelsen. Resultatene
presenteres 1 de fire temaene vi utformet med bakgrunn i1 analyseprosessen i kapittel 3.3.2.
Temaene er “skriveoppgaver”, “elevtekster”, “relasjoner” og ‘“handtering”. Videre er
“elevtekster” delt inn 1 “mulig tematikk i elevtekster” og “lesing av elevtekster og bevissthet”.

I hvert tema fremlegges larernes svar forst, for vi sd avslutter med elevperspektivet.

4.1 Presentasjon av informanter

Lzerer 1 hadde mottatt én slik tekst pd intervjutidspunktet. Hun har jobbet som lerer i tre &r.
Hun hadde vert kontaktlarer 1 to uker da hun mottok sin forste elevtekst som hun opplevde var
bekymringsverdig. Hun jobber pd mellomtrinn. Elevtekster med bekymringsverdig innhold ble

aldri dreftet 1 utdanningen hennes.

Lzerer 2 har mottatt mange slike tekster. Hun har jobbet som norsklarer i over 20 ar og er
sosialradgiver pa skolen i tillegg. Hun anslar & ha mottatt en slik tekst minimum hvert tredje ar.
Hun jobber pa ungdomstrinn. Lareren hadde ikke en elevtekst ferskt i minnet som hun snakket
om, men snakket om sin opplevelse knyttet til tematikken generelt. Det var mye fokus pa tekst
og & lese beker, sprak og litteratur 1 utdanningen hennes, men ikke noe pa elevtekster med
bekymringsverdig innhold. Erfaringene hun har fatt med fenomenet, har hun fatt gjennom

erfaring og profesjnsfellesskap pé jobb 1 etterkant.

Leerer 3 har jobbet i1 skolen 1 14 ar. Hun ansldr & ha mottatt mellom 15 og 20 tekster som hun
har opplevd at har hatt bekymringsverdig innhold, men presiserer at hun kan ha mottatt tekster
av en slik art uten & ha registrert det. Hun er faglerer, sosiallerer og inspekter. Hun jobber pa
ungdomstrinn. Elevtekster med bekymringsverdig innhold ble ikke dreftet 1 utdanningen, og

hun synes at tekster generelt ble diskutert for lite.

Elevinformanten er i dag voksen. I intervjuet ser hun tilbake til da hun var 11ar og gikk 1 5.
klasse, og skrev en tekst med bekymringsverdig innhold. Hun fortalte om sin opplevelse av a
skrive en slik tekst og hvordan det ble handtert, fra et retrospektivt voksenperspektiv. Hun skrev
kun én bekymringsverdig elevtekst. Hun vil videre 1 oppgaven bli referert til som

“elevinformanten”, selv om hun var voksen pa tidspunktet hun ble intervjuet.
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4.2 Presentasjon av resultater

4.2.1 Skriveoppgaver

Dette temaet viser hvilke typer skriveoppgaver lererne vi har intervjuet gir og om det er noen
de bevisst unngér a gi, og eventuelt hvorfor. Det fremkommer 1 alle intervjuene at det generelt
gis varierte oppgavetyper. I tillegg har vi valgt & ta med hvilken skriveoppgave elevinformanten

fikk, som var foranledningen til hennes elevtekst med bekymringsverdig innhold.

Lzerer 1 fortalte at hun tror de skriver mest sakprosa, men ogsa litt skjennlitteraert. Hun utdypet
dette med at de bruker skriving aktivt, ofte til & bearbeide teori, men at de ogsé har brukt det litt
ekstra rundt hgytider. Hun sa at det er viktig & legge til rette for at elever kan fortelle gjennom
tekst, fordi det for noen kan vere en trygg méte & ytre noe pa. Ellers blir det litt som a si: hysj,
nei ikke si noe. Det er ingen spesifikke skriveoppgaver hun 1 utgangspunktet unngar 4 gi, med
unntak av oppgaver som konkret gar pa sarbare temaer knyttet til relasjoner, som eksempelvis

a skrive morsdagskort og farsdagskort.

Lzerer 2 gir oppgaver med fokus pa & blant annet oppleve skriving. Hun nevnte spesifikt
skjennlitterere tekster og ulike undersjangre, samt sakprosa. Hun presiserte at hun ikke gir
oppgaver med formél om 4 fa elever til & utlevere seg selv, men mener samtidig at om elevene
skriver om livene sine, sa skriver de kanskje bedre. Hun unngar & gi oppgaver som spesifikt ber

elevene fortelle om egne liv, men fortalte at mange elever likevel velger & skrive om det.

Lzerer 3 fortalte at hun benytter ulike standardoppgaver for sjangerlere, men at hun forseker a
gi rom for at elevene kan legge selvvalgt innhold 1 tekstene sine. Hun sa at de alltid har en
skriveoppgave hvor kravet er at det skal vaere en forstepersonsfortelling uten 4 si noe serlig
mer, og en hvor det skal vaere fokus péd skildring. Hun sa videre at det gjerne er i de
skriveoppgavene at det er et stort sprik i1 hvilke tekster de som larere fir. Det er en liten

fiskekrok vi kaster ut. Hun sa at hun ikke bevisst unngar & gi spesifikke typer skriveoppgaver.
Elevinformanten fortalte at foranledningen til elevteksten hun skrev med bekymringsverdig

innhold, var ei lekse hvor de ble bedt om a skrive en logg. Loggen skulle inneholde hva som

hadde skjedd den dagen og hva de hadde lagt spesielt merke til.
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4.2.2 Relasjoner

Dette temaet omhandler hvilken betydning informantene mener at relasjoner mellom laerer-og-
elev har for & fange opp elevtekster med bekymringsverdig innhold. Til slutt kommer
elevperspektivet som viser hvilken sammenheng relasjoner mellom lerer-og-elev kan ha for

hvem som mottar en elevtekst med bekymringsverdig innhold.

Lzerer 1 snakket mye om relasjoner til elever. Hun trakk frem relasjoner som betydningsfullt
for tolkning av elevteksten hun hadde mottatt, og at hun kjente godt til elevens
familierelasjoner. Nar jeg blar til et nytt navn som jeg skal rette en tekst for, sa har jeg jo med
engang en knagg som det henger ganske mye pd fra for, og ndr jeg begynner d lese teksten, sd
har jeg jo det med meg. Hun var tydelig pa at hun er bevisst pa tett oppfelging av elevene sine.
Hun sper hva de gjor 1 ferier, helger, hvem de er sammen med og sa videre for a kunne fange
det opp dersom det er noe som ikke er greit. Hun spesifiserte at det i det store og det hele handler

om & se helheten av eleven i lesing, tolkning og vurdering av elevtekster.

Leerer 2 vektla relasjoner, og forklarte at hun setter kunnskap om elevene og det hun ellers ser,
1 sammenheng med tekstene elevene skriver. Dersom hun ikke er kontaktlarer, tar hun en prat
med kolleger som kjenner eleven bedre. Hun sa at det er viktig & kommunisere med elevene og
hevdet at hvor godt lererne kjenner elevene, har betydning for om de oppfatter at det handler

om elevene selv.

Lzerer 3 poengterte at hun er opptatt av & bygge gode relasjoner til elevene sine. Hun er
nysgjerrig pa elevene og det elevene skriver. Hun trakk frem tilliten elevene viser lerere ved &
skrive en slik tekst. Hun fortalte at hun har lav terskel for a snakke med elever og dpner dora
pd glott for & gi rom for dialog. Hun gir elevene mulighet til & pd forhand forberede seg til en
prat ansikt-til-ansikt ut fra respekt for elevene og av hensyn til deres integritet. Hun mener at
en god relasjon utover det faglige er av betydning for om elever velger & skrive slike tekster

eller ikke til laereren sin.

Elevinformanten fortalte at hun fikk ny kontaktlarer 1 4. klasse. Den nye kontaktlareren var
en hun fikk tillit til. Hun opplevde lereren som en omsorgsfull voksenperson som brydde seg.
Jeg ansd relasjonen som god. Jeg trodde jeg kunne stole pa henne, og at hun ville meg vel. Hun
trodde at lereren forstod at hun var i fare da hun leste teksten hennes, og at le&reren derfor ville

hjelpe henne. Informanten fortalte at hun visste godt at det var akkurat den laereren som skulle
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lese loggen. Hun ville se om lareren tilte det lille hun hadde skrevet og om hun ville here mer.
Informanten hevdet at det ikke er tilfeldig hvem en slik elevtekst kommer til, men at elever har
et hap om at lereren er den ene som kan hjelpe. Hun presiserte at det kanskje ikke er a hjelpe
med alt som er vanskelig, men & hjelpe til & fa hjelp. Hun burde vist meg at hun forstod hvilken
risiko jeg hadde tatt ved d fortelle. Informanten fortalte at leereren derimot ikke viste seg tilliten
verdig, og at hun heller ville folt seg ensom enn sviktet. Informanten fortalte at 1 etterkant ble
relasjonen deres annerledes. Hun utdypet det med at hun forholdt seg til henne som larer, og
det var ok pé overflaten, men utover det var lereren enda en som sviktet. Hun fortalte at hun
aldri mer ba om hjelp fra lereren til noe som gikk ut over det rent skolefaglige. Informanten
understreket at man som larer tar péd seg et ansvar som gér parallelt med undervisning, og man
velger & potensielt bli en viktig voksenperson. Det presiserte hun at innebarer & ha bade
handlingsvilje og handlingsevne ndr man meter barn og unge 1 vanskelige livssituasjoner.
Informanten mener at hvis en laerer mottar en tekst som vekker bekymring, skal leereren fole

seg privilegert, fordi leereren har kanskje blitt vist en tillit ingen andre har fatt.

Jeg husker godt opplevelsen av svik da min lcerer valgte d feie meg og mitt liv under
teppet, som om det var stov. Jeg hadde ogsa veert evig takknemlig dersom jeg hadde

fatt et nytt hjem d dra til. Hun kunne veert den ene, men valgte det bort.

4.2.3 Elevtekster

Dette temaet har vi delt inn 1 “Mulig tematikk i elevtekster” og “Lesing av elevtekster og
bevissthet”. Vi spurte lererne om hvilken tematikk det har vert i elevtekstene de har mottatt,
som de har opplevd har et bekymringsverdig innhold. Til slutt kommer elevinformantens tema

og innhold i teksten hun skrev.

4.2.3.1 Mulig tematikk i elevtekster

Dette temaet viser hvilken type tematikk som har dukket opp i tekster som lererne vi har
intervjuet har oppfattet som bekymringsverdig. Larer 1 og 2 hadde begge mottatt flere
elevtekster med bekymringsverdig innhold, og kunne dermed ogsé fortelle om mer enn en type

tematikk 1 slike tekster.

Lzerer 1 forklarte at teksten hun mottok handlet om en elev som ikke folte seg sett og hert i

hjemmet. Teksten beskrev blant annet utfordrende familierelasjoner.
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Leerer 2 fortalte at hun har opplevd & motta elevtekster som handler om blant annet selvmord,
familiere forhold, generelle bekymringer, overgrep, spisevegring, kjerlighetssorg, foreldres

skilsmisse, deden og alvorlig sykdom.

Lzerer 3 sa det gar mye pa depresjon og trakk videre frem ekstremisme, selvskading,
spiseforstyrrelser, forventningspress og utfordringer knyttet til livet generelt som temaer i

bekymringsverdige elevtekster hun har mottatt.

Bade lerer 1 og laerer 3 fortalte om spesifikke elevtekster de hadde mottatt. Leerer 1 fikk en
elevtekst hvor det dpenbart handlet om eleven selv, da skriveoppgaven var at de skulle
sammenligne en karakter fra ei bok med eget liv. Laerer 3 fikk en elevtekst hvor det ikke
eksplisitt kommer frem 1 teksten om det handler om eleven selv, eller en fiktiv karakter. Vi har
derfor valgt 4 ta med det leerer 3 fortalte om den konkrete elevteksten, fordi det er en tekst med
rom for tolkning. Dette for & vise hva en elevtekst som oppleves a vere bekymringsverdig kan

inneholde, og hvorfor lereren opplevde den som bekymringsverdig.

Lzerer 3 fortalte at hun ikke husker konkret hva skriveoppgaven var, men fortalte at det var
nok ikke mye mer avansert enn skriv en tekst der du fokuserer pd indre dialog og skildring.
Eleven skrev om veien til skolen. I elevteksten var det en jeg-person som mette ulike
gjenstander langs veien. For hvert objekt jeg-personen stotte pa, beskrev jeg-personen noen
tankerekker. Det var blant annet en bil som hadde kollidert. Bilen ble fikset og sa tilsynelatende
bra ut pd utsiden, men ikke pd innsiden. Det dukket opp flere slike ting og tankerekker langs
skoleveien. Eleven avsluttet teksten med at jeg-personen klistrer pd seg smilet og gar inn pa

skolen.

Lareren fortalte at hun spekulerte 1 om teksten betydde at eleven kviet seg for & g pa skolen
eller om det var noe langs skoleveien, eller om det var noe annet eleven hadde opplevd. Lareren
sa at hun reagerte pa méiten bilvraket ble beskrevet, og sa at hun tenkte at det kunne vare en
beskrivelse av en person. Hun forklarte at det var jeg-personens store og mange tanker,
tankeskildringene, som vekket bekymring. Hennes bekymring var at det kunne gjenspeile
elevens selvbilde eller selvoppfattelse. Teksten fikk meg til a kjenne at det kanskje var lurt d ga

litt videre og finne ut litt mer.
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Elevinformanten fortalte at teksten hun skrev forst handlet kort om hva de hadde gjort pa
skolen den dagen. Men det vi hadde gjort pa skolen var bare en liten del av alt som skjedde den
dagen, sd jeg skrev ogsd om det som hadde skjedd hjemme etter skoletid. Hun skrev om
krangling og vold 1 hjemmet og at hun etterpa ble forlatt alene hjemme med en sint steforelder.
Hun skrev at hun var redd og ikke visste om forelderen som dro fra henne ville komme tilbake.
Hun skrev at hun selv ikke ensket & vaere hjemme mer. Informanten fortalte at hun valgte a
fortelle dette gjennom tekst da hun hadde behov for at noen andre tok initiativ til & snakke om
det. Hun forklarte det med at det er lettere & handtere, ndr en ikke meter avvisningen ansikt-til-

ansikt.

4.2.3.2 Lesing av elevtekster og bevissthet

Dette temaet sier noe om lereres fokus ndr de leser elevtekster og bevissthet omkring at
elevtekster kan ha et bekymringsverdig innhold. Alle lererne sier at de er bevisste at elevtekster
med bekymringsverdig innhold kan dukke opp. Larerne presiserer at de er opptatt av a forsta
teksters innhold og hva elevene prover & fortelle. Til slutt har vi med betydningen av bevissthet

rundt slike tekster sett fra elevinformantens perspektiv.

Lzerer 1 pratet om viktigheten av a ta seg tid til & se pa innholdet 1 elevtekster og det & lese
neye. Hun pdpekte at man ikke bare kan se pa form eller skumme gjennom tekster for a se etter
skrivefeil. Hun hadde ikke forventet & fa en slik type tekst, og sier at den har hatt stor betydning
for hennes bevissthet 1 ettertid. Hun fortalte at hun derfor har blitt mer bevisst pa
oppgaveformulering og hvilke elevtekster det kan resultere 1. Hun er redd for 4 ikke ta elevene

pa alvor om de forsegker & formidle noe gjennom det de skriver.

Lzerer 2 hevdet at det er viktig & vaere dpen for at det kan forekomme slike tekster, og begrunnet
det med at man aldri vet nér en slik tekst dukker opp. Hun sa at hun er bevisst elevtekster med
bekymringsverdig innhold p& grunn av at hun har opplevd & motta det selv som lerer. Hun tror
at leerere med erfaring blir mer oppmerksomme pa hva en elevtekst forseker & formidle og at
det er lettere & oppdage, men at det aldri blir en rutine. Hun bruker tid pé & tenke over tekstene
og snakker om hint i tekst som kan vekke bekymring nar hun setter det i ssmmenheng med det
hun vet om eleven. Ikke misforstd, for nd hores det ut som det er sd voldsomt, det er ikke sdnn
at hver gang noen leverer inn en tekst, sd tolker jeg det dithen at det er noe dramatisk i elevene
sine liv. Hun fortalte at det gjerne er ndr en skriver skjeonnlitterert at slike tekster kan

forekomme. Hun har opplevd at elever skriver 1 bade forste- og tredjepersonsperspektiv. Hun
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snakket om at leerere er forskjellige, og at noen laerere er mer opptatte av folelser og at en ma
ove seg opp for & se disse tekstene. Hun har hele tiden vart oppmerksom pa at slike tekster kan
forekomme, men la ogsa til at hun har sett en gkende forekomst av slike tekster de siste 10

arene.

Lzerer 3 sa at det er en risiko ved a gi skriveoppgaver at man aldri vet hva som kan dukke opp
nar man retter elevtekster. Hun sa at elever kan teste laererne ved a gi hint gjennom tekster, og
at det kan vere smé ting som eksempelvis en setning her og der som gjor at man som larer
reagerer. Hvis noen prover d gi meg et lite hint, sa har jeg jo lyst til d fange det opp. Hun
presiserte at det kan vare den ene sjansen man far til & fange opp noe. Hun poengterte ogsa at
skjennlitterere tekster 1 utgangspunktet er fiktive. Hun snakket om at tekster kan skille seg ut,
at det dukker opp ting i tekster som gjor at hun tenker at det blir for spesifikt, at det blir for
unikt 1 mengden. Hun er opptatt av hva elevene forsgker & formidle og vurderer om det er noe
hun mé ta tak i. Hun fortalte at hun vet om lerere som mener at man ikke skal tolke hva
elevtekster egentlig betyr, fordi elevenes privatliv er deres sak og ikke lererens anliggende,
altsd at fokuset skal ligge pd det rent faglige. Hun tror derfor ikke at alle larere er like
mottakelige, og at det krever mindre & lese en tekst bare som en rent norskfaglig tekst. Hun sa
at hun selv har blitt mer bevisst pa slike tekster etter at hun selv opplevde a motta en slik tekst
forste gang. Hun mener ogsé at laerere trenger trening 1 a se ting 1 elevtekster, og er opptatt av
a heller stille spersmél en gang for mye fremfor en gang for lite. Hun mener at man ikke kan
late som om det bare er en tekst. Hun poengterte at det kan vare den eneste sjansen lerere far
til & fange opp at det er noe som ikke stemmer. Hun fortalte at hun tror at de som skriver slike
tekster, har et oppriktig enske om at leerer skal fange det opp. Det er flere ganger at jeg innbiller

meg at det ligger noe der, og sa avkrefter de det.

Elevinformanten fortalte at hun tenker laerere ma vaere bevisste péd at de kan vaere den eneste
tillitspersonen 1 elevers liv. Hun vektla at dersom en lerer far en elevtekst som vekker
bekymring, ma de vere klare til & ta ansvaret som voksenperson og tillitsperson. Hun mener
leereres bevissthet omkring budskapet 1 elevtekster er av stor og kanskje avgjerende betydning
for elever. Hun poengterte at hvorvidt budskapet blir tatt pd alvor potensielt kan redde liv. Det
kan spare eleven for mye lidelse, det kan hjelpe eleven til a sette ord pd det vanskelige ovenfor
noen andre. Hun forklarte at det kan vaere avgjerende for om elever véger & be om hjelp en

gang til.
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4.2.4 Handtering

I dette temaet presenteres lerernes subjektive opplevelser og hindtering av elevtekster med
bekymringsverdig innhold. Det vil si deres spontane reaksjoner etter & ha lest elevtekster de har
oppfattet & ha et bekymringsverdig innhold, hvordan de har reflektert og hvordan de har valgt
a undersgke og handtere disse tekstene. Til slutt presenteres elevperspektivet med informantens

opplevelse av hva hennes lerer gjorde etter a ha lest teksten hennes.

Leerer 1 fortalte jeg fikk gdasehud, det gjorde jeg, og jeg fikk tdrer i oyekroken. Hun forstod
med det samme at det var reelt for eleven, og métte trekke pusten. Den skilte seg sa veldig ut
fra alle andre sin. Hun folte seg veldig usikker da hun leste teksten, og foler seg fremdeles
usikker pé elevens intensjon. Usikkerheten dreier seg om hvorvidt det var et sparsmal om hjelp
eller om det var en méte for eleven & bearbeide det pa. Etter at hun leste teksten, dro hun til
rektor og ba om veiledning, noe hun omtalte som vanlig pd skolen hun jobber pa. Rektor radet
henne til & ta en prat med helsesykepleier, noe hun sa at hun selv ogsa hadde tenkt pa som en
mulighet. Hun tok med seg teksten til helsesykepleier som leste teksten, og de kom til enighet
om at leereren skulle samtale med eleven om teksten, og sa sperre om det var ok for eleven at
helsesykepleier fikk lese teksten. Helsesykepleier fulgte opp eleven videre, og lerer vet ikke
hva utfallet ble. Hun fortalte at hun og barneveileder i1 hennes klasse snakker sammen hvis det
er noe spesielt, og at de har en egen skrivebok der de noterer ting. Hun snakket om 9A-meter
som de har hver fjerde uke, hvor de drefter sérbare elever generelt, og hvor hun tok opp at hun
hadde fatt en bekymringsverdig elevtekst og elevens navn. Det ble dreftet i teamet hvordan
elevtekster med bekymringsverdig innhold burde handteres, men hun delte ikke tekstens
innhold med kollegaene. Lareren trakk ogsd frem samarbeid utenfor profesjonsfellesskapet

som viktig og nevner at det ogsa kan vere tilfeller hvor det er aktuelt & involvere barnevern.

Lzerer 2 sa at hun er glad 1 elevene og vil at de skal ha det bra. Hun fortalte om en redsel for,
og beskriver det som skrekken at det er noe galt, eller at elevene har det vanskelig. Hun nevnte
at en magefolelse om at noe er galt, gjerne forer til at hun sjekker ut teksten med eleven som
har skrevet den. Min nokkel er jo d ta en prat med eleven, og det er veldig sjeldent at det slar
feil ut uansett. Hun la vekt pa betydningen av & ha gode kollegaer man kan stille spersmal til
og drofte tekster med. Hun fortalte at selv om de snakker sammen om tekster, sé legger de det
ikke ut for et offentlig skue eller sender de rundt, ut av respekt for eleven som har skrevet
teksten. Hun gir alltid muntlig tilbakemelding pa tekstene, og er hun bekymret, tar hun alltid en

prat med eleven om teksten. Hun sper eksempelvis Hvorfor har du skrevet sann? Hva skjedde
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med hovedpersonen? Hva tenkte du pda da du skrev dette? Gjennom slike samtaler finner hun
ut om det er behov for videre oppfoelging eller undersekelser. Det et kjempeviktig a snakke med
eleven og samtidig ikke skremme eleven. Hun fortalte at hun 1 slike samtaler av og til har fatt
vite at det ikke er noe a bekymre seg for. Hun pdpekte at det alltid er viktig & begynne med
eleven, og dersom det er reelt, og en er bekymret for eleven, ma en undersgke videre. Det sa
hun at kan skje ved a involvere helsesykepleier, sosiallerer eller slike ting. Dersom larere ser
hint 1 elevtekster som skaper bekymring for elever, poengterte hun at det er lererens oppgave
a sjekke det ut. Hun forklarte at en som laerer md vaere ydmyk med tanke pa disse elevtekstene,
for elevene skriver om noe som betyr noe for dem. Hun har et par ganger vert nedt til &
informere foreldre og dele at hun ble bekymret. Videre beskrev hun at det kan vere ubehagelig
a iverksette tiltak som berorer eleven og kanskje gvrig familie, men at lerere er nedt til & gjore
det ved mistanke om at noe er galt. Lareren trakk frem aktivitetsplanen knyttet til §9A og
omtalte den som bade omfattende og viktig. Hun presiserte at det er leereres plikt til & agere nar
leerere blir oppmerksomme pa at en elev ikke har det bra, og poengterte at det er viktig & heller

undersgke en gang for mye, enn en gang for lite.

Lzerer 3 fortalte at forste gang hun ble oppmerksom pa en tekst med bekymringsverdig innhold,
reagerte med kaldsvetting. Hun ble veldig overrasket og lurte pa hva hun skulle gjore. Jeg tenkte
at jeg mdtte trd varsomt, men at jeg mdtte trd. Generelt synes hun det er vanskelig, og beskrev
det som et dilemma nar hun far en magefolelse pa at det kan vare noe 1 det elever skriver. Det
er jo dilemmaet at du har en sann magefolelse, jeg kan ikke bare vurdere den som en norsktekst.
Jeg md jo i hvert fall, er det et eller annet her, er det noe som jeg ma ta tak i, er det noe eleven
forsoker d fortelle. Hun fortsetter med: Jeg tenker at velger de a skrive noe i en tekst, sa vet de
at jeg leser det. Hun omtalte elevtekster som ferskvare og at det er viktig a gi tilbakemeldinger
kjapt slik at elevene husker hva de har skrevet om. Jeg har lav terskel for a snakke med elevene.
Hun pleier & skrive noen ord til elevene via digital leringsplattform for & fortelle at hun har lest
tekstene, og legger eksempelvis frem for elevene at hun ser at tekstene kan leses pé flere méter.
Hun forklarte at hun velger & forst gi skriftlige tilbakemeldinger for at elevene skal fa litt tid pa
seg, for de tar en prat ansikt-til-ansikt. I tilbakemeldinger kan hun skrive at teksten gjor
inntrykk, og at den kan oppfattes til & handle om en fiktiv person, eller at karakteren har
likhetstrekk med slik hun kjenner eleven som har skrevet teksten. Hun forklarte dette med at
det er viktig for d dpne en dor pa glott. Hun er opptatt av a ikke dure pa med full vurdering og
karakter, da hun mener det er feil fokus pa en slik type tekst. Hun introduserer til samtale dagen

etter ved & sporre elevene om de har sett tilbakemeldingen hennes, slik at hun signaliserer at
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hun vil folge det opp videre. Noen elever onsker & ta en prat, mens andre sier dette er noe
gammelt de hadde behov for & uttrykke, men at det gar bra na. Fer de hadde digital
leringsplattform, foregikk samtalene ansikt-til-ansikt uten noen mulighet for elevene til &
forberede seg i forkant av en samtale, noe som hun sa foltes feil, da hun tenker at det var som
a tvinge de til & gjore seg opp en mening der og da. Hun sa at en mulig konsekvens av det kan
vare at elevene stenger av for videre dialog. Ut fra samtale med eleven om teksten vurderer
hun hva som eventuelt ber gjeres videre. Hun har 1 noen tilfeller involvert helsesykepleier,
foreldre og barne- og ungdomspsykiatri. Hun snakket om at de ofte diskuterer tekster 1 team,
men ikke elevtekster med bekymringsverdig innhold pa grunn av at de er sapass personlige.
Hun satte spersmalstegn ved om de har en god nok rutine ndr det kommer til elevtekster med
bekymringsverdig innhold, da de blant annet skal veare oppmerksomme med tanke pé
ekstremisme og ekstreme holdninger. Hun presiserte at de pa skolen diskuterer hva de skal gjore
nar de er bekymret for elever. Hun snakket ogsd om at det alltid er trygt & vite at man har
kollegaer 1 ryggen. Hun fortalte at de er et norsklaererteam som tenker likt om hvordan de
handterer slike tekster. Videre presiserte hun at hun ikke vet hva eksempelvis engelsklererne
gjor, og stilte derfor spersmél ved om de kanskje burde ha bedre rutiner knyttet til slike

elevtekster pa generell basis, pa tvers av fag.

Elevinformanten fortalte at noen dager etter loggen ble levert inn, tok leereren henne ut for det
hun sa var en elevsamtale. Lareren fulgte ikke klasselista som vanlig, og derfor skjonte hun at

det var teksten lereren ville snakke om.

Jeg fulgte etter med hjertebank og angst. Men mest av alt med hdp. Hdp om at nd
skjer det, katta var liksom ute av sekken, og nd skulle jeg endelig fa slippe a dra hjem.
Na var det slutt pa overgrep, kjefting, spark og slag. Endelig.

Informanten fortalte videre at leereren dpnet samtalen med at hun hadde lest loggen, og sa at det
var den hun ensket a snakke om. Informanten fortalte at laereren spurte om hvordan hun hadde
det, og om det som stod 1 loggen hadde skjedd flere ganger. Hun sa til leereren at det var mye
krangling og vold hjemme, og at forelderen ofte forlot henne alene sammen med steforelderen.
Hun fortalte til leereren at hun ofte var redd nér det forst var fredelig hjemme, for det var ventetid
pa nar det ble krangling neste gang. Hun spurte aldri om jeg ogsd ble utsatt for noe, ut over d
veere vitne til det som skjedde. Hun fortalte at hun ensket sa veldig at leereren skulle sperre, men

laereren sa at det var noe de matte snakke mer om senere. Informanten forteller at det 1 ettertid
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aldri ble snakket om igjen. For henne som elev foltes det som at loggen aldri hadde blitt skrevet,
og at samtalen aldri hadde funnet sted. Hun skulle enske at leereren holdt ord. Hun forteller at
om lareren hadde spurt mer om hvordan det var 4 vaere henne, sd hadde hun fortalt at hun ogsa
ble utsatt for vold, overgrep og at hun bade hadde et enske om & dg, og at hun hadde forsekt &
de. Informanten fortalte at hun sa bare en liten del til leereren, og at hun trodde det var nok til &
ta affaere. Noe det viste seg a ikke vaere, og det kan hun enda ikke forstd den dag i dag. Om hun
gjorde egne undersokelser, tok kontakt med barnevern eller andre, vet jeg ikke. Jeg horte aldri
noe. Hun hadde heller ikke elevsamtaler med de andre i klassen. Dette forte til at hun ikke véget

a fortelle om det til noen andre.

Selv om jeg gir lcereren mye ansvar, og kanskje mer enn jeg burde, er det viktig for
meg a si at det ikke er lcereren sin skyld. Hun var ikke skyld i vold og overgrep. Men
hun kunne bidratt til a stoppe det. Hun kunne bidratt til a gjore mitt liv veldig mye
lettere. Sammen med andre kunne hun gjort en stor, stor forskjell. Og det hadde jeg

trengt.

Hun mener lerere mé vise respekt for slike elevtekster, fordi at & fortelle gjennom tekst kan
foles som 4 skrive alt det vanskelige pa utsiden av egen kropp, blottstille seg. Hun beskrev det
som sma ord pa papir eller skjerm, men at det er som a sta pa et torg og rope ut om egen
elendighet. Hun la vekt pa at leerere ikke mé vere sa redde for 4 ta feil, kanskje leser man
mellom linjene og finner budskap som ikke formidles, men da méa de heller snakke med eleven
om teksten for & fa klarhet 1 det. Hun poengterte at tar leerere feil, sa har de uansett vist at de

bryr seg og at man er voksen nok for oppgaven.

Nar elevtekster vekker suget i magen, nar man bdde vil og ikke vil lese videre i frykt
for hva som kommer, nar pulsen stiger, da ma sporsmdlet stilles: Hva er det egentlig

jeg leser?

4.3 Oppsummering av resultater

Resultatet av undersgkelsen viser at det er gjennomgaende for alle lererne vi har intervjuet, at
det er folelsesladet & fa elevtekster med bekymringsverdig innhold. De synes det er utfordrende
a vite om elevtekster handler om elevene selv, eller om de er oppdiktet. Resultatene viser videre

at leererne mener relasjoner er av betydning for hvordan de forstar og tolker elevtekstene. I
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tillegg belyser elevperspektivet hvorfor elever kan velge & skrive slike tekster til laererne sine,
og hvordan relasjoner har betydning for hvem de skriver de til. Resultatene viser videre at
leererne mener det er viktig & underseke bekymringer. Resultatene viser en forskjell mellom
leererne 1 rekkefolgen de har undersgkt bekymringer. De to mest erfarne larerne tar forst en prat
med elevene for de vurderer videre undersgkelser. Lareren som har jobbet kortest tid 1 skolen
og som kun har opplevd dette én gang, tok forst teksten med til rektor og sé videre til
helsesykepleier, for hun sa tok en samtale med eleven som hadde skrevet teksten. Alle laererne
sa at de kobler pd andre instanser dersom det skulle vere behov for det. Resultatene viser at det
er et bredt spekter av tematikk disse tekstene kan omhandle. Resultatene viser videre at ved &
ikke veere varsom i1 samtale med elever om elevtekster med bekymringsverdig innhold, kan

leerere risikere at elever stenger av. Resultatene viser ogsa mulige konsekvenser av manglende

oppfelging.

4.3.1 Underseokelsens begrensninger

Resultatene vare bearer preg av at lerer 2 ikke hadde en konkret elevtekst ferskt i minnet 1
intervjuet. Vi tok det for gitt at hun kom til & snakke om en spesifikk tekst hun hadde mottatt,
og det er noe vi skulle spesifisert. Dette utfordret intervjuguiden vér, og vi matte ga bort fra
noen av sparsmélene. Likevel bidro intervjuet med mye informasjon om hvordan hun opplever
og handterer elevtekster med bekymringsverdig innhold, s& vi valgte a beholde det. Vi tok med
oss denne lerdommen inn 1 intervju 3, hvor vi 1 forkant av intervjuet ba informanten om 4 lese

gjennom en elevtekst med bekymringsverdig innhold som hun hadde mottatt.

Funnene sett i lys av metoden vil stille spersmal til hvorvidt vi kan vite om det er sann kunnskap
vi har fatt fra informantene vére (Johannesen, et al., 2016, s. 51). Informantene vére har fortalt
om subjektive opplevelser, og vi kan ikke vare sikre pd at det de fortalte faktisk er det de gjorde
eller tenkte 1 de gitte situasjonene. Dette baserer seg pé en tillit mellom oss som forskere og
informantene, da vi ikke faktisk kan vite akkurat hvordan informantene opplevde situasjonen
pa tidspunktet det hendte. Informanten som fortalte om elevperspektivet er i dag voksen, og det
er mange ar siden hun skrev elevteksten hun ble intervjuet om. Hukommelsen kan muligens ha
hatt betydning for hvor korrekt hennes gjengivelse av det som skjedde, var. I tillegg vil hennes
refleksjoner kunne vare farget av at hun er en voksen, som ser tilbake til da hun var barn.
Samtidig har innsikten informantene har gitt oss, gjennom & fortelle hvilke vurderinger og valg
de har foretatt seg, vaert en styrke for masteroppgaven. Vi har ikke kun fatt vite konkret hva de

gjorde, men ogsa de bakenforliggende arsakene
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5. Drefting

Vér masteroppgave handler om elevtekster med bekymringsverdig innhold. Vi har presentert
et utvalg norsklereres opplevelser og handtering av elevtekster med bekymringsverdig innhold,
samt en tidligere elevs perspektiv knyttet til & skrive slike tekster og handtering. Var

problemstilling er:

“Hvordan opplever og handterer et utvalg norsklerere elevtekster med

bekymringsverdig i innhold? - Satt i sammenheng med et elevperspektiv”.

Viskal i denne delen drefte resultatene fra undersokelsen med utgangspunkt i problemstillingen
og det teoretiske rammeverket vi tidligere har presentert. Ikke all teori fra teoridelen vil vere
like relevant i dreftingen, men vi mener at den er nyttig som et bakteppe for en helhetlig
forstaelse. Vi har tatt med oss temaene ‘“‘skriveoppgaver”, “relasjoner”, ‘“elevtekster” og
“héndtering”, samtidig som vi har lagt til “mulige &rsaker til at elever fortelle gjennom tekst”
og “bevissthet” som egne tema. Vi har kommet frem til at vi vil drefte disse temaene fordi vi

anser de om betydningsfulle for & besvare problemstillingen var.

5.1 Mulige arsaker til at elever forteller gjennom tekst

Det kan vere vanskelig for barn & fortelle om skambelagte opplevelser jf. Dybsland (2014),
som hevder at barna det gjelder, kan gi ledetrader. Det kan tenkes at en elevtekst kan vere en
slik ledetrad 1 et onske om at larer skal ta initiativ til en samtale. Aasland (2022) forteller 1 sin
uttalelse at det kan vare vanskelig for & barn a si fra om det de utsettes for, fordi de er truet til
a ikke si noe. I videosamtalen med Aasland (2022) jf. kapittel 1.2, forklarte hun det med at barn
kan tenke at & skrive om det ikke nedvendigvis er det samme som & si det til noen. En mulig
arsak kan dermed vere at elever foler at de ikke gar imot den som eventuelt kan ha sagt at de

ikke ma si det til noen, nér de velger a fortelle om det gjennom tekst.

En annen mulig forklaring pa at elever velger & fortelle gjennom & skrive en tekst fremfor &
fortelle om noe muntlig, tenker vi at kan settes 1 sammenheng med barn og unges mediebruk.
Nér sa mange som 90% av 9-18-aringer benytter seg av sosiale medier (Medietilsynet, 2020),
kan det tenkes at det digitale tekstsamfunnet barn og unge meter 1 dag, pavirker deres foretrukne
mater & kommunisere pé, jf. Blikstad-Balas (2016). Dette kan vaere en arsak til det lerer 2 sa

om at hun har sett en gkt forekomst av slike tekster de siste 10 arene. Det kan derfor tenkes at
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elever potensielt finner det lettere & fortelle om noe vanskelig gjennom & skrive en tekst til
leereren sin, enn a ta laereren til sides for & fortelle om noe vanskelig ansikt-til-ansikt. Laerer 3
fortalte at hun tror elever som skriver slike tekster har et oppriktig enske om at lerer skal fange
det opp. Elevinformanten sa ogsa at det ikke er tilfeldig hvem en slik elevtekst kommer til, men

at elever har et hdp om at leereren er den ene som kan hjelpe.

5.2 Skriveoppgaver

Temaet “skriveoppgaver” viser hvilke typer skriveoppgaver lererne benytter 1 undervisning og
deres tanker knyttet til det. I det folgende droftes dette mot teori og hvorvidt lerere skal legge
til rette for skriveoppgaver 1 skolen som kan resultere i elevtekster med bekymringsverdig

innhold.

Lererne gir alle varierte skriveoppgaver, bade skjonnlitterere og sakprosa. Det er kun lerer 3
som presiserte at hun er opptatt av a gi dpne skriveoppgaver med mulighet for at elevene kan
bestemme innholdet selv, ut fra gitte kriterier. Hun forklarte det videre med at det er en fiskekrok
hun kaster ut med den hensikt & gi en mulighet til elever hvis de har noe de vil dele med henne.
Dybsland (2014) poengterer at man ma legge til rette for at barn skal kunne fortelle. Det kan
tenkes at for eksempel skriving kan vare en mate a tilrettelegge for det pa. I utforming av
skriveoppgaver har laerere stor frihet, ifelge Iversen og Otnes (2021), og selv om lerer 3 er
veldig opptatt av det, sé er det ikke nadvendigvis slik at alle norsklaerere praktiserer & gi dpne
skriveoppgaver 1 like stor grad. Det kan derfor antas at typen skriveoppgaver lerere velger a gi

vil kunne ha betydning for hva elevene opplever de har rom for & skrive om.

Skriveopplaeringen 1 norskfaget er noksd omfattende, og har fokus pd & utvikle elevers
skriveferdigheter, jf. kapittel 2, og det er mye elever skal tilegne seg for a utvikle literacy. En
av skrivehandlingene 1 skrivehjulet er “d reflektere over egne erfaringer, tanker og felelser,
vurdere og reflektere over eget arbeid” (Berge et al., 2021, s. 54). A gi skriveoppgaver som
apner for elevtekster hvor elever opplever at de har rom for & fortelle om sin virkelighet, enten
for & fa hjelp til noe de opplever som vanskelig eller for & selv bearbeide noe, kan begrunnes
med det tverrfaglige teamet “Folkehelse og livsmestring”. Temaet skal gi elevene kompetanse
til & kunne sette grenser, handtere tanker, folelser og relasjoner (Kunnskapsdepartementet,
2017). Skriving kan veaere et verktoy til dette, ved a ha en terapeutisk funksjon for skriveren, jf.
Matre et al. (2012). Larer 3 kom med flere eksempler pa at skriving kan benyttes av elever for

a bearbeide tanker og hendelser. Hun fortalte at hun har mottatt elevtekster med innhold hun
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har oppfattet som bekymringsverdig, men det har vist seg a ikke vaere et behov for héndtering,
da eleven sa at det var skrevet ut fra et behov for & fortelle. Dette indikerer at skriving for noen

elever kan fungere som en ventil for 4 fa utlep for tanker og folelser.

Det kan diskuteres om larere 1 det hele tatt ber gi skriveoppgaver som ber elever utlevere seg
personlig, selv om intensjonen er & dpne opp for at elever kan fa rom for & fortelle om noe de
strever med. Informanten med elevperspektiv fikk 1 oppgave & skrive en logg der
oppgaveteksten handlet om & skrive hva som hadde hendt den dagen, noe som kan ligne pa det
Otnes og Iversen (2021) omtaler som “ferieoppgaver”. Skriveoppgaver der elever ma skrive
om noe som har hendt, kan tenkes & potensielt bringe frem tankerekker og minner som kan bli
belastende bade a tenke péd og a skrive om, dersom de har opplevd noe vanskelig. Matre et al.
(2012) trekker frem det etiske 1 skriveoppgaver av ekspressiv art 1 skolen og at slik skriving ma
skje pd initiativ fra elever selv. Dette er forenlig med det leerer 1 fortalte om at hun er varsom i
oppgaveformulering og har sérbare elever 1 bakhodet nér hun gir elevene sine skriveoppgaver.
En mulig fare ved a legge opp til skriveoppgaver som sper spesifikt om noe fra elevers privatliv
og personlige folelsesliv, er at det kan fore til at elever ukritisk deler noe som de vil kunne
komme til & angre pa i ettertid. Leerere kan potensielt oppfordre elever til & dele noe de kanskje
ikke er klare for eller ensker & fortelle. Kanskje formulerer de seg uheldig, og ting kan komme
frem péd en annen maéte enn realiteten, noe som kan medfore store konsekvenser for elevene

selv, familie eller gvrige involverte.

Spersmadlet om hvorvidt lerere skal legge til rette for skriveoppgaver som kan resultere i
elevtekster med bekymringsverdig innhold, har altsd flere sider som méa hensyntas. Ettersom
skriveoppgaver kan utformes pd mange mater, kan man som larer 3, apne opp for at elever kan
velge & ilegge personlig innhold, men samtidig ikke spesifikt be om det i skriveoppgaven. Her
kan skrivehandlingen “& forestille seg” 1 skrivehjulet (Berge et al., 2021, s. 54) apne opp for at
elever kan skrive fiktive tekster. Det ene behover ikke nedvendigvis & utelukke det andre.
Larere kan altsd gi dpne skriveoppgaver der elever far mulighet til & fortelle gjennom tekst,
men samtidig uten at skriveoppgaven tvinger frem deres innerste opplevelser, tanker og
folelser. Det handler om respekt for elevene og det a ivareta elevenes integritet gjennom a gi de

muligheten fremfor & forlange.
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5.3 Relasjoner

I dette temaet skal vi drefte hvilken betydning lerer-elev-relasjoner har for hvem elever skriver
tekster med bekymringsverdig innhold til, og hvorvidt det fanges opp av lereren. Temaet viser
ogsa hvilken betydning relasjonen mellom lerer og elevinformant hadde for elevinformanten

da hun skrev teksten sin.

5.3.1 Relasjoners betydning for om elever velger a skrive slike tekster til lzereren sin

En god relasjon innebarer statte, omsorg, naerhet, respekt, involvering og dpenhet mellom lerer
og elev (Drugli, 2012). @Qverlien (2015) papeker at tillit er avgjerende for at elever velger & dele
viktige ting. Alle lererne vi har intervjuet er opptatte av a ha gode relasjoner til elevene sine.
Ifolge Bakhtin (2005) er leser og mulige reaksjoner pd teksten til stede hos skriveren i
skriveprosessen. Allerede ndr elever skriver en tekst til lereren, har de en forventning om
hvordan lereren reagerer pa tekstinnholdet. @verlien (2015) trekker frem at forskning viser at
det ikke er tilfeldig hvem elever betror seg til og 1 hvilken sammenheng. Nar elever fir en
skriveoppgave av lareren, vet de at det mest sannsynlig er den samme lareren som skal lese
teksten. Hvordan elever tror at lereren vil reagere, vil basere seg pa hvordan elevene kjenner
leereren og hvilken relasjon de har. Laerer-elev-relasjonen vil derfor kunne ha betydning for hva

elever skriver og hvordan.

Elevinformanten fortalte at hun visste godt at det var kontaktlereren hennes som skulle lese
teksten, og hun presiserte at det ikke er tilfeldig hvem en slik tekst blir skrevet til. Hun ansé
relasjonen til leereren som god og trygg. Elevinformanten fortalte at hun opplevde laereren som
en omsorgsfull voksenperson, som hun hadde tillit til. Dette kan settes i sammenheng med det
leerer 3 sa om at en god relasjon utover det rent faglige, er en forutsetning for at en elev skal
velge a skrive en slik tekst til lereren sin. Skriveoppgaver kan altséd dpne for at elever kan
formidle et bekymringsverdig innhold, men hvem elevene tenker at skal lese teksten, méd kunne
sies & vare av stor betydning for innholdet. Samme skriveoppgave med ulike lesere kan derfor

fore til to ulike elevtekster fra samme elev.

5.3.2 Relasjoners betydning for hvordan lerere leser elevtekster
Tegn ma ses 1 sammenheng med brukeren av tegnene for & forstd dem, ifelge Hopperstad
(2005). Matre et al. (2012) hevder at det er viktig & kjenne til kontekst 1 lesing av elevtekster.

Det mé derfor kunne sies & vare av betydning at lerere ser elevtekster 1 lys av hvordan de
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opplever elever ellers 1 skolehverdagen, for & forstd innholdet i elevtekster. Disse tegnene kan
eksempelvis vere symptomer som indikerer at elever har vart utsatt for vonde opplevelser,
kriser og traumer, jf. kapittel 2.1.2.1. Dette vil innga i1 det Halliday (1998) sier som omhandler
alt rundt skriveren som kan ha pavirket skriveren i skriveprosessen. Elever kan skrive om fiktive
karakterer eller om seg selv, og Haanaes (2009) papeker at de leererne som kjenner elevene, er
de som best kan se nér elevene identifiserer seg med noen av personene i teksten. Relasjoner
og kunnskaper om elever er med andre ord av betydning for om larere oppfatter at tekster
handler om elevene selv, eller om fiktive karakterer. Dette ble ogséd nevnt av Larer 2 som
beskrev lerer-elev-relasjoner som avgjerende for om lerere forstar at tekster handler om
elevene som har skrevet dem. Det samsvarer med lerer 1 sin vektlegging av relasjoner for en
helhetlig forstaelse av elever i sin teksttolkning. Knyttet til dialogismen, som er opptatt av at
mening skapes mellom skriver og leser (Bakhtin, 2005), er det altsd ikke sikkert at laerer knytter
samme mening til teksten, som det elevene har gjort. Lareres relasjoner til elever,
bakgrunnskunnskaper og ting de observerer i skolehverdagen vil kunne pavirke deres tolkning
av innholdet 1 elevtekster. Det kan dermed forklare hvordan to laerere potensielt kan tolke én og
samme elevtekst ulikt. Det vil si at en elevtekst som av en larer oppleves som

bekymringsverdig, ikke behgver a oppleves bekymringsverdig av en annen lerer.

5.4 Elevtekster

Temaet “elevtekster” viser ulike typer tematikk som har vert i elevtekster hos laererne vi har
intervjuet. Videre dreftes det hvordan lereres fokus 1 lesing av tekster kan virke inn pa hvordan
de forstdr innholdet i elevtekster.

Larerne viser til sammen et bredt spekter av tematikk for hva elever skriver om, og at det ikke
nedvendigvis kun er de alvorligste temaene som vekker bekymring. Laererne nevner tema som
gar pa alt fra forventningspress, utfordringer knyttet til livet generelt, kjerlighetssorg,
vanskelige familierelasjoner, overgrep, selvskading, spiseforstyrrelser og selvmord. Det brede
spektret av tematikk kan forklares med at elever skriver for & bearbeide spersmél og problemer
som opptar dem jf. Skjelbred (2015). Dette kan forklares med det Matre et al. (2012) skriver
om at elevtekster handler om det som vedgar elevene. Dette gjenspeiles ogsa 1 elevinformanten

sin tekst om en vanskelig hjemmesituasjon med frykt, krangling og vold.
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5.4.1 Lesing av elevtekster

Tekstkompetanse, kunnskap om elevtekster og skriveutvikling fremheves av Haanaes (2013)
som forutsetninger for & bli dyktige lesere av elevtekster. Resultatene fra undersegkelsen var
viser at alle leererne vi intervjuet, er opptatte av a forsta teksters innhold og hva elever forseker
a formidle. Smidt (1991) fremhever at hvilke briller lerere leser med har betydning for hva
leerere ser 1 elevtekster. Larer 1 presiserte at hun mener det er viktig & se pa innholdet og & lese
elevtekster ngye. Hun sa videre at man ikke bare kan se pa form og skumme gjennom for & se
etter skrivefeil. Det samsvarer med Huot og Perry (2009) sin problematisering av lareres
posisjonering nér de leser elevtekster og betydningen det har for hva de far ut av tekstene. Lerer
2 sa hun bruker tid pé & tenke over tekstene. Hun forklarte videre at hun kan legge merke til
hint 1 tekster som hun sé setter i sammenheng med ting hun vet om elever fra for. Larer 3 trakk
frem at det kan vare sma hint 1 tekst som far henne til 4 reagere. Hun nevner sma ting pa
setningsniva som kan gjere henne bekymret. Dette samsvarer med det Haanzs (2009) papeker
om & lese sa ngye at man klarer a fange opp om det er noe spesielt elever prover pa. Det kan ut
fra dette tenkes at et funksjonelt syn pa skriveopplaering der skrivingen har et klart formal, vil
kunne vere en medvirkende faktor til at elevtekster med bekymringsverdig innhold ikke blir
oppdaget. Dette fordi det potensielt i1 stor grad kan ta fokuset vekk fra selve innholdet og at
elevenes budskap blir oversett. Det kan derfor veere av betydning at larere er bevisste pa
hvordan de posisjonerer seg i sin lesing av elevtekster. Kanskje ber lerere forst lese elevtekster
med formdl om & motta innholdet, og deretter lese tekster ut fra skriveoppgavenes

vurderingskriterier.

Sjanger er ifelge Skjelbred (2015) med pa & gi leser forventninger til det som skal leses og har
betydning for tolkningsprosessen. Lerer 2 fortalte at elevtekster med bekymringsverdig innhold
gjerne opptrer 1 skjennlitterare skriveoppgaver, og at hun har sett dem skrevet bade i forste- og
tredjepersonsperspektiv. Learer 3 tar opp utfordringen med at skjennlitteraere tekster egentlig er
fiktive. Tonnesson (2018) skriver at skjennlittereere teksters tekstnormer gjor at leseren i
utgangspunktet ikke forventer at teksten handler om noe virkelig. Det kan derfor vare
utfordrende for leerere nér tekster kan ha det Skjelbred (2015) omtaler som et indirekte budskap.
Haanees (2009) skriver at hennes erfaring tyder pd at det viktigste lerere gjor ndr de leser
elevtekster, er 4 forstd innholdet. Bdde leerer 1 og larer 3 fortalte at tekster de har lest har blitt
for spesifikke til & kunne vaere fiktive, og at elevtekster med bekymringsverdig innhold gjerne
er tekster som har skilt seg ut i mengden. En mulig arsak til dette kan vere det Skovholt og

Veum (2014) skriver om tekster som bryter med sjanger. Dette viser at det kan oppsta en
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konflikt mellom lereres sjangerforventninger og innholdet i elevtekster, som gjor det
utfordrende for laerere a vite hvorvidt tekstene handler om eleven selv, eller om innholdet er
fiktivt. Elevteksten leerer 3 mottok, jf. kapittel 4.2.3.1, handlet om en person som mette pa ulike
gjenstander pa vei til skolen og karakterens tankerekker. Det var altsé laererens egen tolkning
om at det kunne omhandle elevens selvoppfattelse, som gjorde at hun oppfattet den som
bekymringsverdig. Learer 3 gjorde det Skjelbred (2015) omtaler som 4 se utover elevteksten for
a kunne se budskapet. Larer 3 beskrev seg selv som nysgjerrig pd elevene og tekstene deres.
Det & vaere nysgjerrig pd elevtekster kan tenkes & ha innvirkning pa hvordan larere leser
elevtekster og igjen hvordan de tolker innholdet i dem. Dette kan indikere at det & ta seg tid til
a lese elevtekster og aktivt prove a forstd dem, gjennom a vere nysgjerrig pa hva elevene prover

a fortelle, kan ha betydning for forstaelsen av tekstene.

5.5 Handtering.
I dette temaet droftes héndtering av elevtekster med bekymringsverdig innhold, og hvilken
betydning det kan ha for de involverte. Videre settes det i sammenheng med hvordan

elevinformanten opplevde at lereren hindterte hennes elevtekst.

Lerere er forpliktet til & hjelpe barn 1 krise, jf. Dyregrov og Lytje (2021), det ber derfor ikke
vaere et alternativ & ikke underseke hva tekster egentlig dreier seg om, dersom de mistenker at
noe kan vare galt. Det er avgjerende at lerere agerer nar de ser at barn har det vanskelig jf.
Raundalen & Schultz (2018). En mate & handtere elevtekster med bekymringsverdig innhold
pa, kan vere ved a folge PS-modellen som er beskrevet av Schultz og Langballe (2016). Da vil
forste steg vare & involvere eleven som har skrevet teksten ved 4 ta en samtale. I denne samtalen
kan en tenke at mélet vil vere & kartlegge hva elevteksten egentlig dreier seg om, for sa a serge
for forstdelse. Basert pa det vil en videre matte planlegge hvilke tiltak som skal iverksettes, som
igjen forer til handling som sé til slutt mé evalueres. Sanner (2020) viser til at det er viktig &
involvere barna 1 en slik prosess, for dersom det iverksettes tiltak uten at de involveres, vil det
kunne medfore tillitsbrudd og usikkerhet. Dette samsvarer med larer 2 som fortalte at det alltid
er viktig & begynne med eleven og deretter underseke videre dersom det viser seg at hun
fremdeles er bekymret. Resultatene fra undersokelsen vér viser at ndr lererne har mottatt
elevtekster med bekymringsverdig innhold, har de alle tatt en samtale med elevene om de
aktuelle tekstene. Leerer 3 er opptatt av & raskt gi tilbakemelding til elever og beskriver
elevtekster som ferskvare. Larer 2 poengterte at man gjennom samtaler med elever finner ut

om det er behov for videre oppfelging eller undersokelser. 1 samtale med eleven presiserer
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Overlien (2015) at en ma vare bevisst pa at eleven har valgt akkurat den leereren & betro seg til,
og det kan vere tilfelle at den lereren er den eneste som vet om det som eleven forteller om.
Skjerten et al. (2016) poengterer at det ikke er sikkert at foresatte informerer skolen om ting
elever opplever, som eksempelvis vold. Det er derfor spesielt viktig at lerere spor elever ved
mistanke om at de utsettes for vold eller annet. Bade larer 2 og lerer 3 sier at det er viktig &
undersgke en gang for mye heller enn en gang for lite. Haanaes (2013) skriver at & samtale med
elever om tekstene vil veere nyttig om noe er uklart. Dette underbygges ogsa av Qverlien (2015)
som oppfordrer til at en oppseker elever og initierer til samtale dersom en mistenker at elever
har det vanskelig. Det er viktig at lerere prater med elever som har skrevet elevtekster med

bekymringsverdig innhold, for & finne ut om det er behov for videre héndtering.

Det er viktig & vaere bevisst at elevtekster kan handle om noe selvopplevd jf. Korsgaard et al.
(2011). Skjelbred (2015) vektlegger det & ta elever pd alvor og & vise respekt for tekstene deres.
Larer 2 fortalte at man mi vere ydmyk ndr det gjelder elevtekster med bekymringsverdig
innhold, for at elevene skriver om noe som betyr noe for dem. Personlig skriving kan ifelge
Matre et al. (2012) ikke vurderes etter tradisjonelle kriterier. Dette synet deles av lerer 3 som
presiserte at det er feil fokus & karaktersette elevtekster med bekymringsverdig innhold. Hun
forklarte ogsa at det er viktig & vaere varsom 1 hvordan man gar frem i en samtale med eleven,
sa de ikke stenger av for videre dialog. Dette nevnes ogsd av lerer 2 som péapekte at det er
veldig viktig 4 ta en dialog med elevene og ikke skremme de. Larere ma vere bevisst pa eget
kroppssprak, holdning og begrepsbruk jf. Overlien (2015). De ma passe pa 4 lytte, bekrefte det
eleven forteller og pase at eleven opplever seg hort og forstitt. En mé ikke stille ferende
spersmaél, korrigere eller presse eleven til & fortelle mer enn eleven ensker, jf. @verlien (2015).
Med bakgrunn i dette mé lerere vaere forsiktige med a karaktersette elevtekster med et personlig
innhold, fordi det kan vare selvopplevd. Det kan sette en stopper for dialog dersom eleven

opplever responsen som en avvisning, eller hvis leerer gar for hardt ut.

I tekster hvor larere ser at det handler om elever selv, hevder Haanaes (2009) at lerere ikke skal
si noe om det i responsen, men heller gi ros for god personskildring. Laerer 3 fortalte at hun sa
til eleven at teksten kan oppfattes som & handle om en fiktiv person, men ogsa at hun ser likheter
slik hun kjenner eleven. Her er det altsa et skille mellom hva teorien oppfordrer til, og det leerer
3 gjor. Likevel kan det tenkes at Haanas (2009) skriver om elevtekster der lerere ser at eleven
identifiserer seg med historien, men at det ikke er en faktor at innholdet er bekymringsverdig.

Aasland (2022) skriver 1 sin uttalelse at hun har mett og hert om historier der laererne har gitt
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en god karakter med en tilbakemelding av typen “fantastisk historie, skulle nesten tro du hadde
opplevd dette selv” pa elevtekster fra elever som selv ble utsatt for overgrep. @Overlien (2015)
skriver at laerere ikke méd unnga & ga i1 dialog med elever nir det kommer til vanskelige og
sensitive temaer, fordi elevene kan fole seg avviste og stenge av for & fortelle det til andre
senere. P4 den ene siden er formélet med skriveoppgaver i utgangspunktet & gjore elever bedre
til & skrive. I den sammenhengen vil det vare mest hensiktsmessig se pa hva elever har fatt til,
og motivere til videre skriving. P& den andre siden vil skryt for god personskildring pa en
elevtekst der elever egentlig forsgker 4 formidle noe personlig og/eller vanskelig, kunne fa
konsekvenser for lerer-elev-relasjonen. Ut fra dette ma det derfor kunne sies & vare viktig at

leerere snakker med elevene om tekstene de har skrevet, og at de er varsomme 1 sin respons.

Larerne vi har intervjuet har alle involvert andre hvis de mente det var behov for videre
undersgkelser, og her nevnes helsesykepleier, sosiallerer, rektor, BUP, barnevern og foreldre.
Lerer 2 beskrev det som potensielt ubehagelig a iverksette tiltak som kan berere elever, men at
lerere er pliktige til & gjore det ved mistanke om at noe er galt. Hun nevnte aktivitetsplanen
knyttet til §9A og lareres plikt til & agere nar lerere blir gjort oppmerksomme pa at elever ikke
har det bra. For lerere tar det videre, poengterer Qverlien (2015) at man mé passe pa & informere
eleven om at en som lerer er nadt til & forholde seg til forpliktelser knyttet til laererrollen, og at
vare apen om hva som vil skje videre. Nordhaug (2018) mener at det kan vare fornuftig a
radfere seg for man snakker med elever, og skriver at lerere har anledning til & drefte
enkelttilfeller anonymt, uten at taushetsplikten brytes. En fordel ved a drefte med kollegaer
eller andre instanser er at det vil kunne bidra med kunnskap om eleven og kunnskap om hva
man burde gjore ndr man har mottatt en elevtekst med bekymringsverdig innhold. Det kan
tenkes at ved 4 snakke med kollegaer som ser eleven 1 andre fag, sd vil bekymringen kunne

enten styrkes eller svekkes.

Da informanten med elevperspektivet skrev en slik elevtekst, ble hun tatt ut til samtale av
leereren for & snakke om teksten. Etter at de hadde snakket om teksten én gang, ble det aldri
fulgt opp, til tross for at lereren sa at dette var noe de maétte snakke mer om igjen senere.
Elevinformanten presiserte at hun ikke vet hvorvidt det ble gjort videre undersegkelser av
leereren. Qverlien (2015) skriver at det er viktig at laereren trygger eleven péd at man fremdeles
er der ndr samtalen avsluttes og at eleven kan komme tilbake & snakke om det nir som helst
dersom eleven egnsker. Dette snakket ogsé lerer 3 om, og hun omtalte det som d dpne en dor

pa glott. Moen (2021) skriver at leerere kan velge & enten ignorere og avvise elever, eller de kan
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velge a bry seg. Laerer 3 reflekterte ogsd over dette. Hun fortalte at hun vet om larere som er
opptatt av det rent norskfaglige, fordi de mener det er elevenes privatliv og ikke larerens
anliggende. Hun sa at hun tror det er fordi at det kan vere enklere a se pa elevtekster som kun
en norskfaglig tekst. Raundalen og Schultz (2018) omtaler dette som distansering, og forklarer
det med at noen kan oppleve det som merarbeid & aktivt seke kunnskap om elevene. Det kan
diskuteres hvorvidt leerere har et valg om 4 bry seg jf. kapittel 2.1.3 og oppmerksomhetsplikten
jf. kapittel 1.2.2. I henhold til denne lovparagrafen er lerere forpliktet til vaere oppmerksomme
pa forhold som kan fere til tiltak fra barnevernet. Det kan derfor ikke vare et alternativ a “ikke
se” budskapet 1 elevtekster for & slippe a ta tak 1 dem, fordi at det blir merarbeid. Det kan ha
stor betydning for elevers liv, om larere velger a bry seg. Et eksempel pa det er det Aasland
(2022) skriver 1 uttalelsen om tilfeller der elever har kommet seg bort fra overgriper etter at
leerer snakket med dem og meldte fra om bekymringene pa bakgrunn av det elevene skrev om

1 elevtekster.

5.5.1 Konsekvensen av manglende oppfoelging eller hindtering

Lerere mé ta samtaler med elever dersom elevene har det vanskelig eller har opplevd noe vondt.
Dersom de velger & unngd det, s& kan det resultere i at elever foler seg avviste. Videre
konsekvens av en slik avvisning kan vere at elever velger 4 aldri fortelle om det til noen igjen
jf. Overlien (2015). Dette samsvarer med det elevinformanten fortalte at hun selv opplevde som
elev, da hun skrev en bekymringsverdig tekst til leereren sin. Hun fortalte at leereren ikke fulgte
opp slik hun hadde trodd og hépet pa, noe som edela den gode relasjonen deres. Informanten
fortalte at hun folte seg sviktet og uviktig. Hun delte derfor ikke ting utover det rent faglige
med lereren mer, og hun fortalte det ikke til noen andre heller. Hun matte leve i en
hjemmesituasjon med vold i mange flere ar. I sin uttalelse skriver Aasland (2022) om
mennesker som har métte leve med overgrep 1 mange ar. Hun skriver at det er fordi at de ikke
turte 4 fortelle om det til flere, fordi elevtekstene de skrev ikke ble hdndtert riktig. Dette viser
at konsekvensen av manglende héndtering kan fi alvorlige konsekvenser for elevers liv. Det
kan fore til at elever ikke prover & fortelle det til andre voksne, og det kan resultere 1 at de mé

fortsette & leve med en vanskelig livssituasjon.

5.6 Bevissthet rundt elevtekster med bekymringsverdig innhold
Resultatene viser at alle larerne vi har intervjuet, har blitt bevisst elevtekster med

bekymringsverdig innhold, forst etter & ha mottatt en slik tekst selv. I tillegg viser
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sperreundersgkelsen vi la ut pa Facebook, jf. kapittel 3.2.2, at alle de 107 norsklererne som
svarte pa sporreundersegkelsen, har erfaring med elevtekster som har bekymringsverdig innhold.
Haanes (2013) hevder at erfaring har betydning for a bli dyktig til & lese elevtekster. Erfaring
ble trukket frem av laerer 2 som betydningsfullt for & oppdage slike tekster, noe hun presiserte
at likevel aldri blir en rutine. Laerer 3 mener ogsa at erfaring har betydning for 4 se ting 1
elevtekster. Alle leererne mener det er viktig & veere apne for at slike elevtekster kan forekomme.
Lerer 1 begrunnet det med at det for elever kan vere en trygg méte & ytre seg om noe pa. Larer
2 fortalte at mange elever velger a skrive om livene sine uten at hun spesifikt ber dem om det.
Videre poengterte hun at leerere aldri vet nér en slik tekst kan dukke opp, s de ma vare bevisste

pa fenomenet.

Elevtekster med bekymringsverdig innhold har ikke veaert en tematikk i1 utdanningslepet hos
noen av lererne vi har intervjuet. Det er derfor ikke en selvfolge at det er en tematikk lerere er
bevisste pa at eksisterer, for de faktisk mottar og leser en slik elevtekst selv. Den
mellompersonlige metafunksjonen Halliday (1998) omtaler, har betydning for hvordan laerere
leser elevtekster, moter tekster og elever som har skrevet dem. Den mellompersonlige
metafunksjonen kan dermed bidra til bevissthet omkring relasjonen mellom larer-og-elev i
elevtekster. Det er nadvendig at norsklarere er bevisste og har tekstkompetanse utover a se hva

elever behersker og ikke bare nar det gjelder sprak, struktur og innhold.
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6. Oppsummering

I denne masteroppgaven har vi forsegkt a svare pa problemstillingen: “Hvordan opplever og
handterer et utvalg norsklerere elevtekster med bekymringsverdig innhold? — Satt i1
sammenheng med et elevperspektiv”’. Vi har intervjuet tre norsklerere som har erfaring med

slike tekster, samt en voksen som skrev en slik tekst da hun selv var elev.

For & besvare problemstillingen skal vi se n@rmere pa de to forskningsspersmélene vi
presenterte 1 begynnelsen av oppgaven. Det ene forskningsspersmalet er “hvordan opplever
norsklarere & motta elevtekster med bekymringsverdig innhold”. Masteroppgaven viser at det
kan oppleves folelsesladet og krevende for laerere & motta elevtekster med bekymringsverdig
innhold. Noe av det som kan vare krevende, er 4 vite om elevtekstene handler om noe fra
elevenes virkelige liv, eller om tekstene er fiktive. Gjennom & ha dreftet empiri mot teori har vi
kommet frem til at det er lereres subjektive opplevelse knyttet til lesing, satt i sammenheng
med kunnskaper om elevene som avgjer om lerere opplever en tekst som bekymringsverdig.
Det omhandler hvilket fokus laerere har i lesingen av elevtekster og hvordan de setter det leste
1 sammenheng med kontekst, bakgrunnskunnskaper de har om elevene og tegn de ser ellers i
skolehverdagen. Det er derfor mange faktorer som har innvirkning og som gjor at det ikke er
en enkel oppgave a forstd hva elever ensker a formidle, uten a ta en samtale med dem om

tekstene deres.

Det andre forskningsspersméilet i oppgaven er “hvordan handterer norsklerere & motta
elevtekster med bekymringsverdig innhold”. Masteroppgaven var viser at det er av betydning
a involvere elever pé et tidlig stadium ved bekymring, gjennom & ferst ta en samtale med
elevene om teksten. Videre er det viktig 4 ikke skremme elevene slik at de ikke stenger av for
videre dialog. Masterprosjektet viser ogsa at det er hensiktsmessig a reflektere rundt, og drefte
elevtekster og handtering 1 profesjonsfellesskapet. Videre far masterprosjektet frem viktigheten
av 4 behandle elevtekster med bekymringsverdig innhold med varsomhet og respekt, og ikke

minst & ta det pé alvor.

Masteroppgaven belyser at relasjoner er av betydning for hvem elever skriver slikte tekster til.
Masterprosjektet far frem viktigheten av méten lerere handterer bekymringen videre, etter 4 ha
lest elevteksten. Relasjoner er altsd betydningsfulle for & motta, oppdage og héndtere

elevtekster med bekymringsverdig innhold.
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For a svare kort pd masteroppgavens problemstilling, opplever utvalget norsklererne 1 dette
masterprosjektet det som emosjonelt og utfordrende & fa elevtekster med bekymringsverdig
innhold. Samtidig ensker de a fange opp tekster hvor elever prover a fortelle noe. Norsklaererne
tar samtaler med elevene om teksten, for de eventuelt involverer andre instanser hvis det skulle

vaere behov for videre oppfelging.

Det er masteroppgavens overordnede formadl & oke norsklereres bevissthet rundt
bekymringsverdige elevtekster. Dette med bakgrunn i at vi mener at norsklerere har et utvidet
ansvar pa grunn av den store tekstproduksjonen i1 norskfaget, hvor fortellingen tradisjonelt har
statt sterkt. Hverken informantene vére eller vi har erfart at elevtekster med bekymringsverdig
innhold har fétt noe serlig fokus 1 lererutdanningen, til tross for at larere har en
oppmerksomhetsplikt. Vi innledet denne masteroppgaven med sitatet: Du ser det ikke for du
tror det! (Kvello, 2015). Etter & ha skrevet denne masteroppgaven mener vi at sitatet kan vere
heyst relevant for elevtekster med bekymringsverdig innhold. Det kan tenkes at hvis lerere er
bevisste at elevtekster med et bekymringsverdig innhold forekommer, sa er sjansen sterre for
at lerere klarer & fange opp enda flere elever som strever med noe. Responsen vi fikk pa
sparreundersgkelsen vi la ut pd Facebook, viser at dette fenomenet forekommer, og det tyder
pa at det er et tema som engasjerer. Forhapentligvis vil denne masteroppgaven, med
kombinasjonen av de to fagfeltene spesialpedagogikk og norsk, bidra til gkt bevissthet omkring
elevtekster med bekymringsverdig innhold. Bevissthet om at fenomenet eksister, hva det

innebarer og hvordan det ber handteres av norsklarere.

6.1 Videre forskning

Vi anser temaet elevtekster med bekymringsverdig innhold for & vare et tema det kan vare
hensiktsmessig og interessant a forske videre pa. I en forlengelse av dette prosjektet ville det
veert interessant med en sterre kvantitativ studie som kartlegger forekomsten av elevtekster med
bekymringsverdig innhold. Det kunne ogsa veert interessant 4 se pa om det er noen forskjeller 1
kjonn knyttet bade til leerere som mottakere av tekst, og elever som skriver bekymringsverdige
tekster. Det kunne ogsé vert interessant & studere autentiske elevtekster med bekymringsverdig
innhold, selv om det ville medfere noen etiske utfordringer knyttet til innhenting av slike

tekster.
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6.2 Masterprosjektets begrensninger

Studiens begrensninger er redegjort for 1 metodekapitlet, men vi ensker pa nytt & minne om at
resultatene jf. kapittel 3.3.3, ikke kan generaliseres til & gjelde en sterre populasjon. Likevel
kan bédde teorien og empirien, samt sperreundersegkelsen vi la ut i lerergruppene pa Facebook
jf. kapittel 3.2.2 sies & gi en indikasjon pa at elevtekster med bekymringsverdig innhold er noe
som forekommer. Vi fikk 107 svar pé sperreundersgkelsen pa Facebook, hvor 21 lerere ville
la seg intervjue. Det tolker vi som at det er et engasjement rundt temaet. Facebook-gruppene
har, jf. kapittel 3.2.2 mange medlemmer, hvor ikke alle nedvendigvis er lerere. Vi har derfor
ingen garanti for at de som svarte pé sperreundersekelsen var, faktisk er laerere, selv om de
matte huke av for at de er norsklarere for & komme videre 1 skjemaet. Dette betyr at det ikke er
sikkert at alle som la igjen et svar, faktisk er norsklerere, samtidig som det kan tenkes at flere
hadde svart pa sperreskjemaet om vi ikke hadde begrenset det til norsklerere. Denne
masteroppgaven vil til tross for at resultatet ikke er representativt, kunne bidra til & oke
bevisstheten hos lerere rundt elevtekster med bekymringsverdig innhold, og ha en verdi for

leerere 1 lignende situasjoner.

6.3 Implikasjoner

En mulig implikasjon vil kunne vere at norsklarere blir mer bevisste pa at slike elevtekster kan
forekomme. En annen implikasjon av dette masterprosjektet vil kunne vare at norsklerere
bevisst gir rom for slike tekster 1 norskfaget, ved & gi &pne skriveoppgaver. Samtidig kan det
stilles sporsmél ved hvorvidt elevtekster med bekymringsverdig innhold skal ha en plass i
norskfaget. Barn og unges bruk av sosiale medier, jf. kapittel 2.2.2.1, kan tenkes & ha
innvirkning pa at det er lettere for dem 4 kommunisere noe vanskelig gjennom tekst, fordi at de
ikke er like vant til & forholde seg ansikt-til-ansikt 1 like stor grad, som man var tidligere. Med
masteroppgaven var gnsker vi & gke bevisstheten rundt elevtekster med bekymringsverdig
innhold og poengtere viktigheten av at lerere vet om slike tekster. Samtidig kan det tenkes at
det ikke nedvendigvis er i norskfaget man skal gi skriveoppgaver som dpner opp for slike typer
tekster. I norskfaget er det i1 skriveopplaeringen hovedsakelig et fokus pa & utvikle literacy-
ferdigheter og at elever skal bli bedre til & skrive. Skriveoppgaver som inviterer til elevtekster
med et bekymringsverdig innhold, er som vi har sett pa i denne oppgaven, ikke gode
skriveoppgaver om malet er at elever skal bli bedre til & skrive. Det med bakgrunn 1 at slike
tekster, jf. kapittel 2.2.4.5, ikke ber vurderes etter tradisjonelle kriterier. Kanskje er man nedt
til & finne plass 1 skolen for en eller annen skriftlig kommunikasjon hvor elever far mulighet til

a skrive om ting som angér dem til en “valgfri” voksenperson i skolen, om ting de har behov
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for & uttrykke. Det kan vere lerere, miljoarbeidere, barneveiledere/assistenter, helsesykepleier,
noen som eleven har en god relasjon til. Det er ingenting som tilsier at norsklereren er den
leereren elever har best relasjon til og ensker & fortelle om noe til. Kanskje ma det &pnes opp
for slike elevtekster 1 skolen, uavhengig av fag, og ikke spesifikt i norskfaget. En tredje
potensiell implikasjon kan vare at elevtekster med bekymringsverdig innhold blir et tema 1
leererutdanningen, slik at nyutdannede lerere kan ta med seg bevisstheten om slike tekster ut 1

yrkeslivet.

Sett 1 en storre sammenheng viser denne masteroppgaven at lerere ma ha fokus pa a bygge
gode relasjoner, vere 1 stand til & mentalisere og generelt vaere oppmerksomme pa elever.
Lerere mé vise at de er ansvarlige voksne som er mottakelige for, og taler 4 ta imot hva enn
elever strever med. Dette uavhengig av om elever uttrykker noe gjennom en skriftlig tekst eller
pa andre mater. Avslutningsvis ensker vi derfor & presisere at det & vaere bevisst elevtekster

med bekymringsverdig innhold, kun er en liten del av et storre bilde.
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|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer
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Prosjekttittel

Masteroppgave 2022

Behandlingsansvarlig institusjon

Nord Universitet / Fakultet for l@rerutdanning og kunst- og kulturfag / Grunnskole
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Anne Kathrine Hundal, anne k.hundal@nord.no, tIf: +4774022521
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Aleksandra Granheim, 329203 @student.nord.no, tif: 40610180
Prosjektperiode

18.11.2021 - 18.05.2022

Vurdering (2)

11.04.2022 - Vurdert

Personverntjenester har vurdert endringen registrert i meldeskjemaet (nytt utvalg).

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger tilknyttet utvalg 2 vil vere i samsvar med
personvernlovgivningen s fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg.

TYPE OPPLYSNINGER
Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger og s®rlige kategorier av personopplysninger om
helseforhold tilknyttet den registrerte i utvalg 2.

LOVLIG GRUNNLAG - UTVALG 2

Prosjektet vil innhente samtykke fra den registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vér vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

For alminnelige personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen vare den registrertes samtykke, jf.
https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/6196b7c3-a6a6-4e5b-a838-89851 1856186 1/3
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personvernforordningen art. 6 nr. 1 a, og for s@rlige kategorier av personopplysninger om helseforhold vil
lovlig grunnlag for behandlingen vare den registrertes uttrykkelige samtykke, jf. personvernforordningen art.
9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10, jf. § 9 (2).

DEN REGISTRERTES RETTIGHETER

Vi vurderer at informasjonen om behandlingen som den registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Sa lenge den registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15),
retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

OPPFJLGING AV PROSJEKTET
Vi vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson: Eva J. B. Payne

Lykke til videre med prosjektet!

23.11.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 23.11.2021, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG

For studenter er det obligatorisk & dele prosjektet med prosjektansvarlig (veileder). Del ved 4 trykke pa
knappen «Del prosjekt» i menylinjen gverst i meldeskjemaet. Prosjektansvarlig bes akseptere invitasjonen
innen en uke. Om invitasjonen utlgper, ma han/hun inviteres pa nytt.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 18.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art.
6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle
formélet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting
(art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/6196b7c3-aba6-4e5b-a838-89851 1856186
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NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form
og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til

4 svare innen en méaned.

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

Ved bruk av databehandler (spgrreskjemaleverandgr, skylagring eller videosamtale) mé behandlingen
oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer som din institusjon har avtale
med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller radfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare ngdvendig &
melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til
lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

OPPFJLGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

https://meldeskjema nsd.no/vurdering/6196b7c3-a6a6-4e5b-a838-898511856{86
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Vedlegg 2: informasjonsskrivet til l2ererinformantene.

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Elevtekster med bekymringsverdig innholdy

Dette er et spersmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er & underseke
norsklareres opplevelser og refleksjoner omkring elevtekster som har et bekymringsverdig innhold. I
dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Dette er en masteroppgave med formal a underseke hva et utvalg norsklarere gjor nar de mottar
elevtekster med et bekymringsverdig innhold. Vi ensker a finne ut av norsklareres opplevelser er og
hvordan de har handtert det pa davarende tidspunkt og i ettertid.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Nord universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?
Du fér spersmal om a delta fordi vi har blitt gjort kjent med at du har erfaringer med tematikken.

Hva innebzrer det for deg 4 delta?
A delta vil innebare a gjennomfare et intervju som vil ta ca. 60 minutter. Det vil bli tatt lydopptak av
intervjuet for a senere kunne transkribere det. Opplysningene vil derfor bli registrer elektronisk.

Det er frivillig 4 delta

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

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

e Ingen andre enn Gunn Silje Vanebo (student), Aleksandra Granheim (student), Mona Reitan
Rosenlund (veileder) og Anne Kathrine Hundal (veileder) vil ha tilgang til opplysningene som
blir gitt.

e Lydopptaket vil bli kryptert og sendt til Nettskjema, som er en sikker lgsning for
datainnsamling levert av Universitetet i Oslo.

e Du som deltaker vil bli anonymisert og vil ikke kunne bli gjenkjent i publikasjon.
Personopplysninger vil ikke bli publisert.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er
18. mai 2022. Personopplysninger og lydopptak vil bli slettet ved prosjektslutt.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og  fa utlevert en kopi av
opplysningene,
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- a fa rettet personopplysninger om deg,
- a fa slettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Nord universitet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Nord universitet ved Gunn Silje Vanebo (Gunn.s.vanebo@student.nord.no), Aleksandra
Granheim (Aleksandra.granheim@student.nord.no), Mona Reitan Rosenlund
(Mona.R.Rosenlund@nord.no) og Anne Kathrine Hundal (Anne.K.Hundal@nord.no).
e Vart personvernombud: Toril Irene Kringen (Personvernombud@nord.no)

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Gunn Silje Vanebo og Aleksandra Granheim.
Mona Reitan Rosenlund og Anne Kathrine Hundal.

Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Elevtekster med bekymringsverdig innhold», og
har fatt anledning til a stille spersmal. Jeg samtykker til:

O adelta i intervju.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: informasjonsskrivet til elevinformanten.

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Elevtekster med bekymringsverdig innhold»?

Dette er et sporsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a underseke
norsklareres opplevelser og refleksjoner omkring elevtekster som har et bekymringsverdig innhold. I
dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Dette er en masteroppgave med formal 4 undersgke hva et utvalg norsklerere gjor nar de mottar
elevtekster med et bekymringsverdig innhold. Vi ensker 4 finne ut av hva norsklareres opplevelser er
og hvordan de har handtert det pa davaerende tidspunkt og i ettertid. Vi ensker ogsa a belyse dette fra
et elevperspektiv.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Nord universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fir du spersmal om & delta?
Du fér spersmal om & delta fordi vi har blitt gjort kjent med at du har erfaringer med tematikken.

Hva innebzerer det for deg & delta?
A delta vil innebzre & gjennomfere et intervju som vil ta ca. 60 minutter. Etter avtale sendes det ut en
link til et skjema for et skriftlig intervju. Opplysningene vil derfor bli registrert elektronisk.

Det er frivillig & delta

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

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

e Ingen andre enn Gunn Silje Vanebo (student), Aleksandra Granheim (student), Mona Reitan
Rosenlund (veileder) og Anne Kathrine Hundal (veileder) vil ha tilgang til opplysningene som
blir gitt.

Nettskjema er en sikker lgsning for datainnsamling levert av Universitetet i Oslo.
Du som deltaker vil bli anonymisert og vil ikke kunne bli gjenkjent i publikasjon.
Personopplysninger vil ikke bli publisert.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er
18. mai 2022. Personopplysninger og lydopptak vil bli slettet ved prosjektslutt.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene,
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- afarettet personopplysninger om deg,
- afa slettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Nord universitet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Nord universitet ved Gunn Silje Vanebo (Gunn.s.vanebo@student.nord.no), Aleksandra

Granheim (Aleksandra.granheim@student.nord.no), Mona Reitan Rosenlund
(Mona.R.Rosenlund@nord.no) og Anne Kathrine Hundal (Anne.K.Hundal@nord.no).

e Virt personvernombud: Toril Irene Kringen (Personvernombud@nord.no)
Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Gunn Silje Vanebo og Aleksandra Granheim.
Mona Reitan Rosenlund og Anne Kathrine Hundal.

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Elevtekster med bekymringsverdig innhold», og
har fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

O adeltai intervju.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: intervjuguide til lzererinformantene.

Intervjuguide

AN A

10.
11.

12

16

21

Hvor lenge har du jobbet?

Hvilket klassetrinn arbeider du pa?

Hvilke typer skriveoppgaver bruker du a gi og hvorfor?

Hvilke skriveoppgaver unngar du a gi og hvorfor?

Hvor mange elevtekster har du mottatt som har vekket en bekymring for eleven som
har skrevet teksten?

Hvilken skriveoppgave var foranledning til teksten(e) eleven(e) skrev?

Hadde du som norsklzrer tenkt over at tekster som dette kunne bli et resultat av en
slik skriveoppgave?

Pa hvilken mate har denne/disse elevteksten(e) hatt betydning for bevissthet rundt at
slike tekster kan forekomme?

Hva var omstendighetene/konteksten til teksten/tekstene?

Konkret hva handlet teksten om, rent objektivt?

Hva tolket du ut av teksten(e) og det eleven(e) skrev?

. Hva tror du er arsaken til at du tolket teksten som du gjorde?
13.
14.
15.

Hva var dine spontane reaksjoner og tanker da du leste teksten forste gang?
Eksakt hva med teksten gjorde at du reagerte?

Hvordan vurderer du om en tekst ber undersekes nzrmere eller ikke?

. Hva gjorde du?
17.
18.
19.
20.

Hvilke rutiner har dere for hvordan slikt skal handteres pa deres skole?
Hvilken betydning hadde profesjonsfellesskapet for hvordan det ble handtert?
Hvordan har tematikken blitt dreftet i utdanningslepet eller i leererkollegiet?
Ville du gjort noe annerledes na i dag, dersom det kom en liknende tekst?

o Hva, og hvorfor?

. Har du noe annet du vil tilfeye?
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Vedlegg 5: intervjuguide til elevinformanten.

Intervjuguide - elevinformant

Vi har utarbeidet dette skjemaet med bakgrunn i at vi har blitt gjort kjent med at du har

forstehandserfaring med elevtekst med bekymringsverdig innhold. Skjemaet er utarbeidet slik

at alt er kryptert og utilgjengelig for andre enn deg, og oss som skriver masteroppgaven, og

vare veiledere. Vi garanterer deg full anonymitet, som tidligere avtalt. Du svarer kun pa det

du er komfortabel med a svare pa. Fol deg fri til 4 legge til hva enn du tenker kan veere

relevant og presiser gjerne det du opplever som spesielt viktig.

10.

1.

12.

13.

14.

Hvilken klasse gikk du i, da du skrev en slik tekst?

Kan du fortelle om innholdet i teksten?

Husker du om det var en tekst du skrev uoppfordret uten noe spesiell foranledning,
eller var det i forbindelse med en konkret skriveoppgave gitt av lerer? Dersom det var
en konkret skriveoppgave, husker du omtrent hva slags type
skriveoppgave/oppgaveformulering det var?

Skrev du teksten som at den direkte handlet om deg, eller skrev du den som at den
gjaldt noen andre eller en fiktiv karakter?

Husker du om du henvendte deg direkte til leereren i teksten?

Hva ensket du & oppna med teksten?

Dersom det var et bevisst valg hvem som fikk teksten, hva gjorde at du valgte akkurat
den lzreren?

Hvordan vil du beskrive din relasjon til den laereren som var mottaker av teksten din?
Hva gjorde lzreren etter han/hun hadde lest teksten din?

Nar du ser tilbake pa det, hvordan tenker du at leereren burde handtert det?

Hvilke tanker har du om betydningen av at laerere er bevisst pa at elevtekster kan ha
bekymringsverdig innhold?

Kan du si noe om arsaken til du valgte a dele det gjennom en skriftlig tekst, fremfor a
dele det muntlig?

Hva tenker du at larere i dagens skole kan ta med seg av leerdom fra din historie
knyttet til denne tematikken?

Er det noe mer du ensker 4 tilfoye? Kanskje er det noen spersmal du har forventet a fa,

eller som du syns burde veert stilt, som vi ikke har kommet pa stille
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Vedlegg 6: Sperreundersekelse publisert pa Facebook.

Norskleerere og bekymringsverdige tekster

Obligatoriske felter er merket med stjerne *

Jobber eller har du jobbet som norsklaerer pa 5.-10. trinn? *
0 Ja
O Nei

Hvor lenge har du jobbet som laerer? *
[ o-5ar
O 5-104ar
O 10-20 ar

(O lengre enn 20 ar

Har du mottatt elevtekster i norskfaget som du har opplevd som bekymringsverdig? *

Med bekymringsverdig innhold menes innhold som har vekket bekymring for hvordan eleven som har skrevet teksten har
det.

O Ja
O Nei

Hva gjorde du etter at du leste elevteksten(e)? *
(O Jeg valgte & ikke gjere noe med det.
(O Jeg valgte & undersgke videre.

(O Jeg har gjort begge deler.

Er du interessert i a delta i et intervju om temaet? *

Hvis ja, legg igjen din e-postadresse her. Aktuelle informanter vil bli kontaktet og motta mer informasjon om prosjektet og
samtykkeskjema. Prosjektet er meldt til og godkjent av NSD. E-postadressen din vil ikke bli brukt til annet formal og vil bli
slettet nar formalet er oppnadd.
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Vedlegg 7: Skriftlig uttalelse Fra Margrete Wiede Aasland

Jeg har mett flere som forteller at da de var yngre, skrev en stil til leereren i hdp om at leereren
skulle forsta at hun/han/hen opplevde incest (overgrep fra familiemedlem) eller seksuelle
overgrep fra en utenfor familien. Jeg vet de enten har skrevet eller tegnet, i et stille hdp om at

de skulle fa hjelp til 8 komme bort fra overgrepene.

Noen har vert sa heldige at de virkelig ble mett av sin lerer. De fikk den hjelpen de trengte
for & komme seg bort fra overgriper etter at lereren snakket med dem og meldte fra om
bekymringen, pd bakgrunn av det eleven skrev om seksuelle overgrep i en oppgave. Andre
forteller at de tegnet overgrepene, da de gikk pa barneskolen.

Jeg har ogsa mett og hert om mennesker som har opplevd at lereren har gitt de en god
karakter og skrevet en kommentar f.eks. «Fantastisk historie, skulle nesten tro du hadde
opplevd dette selvy». Dette uten at leerer i ettertid tok eleven til side og tok den samtalen
eleven sa sart trengte. Og det tok mange mange ar for de turte a fortelle om overgrepene til

noen.

Mange utsatte barn kan synes det er vanskelig a si fra om det de utsettes for, fordi de kanskje
er truet til ikke 4 si det til noen. Andre kan oppleve at det er lettere a skrive eller tegne, fordi
de ikke finner ord for det de opplever. Det kan ogsa vere pa grunn av at de selv har aldri hert

voksne snakke om verken seksualitet eller seksuelle overgrep pa skolen.

Studentene skriver en viktig master om et tema som kan bidra til at leerere er bevisste pa at
barn og unge faktisk kan skrive om sin livssituasjon- ogsad med hép om 4 fé hjelp fra lereren

sin til & komme bort fra overgrepene, eller hjelp til 8 komme videre etter overgrep.
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