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Forord  
 

 
Velkommen til lesing! Formen på min masteroppgave vil for noen være noe uvant, siden den 

er et litterært, vitenskapelig essay. Den er uten konklusjon, men ikke uten funn. Det handler 

hovedsakelig om betydningen av en lærers mot i møtet med elev og foreldre. Masterprosessen 

har vært langsom, utfordrende og svært lærerik, og ordet oppleves dermed sant: ”Det fyrste 

ein Meister gjerer, det er at han lærer.”1 I tillegg til lærdommen, har studiet skapt undring og 

spørsmål som stadig har fordret ny betenkning. På den måten har jeg virkelig erfart verdien i å 

reflektere over egen praksis, for å kunne få tak i ny kunnskap om min profesjon.  

 

Mye av det vi kan, vet vi ikke, før vi får tenkt høyt om det og ordsatt det – det tar tid. Så husk: 

Det som tar tid å skrive, tar også tid å lese!2 Mitt ønske er at det skrevne skal kunne skape 

gjenkjennelse og gi innspill til refleksjon og ny forståelse. Det jeg og mine informanter har 

erfart, kan kanskje tilføre dine erfaringer noe nytt. Studiet er tverrfaglig og kunnskapen 

allmenngyldig, uten profesjonsgrenser. Det trengs modige mennesker i alle yrker! Men 

fenomenet mot er mangfoldig og finnes i mange varianter; for alle har vi noe vi tør og ikke 

tør, mestrer og ikke mestrer. Hva, er viktig å vite! Derfor er det kanskje klokt å gjøre som 

Hans Børli i diktet ”Tilståelse”: Av og til er jeg nødt til 

               å ta livet mitt med på 

                                                  en aldri så liten luftetur 

 

Mange ”medvandrere” kjenner jeg nå trang til å takke. Først en varm takk til ektefelle Leidulv 

for vedvarende støtte, overbærenhet og viktige innspill! Stor takk til medstudent og bror 

Gjermund for medvandring hele vegen. Datter Ellisiv og spesielt venninnene Arnhild, Kari 

Lisa og May-Britt vil jeg takke for verdifulle samtaler. Samtidig takker jeg mine medhjelpere 

”Maren”, ”Tom” og ”Siri”. Og ikke minst: Takk til Anders Lindseth for uvurderlig nyttig 

veiledning alle fire studieår! Til slutt takker jeg arbeidsgiver Herøy kommune, som velvillig 

har gitt meg nødvendig studiepermisjon! Uten disse og alle de unevnte hadde jeg ikke kunnet 

gjennomført masterstudiet, som med dette definitivt er ved vegs ende. Refleksjonen slutter 

aldri, men studiet gjør. For: Om du følger en venn tusen mil, må du likevel ta avskjed.3    

 
                                            
1 Ivar Aasen-almanakken 2006, 3.august  
2 Gryt: Mitt valg: 7 
3 Kinesisk ordspråk 
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Sammendrag 

 

Masteroppgaven er et vitenskapelig essay som avslutter et tverrfaglig deltidsstudium i 

Praktisk kunnskap over fire år. Studiet har inneholdt refleksjon over egen yrkeserfaring, 

forskning i eget praksisfelt, arbeid med intervju og skriving av hovedessayet. Yrkesbakgrunn 

har jeg fra atten års undervisning på ungdomsskole og fire års rådgiving på PPT.4 Erfaring har 

jeg fra oppdragelse av barn og deltaking i organisasjonsarbeid og fritidsaktiviteter.  

 

Jeg har alle arbeidsår vært fascinert og opptatt av møtet mellom mennesker og 

kommunikasjonen mellom lærer-elev og lærer-foreldre, derfor ble det naturlig å fordjupe meg 

i det feltet. Mot kom inn i bildet fordi jeg førsteåret fant en forunderlig forbindelse mellom 

mot og møte som jeg ikke visste av. Møte og mot er dermed blitt det gjennomgående temaet i 

delene som masteroppgaven består av. I læreplanen for skolen står det at en lærer må være 

modig. Gjennom skriveprosessens praksisrefleksjon og studielitteratur – ikke minst filosofien 

- har jeg funnet følgende ny kunnskap om motets betydning for yrkesutøvingen:  

 

Mot er det ypperste av alt: en dyd. Det befinner seg på den gylne middelveg, der feighet og 

overmot er grøftene på sidene. Å være dydig er det samme som å være dyktig, å duge; da 

balanserer du fornuft og følelser perfekt i handling. En lærer er avhengig av å ha mot for å 

duge i møtet med elev og heim. Fordi møte og mot har samme rot, vil nemlig et ekte møte 

mellom mennesker fordre at vi våger å møtes. Uten mot, blir det ikke møte.  

 

Tør vi møtet, oppstår det tillit, som er en av livsytringene. Den sier at jeg har behov for å bli 

tatt imot. Skjer det ikke, kan jeg oppleve meg avvist og mistrodd. I livet og skolen er vi helt 

avhengige av hverandre. Det kreves derfor av oss at vi tør å la den andres uttrykk gjøre 

inntrykk på oss. Å ta imot eleven, fordrer mot av læreren. Ved å illustrere den dyktige læreren 

som ”omsorgslæreren” og ”faglæreren” i ett, har jeg funnet at de ulike typene møter elever på 

ulik måte med ulik mengde mot. Det henger sammen med tre krav til læreren: Å være glad i 

barnet, faget – og seg selv. Mangler det siste, kan vi ikke tørre møtet med andre.   

 

Ved å studere lovverket for skolen om ansvarsdelingen med heimen, fant jeg at læreren 

kanskje tar mer ansvar for opplæringen av eleven enn han skal. Og fersk forskning viser at 

                                            
4 Pedagogisk psykologisk tjeneste  
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foreldre ønsker mer ansvar. For å få et bedre samarbeid er kommunikasjonen avgjørende, og 

også den krever modighet, av begge parter. Skal en lærer greie å følge loven, blir motet en 

helt avgjørende betingelse. Uten modige møter med elev og foreldre, blir det vanskelig å være 

en dyktig lærer. Derfor står det gamle ordtaket ved lag: ”Den som intet våger, intet vinner!”    
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Summary 

 

This post-graduate thesis is a scientific essay which concludes a four year part-time study in 

Practical Knowledge ("Praktisk Kunnskap"). The study has contained reflection over my 

work-related experience, research in my field of practice, interviews and writing of the essay. 

My work-related experience is eighteen years of teaching at secondary modern school and 

four years at a counselling-office, PPT 5. My experience with raising children, voluntary work 

in organisations and spare-time activities are also relevant concerning this field.  

 

Since I started working as a teacher, I have been interested in the meeting between people and 

the communication between teacher and student and teacher and parent. Consequently, I 

chose to look into that field in my thesis. In the first year of this study, courage came into the 

picture. This because I found a surprising connection between courage and meeting that I 

have not been aware of earlier. Thus, the terms courage and meeting became the main 

components of my thesis. "Læreplanen for skolen" states that a teacher must be courageous. 

During reflection over my field of practice and philosophy, I have found following knowledge 

concerning the signification of courage for the teachers` work: 

 

Courage ranks first; it is a virtue. It is situated on "den gylne middelveg", where cowardice 

and pride are the pitfalls. In this context, to be virtuous is synonymous with being capable; 

then reason and feelings will work together in harmony. In order to be capable to meet pupils 

and parents, a teacher is dependent on having courage. Due to the fact that the terms meeting 

and courage have the same roots, a genuine meeting between people will require that we dare 

to meet each other. There will be no meeting without courage. 

 

If we dare to meet each other, trust, which is one of the manifestations of life, will arise. Trust 

requires inclusion: If a person is not included, he will feel rejected and mistrusted. In life, as 

in school, we are fully dependent on each other. It is therefore of utterly importance that we 

let other persons` expressions make an impression on us. To meet the pupil requires courage 

from the teacher. By illustrating the capable teacher as the "thoughtful" and "professional 

skilled" in one, I have found that these two types of teachers meet the pupils in two different 

ways, with different amounts of courage. This is closely connected to the three demands a 

                                            
5 Pedagogisk psykologisk tjeneste  
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teacher must fulfil: To love the child, the subject - and himself. If we do not love ourselves, 

we do not dare to meet other people.   

 

By studying the laws applied to Norwegian schools about how responsibility for the pupil is 

to be shared between the parents and the teachers, I found that the teacher in general probably 

takes more responsibility for the training of the pupil than he should. And recent research 

shows that parents want to be given more responsibility in this process. To improve the 

cooperation between the school and the home, communication is of vital importance. This 

also demands courage from both parts. If a teacher shall work according to the law, courage 

will be a decisive factor. Without courageous meetings with pupils and parents, it will be 

difficult to fulfil the role as a capable teacher. Consequently, the old saying stands: "Who 

dares wins!" 
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Mot i møte                                                                              
Ingenting verd å ha i livet  

  nås noensinne  

uten  

å våge. 

 

Tormod Vaagen 

Kontaktmøtet 
 

Det var kontaktmøtetid,6 og det lå anspenthet i lufta på ungdomsskolen. Gjennom både gester, 

tone og ord var det registrerbart. Selv gledde jeg meg som oftest til denne trepartssamtalen7 

mellom heim, elev og meg. Jeg opplevde at det gav meg en enestående sjanse til å la 

foreldrene vite hvilke kvaliteter jeg som lærer så i deres barn. Og jeg likte å få vise det i 

elevens påhør og nærvær. Utsagnet om at ”det du fokuserer på, blir det mer av,” har jeg erfart 

som sant, derfor har jeg anstrengt meg for å få til et skarpest mulig bilde av elevens sterke 

sider. En synlig fornøyd elev gjør alltid en lærer tilfreds. Og omvendt. Fordi jeg anså disse 

møtene som avgjørende for elevens læringsprosess, satte jeg mi ære i å være grundig 

forberedt. Det gjaldt både elevens faglige prestasjoner, med framgang eller stillstand, og den  

psykososiale sida ved skolegangen.  

 

Men denne min holdning til foreldrekontakt holdt jeg etter hvert ganske stilt om. Av erfaring 

hadde jeg blitt litt forsiktig i kollegiet. Derfor hadde jeg heller ikke snakket særlig høyt om at 

jeg hadde forlenget møtetida til halvtimen; de fleste andre satte opp tjue minutt, noe som jeg 

hadde sett ikke var tilstrekkelig med mine elever. På så kort tid og med minst tre aktører 

opplevdes det umulig å kunne hente fram det viktigste av det som viste seg å ha innvirkning 

                                            
6 I den tid og på vår skole het det kontaktmøte og ble gjennomført samtidig for alle klassene etter skoletid to 
ganger i året. Det ble brukt 3-4 ettermiddagsøkter i løpet av et par uker, høst og vår. Vanlig tidsbruk for hver 
elev var 15 eller 20 minutt. (Noen skoler brukte opp til 30 minutt). Elevene fikk med seg ark heim med oppsatt 
tid. Passet ikke tidspunktet, kunne foreldrene enten bytte tid innbyrdes, eller ta kontakt med lærer for ny tid. 
Samme ettermiddag kunne heimen om ønskelig også treffe alle faglærerne. I dag blir møtet også kalt 
konferansetime, foreldresamtale eller utviklingssamtale og legges stort sett innenfor lærerens arbeidsdag. Det 
gjennomføres med omtrent samme lengde, opp mot 30 minutt, men gjennomføres over lengre tidsperiode, mer 
tilpasset foreldrene.  
7 Jeg har adoptert ordet fra Sverige. Der blir samtalene kalt trepartssamtale mellom skole, elev og foreldre, og 
det handler om elevens utvikling som helhet og hva skole, elev og foreldre sammen kan gjøre for å fremme 
elevens utvikling.  
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på elevens totalsituasjon. Dessuten fant jeg det direkte respektløst at de møtende ofte ble 

sittende og vente fordi vi ikke holdt tidsplanen. Hvilket signal gav ikke det? To ganger i året 

skulle skolen invitere til denne nødvendige samtalen; i ungdomsskoleløpet vil det si seks 

avtalte møter, altså tre klokketimer for meg. Kontakten skulle vel kunne være verdt såpass.  

 

Jeg så meg rundt på arbeidsrommet denne ettermiddagen, der vi var mange som satt med de 

siste forberedelsene, før det braket løs. For enkelte var det en synlig hektisk aktivitet, som om 

det kom brått på å skulle ha dokumentasjonen om eleven klar. Kaffekoppen min var tømt, og 

den tørre brødskiva fortært. Pliktspising var det, for tankene var helt andre steder, og magen 

hadde alt annet enn matsug. Konsentrert, konstruktiv spenning, for i det jeg reiste meg, tenkte 

jeg på at siste elev på lista, Trond, ville volde meg størst utfordring i dag. Ikke av annen grunn 

enn at det i går kom ei jente i klassen til meg og fortalte at denne eleven flere ganger i det 

siste hadde plaget henne på skolevegen. Han hadde vært alene om å håne henne med sårende 

og stygge ord. Ingen var vitne. Det jeg hørte overrasket meg litt, men opprørte meg desto 

mer! Jenta var en av disse som trenger all oppreisning hun kan få av voksne og jevnaldrende; 

motsatsen til det hun hadde vært utsatt for av denne eleven. Hvis det var sant. 

 

Men jeg trodde på jenta, fordi vi hadde et fint, fortrolig forhold og hun ikke hadde løyet til 

meg før. Dessuten opplevde jeg Trond som en typisk øyentjener, som jeg ikke helt visste hvor 

jeg hadde. Jeg kjente litt til ham fra fritid, men som elev hadde jeg først fått ham i år. Det 

betydde at jeg enda ikke hadde hatt foreldrene på kontaktmøte, og jeg kjente dem mest bare 

av utseende. Faglig var eleven upåklagelig flink, men jeg fikk ikke helt tak i ham som type. I 

grunnen var han en konstant utfordring, siden jeg som lærer gjerne ville nå inn til, bli kjent 

med og forstå elevene mine. Denne vek unna, holdt avstand, stod i ytterkant; aldri i front, 

markert. En liten uløst gåte, egentlig. I møtet med denne heimen kom jeg antakeligvis til å 

være en anelse anspent, tenkte og kjente jeg mens jeg ordnet til pultene på klasserommet, 

plasserte dropsboksen og tente lys på katetret. Jeg pleide det, for å prøve å gjøre situasjonen 

litt avslappet og heimevant.  

 

Den første eleven med foreldre ville komme om fem minutt, og jeg visste hva jeg skulle i 

møte med dem. Men de siste kvernet stadig i hodet: Hvordan i all verden skulle jeg legge 

fram påstanden fra denne jenta slik at den ble mottatt og forhåpentligvis godtatt av elev og 

heim? En slik evnerik gutt, med alle forutsetninger for å kunne være en støtte for svakere 

sjeler, måtte kunne rettledes mens han enda var formbar, tenkte jeg. Og slik forming mener 
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jeg ligger i en lærers instruks. Antakeligvis måtte jeg som de gamle sa, bare være klok nok til 

”å kjøpe den beleilige tid”8 på møtet, ta sats og sjanse på at partene ville forstå min hensikt. 

Jeg var iallfall takknemlig for at dette tilfeldigvis kom på slutten, slik at vi kunne bruke den 

tida vi måtte trenge. De aller fleste kollegaene ville ha avsluttet sine møter da, og jeg ville 

dermed slippe å forklare eller forsvare meg, fordi jeg illojalt brukte tid jeg ikke fikk betalt for.  

Mangt å ta hensyn til som lærer.   

 

De seks første samtalene var gjennomført, og jeg kjente meg godt fornøyd med å ha vært 

direkte både med ros og forventning om endring. Jeg hadde som vanlig prøvd å få eleven i 

tale først. På den måten ble foreldrene gitt en sjanse til å sanse hvordan kommunikasjonen 

mellom elev og lærer er. For meg som mor har dette alltid gitt god informasjon. Fungerte 

samspillet dårlig, eller hvis det ble avdekt uoverensstemmelser, kunne jeg forstå barnet mitt 

bedre.  Dagens foreldre hadde kommet med nyttige innspill, og avtaler kunne gjøres for de 

kommende ukene. Elevens modnende selvinnsikt og gryende vilje til sterkere selvdisiplin for 

å nå sine mål, var en glede å registrere. Og tonen i møtet kunne være varm, ja, til og med 

vakker innimellom. Spesielt fornemmet jeg den når eleven vokste framfor øynene på oss 

voksne, fordi det ble framhevet at han hadde mestret noe vesentlig, eller hadde oppnådd 

ønsket resultat eller endring av atferd. Noen av foreldrene hadde til og med tort å gi uttrykk 

for tilfredshet med møtet, og slikt styrker utvilsomt samarbeidsånden og verdien av å møtes. 

Jeg kjente den varmet meg, følelsen jeg fikk av å ha valgt et betydningsfullt yrke.  

 

På samme tid kjente jeg meg svært spent, for nå satt de sist møtende klar på gangen, og jeg 

kjente at jeg forberedte meg på en slags motstand. Jeg fant fram papirene jeg i starten kunne 

dekke meg bak, der det stod om Tronds faglige resultat så langt - høvelig ufarlig, siden det 

meste der var positivt. Så ville vegen vise seg etter hvert, stolte jeg intuitivt på. Da jeg åpnet 

døra, satt bare gutten og faren der, ikke mora. Denne dagen var det like greit for meg, så var 

det en mindre å forholde seg til, hvis budskapet ble vanskelig å takle. Jeg visste jo ikke hvor 

jeg hadde foreldrene heller, slo det meg da vi gikk inn. De satte seg, og jeg begynte slik jeg 

har for vane med å spørre hvordan eleven har det på skolen, hva han liker best. Jeg anstrengte 

meg for å møte guttens blikk, men han vek som oftest – så ned, bort på tavla, eller litt på 

faren. Denne hadde flyttet stolen litt på skrå for meg, til dels tilbaketrukket og framstod 

dermed mer som passiv observatør enn aktiv foresatt. Jeg kjente det forstyrret og plaget meg, 

                                            
8 Bibelen (1937- utgaven): Paulus brev til efeserne, kap.5,v 16. I 2005-utgaven står det: ”å bruke den dyrebare  
   tida godt” 
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for det gjorde meg unødvendig usikker. Kanskje klarte jeg å skjule det bra, for jeg fortsatte 

med å rose Trond for faglig framgang og god innsats, noe som utløste et forsiktig smil om 

farens munn. Og gutten selv viste også glede over lærerens fornøydhet.  

 

Nå i ettertid husker jeg ikke helt hva det er som utløser satsen, men jeg mener det er noe 

Trond sier om elevers sosiale stilling i klassen, der mine ører oppfanger en nedlatende tone 

overfor navngitte, faglig svakere medelever. Fordi jeg har problemstillingen med jenta i 

bakhodet, hører jeg det sikkert annerledes enn det er ment. Iallfall anser jeg tida moden for 

oppdragelse, så innledningsvis spør jeg Trond om hans alminnelige atferd på skoleveg; hvem 

han går i lag med, og hvor han går. Om han ser noe uakseptabelt på sin ferd. Og gutten svarer 

meg, litt forsiktig, som på vakt? Stemmen og kroppsspråket mitt røper nok det snev av sinne 

jeg føler på jentas vegne, at det ligger noe annet i lufta. Kanskje er det det faren også værer, 

siden han blir merkbart mer aktiv. Eleven innser trolig i denne selverkjennelsens stund hvor 

jeg vil og forstår hva jeg mener.  

 

Men da jeg legger fram jentas såre opplevelse for far og elev, stiller begge seg absolutt 

uforstående til at det kan være sant. Ikke han! Trond nekter tvert på at han har gjort det. Og 

faren viser ei side jeg sjelden får øye på i møte med foreldre: I stedet for å vente til læreren 

har lagt fram hele sitt alvorlige budskap, og etterpå lytte til guttens oppfatning av 

beskyldningene, slutter han å lytte til læreren. Han avbryter før jeg får formidlet min hensikt 

med å ta det opp: At det like mye er for guttens skyld som for jentas, og at Trond ødelegger 

for seg selv med å oppføre seg slik, så skikkelig som han ellers er. Faren tar altså sønnen helt i 

forsvar som uskyldig. Og jeg må bare ikke komme her med grunnløse beskyldninger om hans 

sønn! At jeg velger å tro jenta i stedet for sønnen, stiller han seg særdeles kritisk til, og han 

skal undersøke grundig hvorvidt det virkelig er lov av en lærer å framsette slike påstander 

uten bevis! For sin del tviler han sterkt på det!  

 

En smule skremt satt jeg der, undrende over hvilken mekanisme jeg hadde utløst. At det var 

mulig for en høyst begavet kar og far å oppføre seg slik!  Jeg kjente samtidig at jeg ble spak 

av hans utsagn, og i et svakt, men kort øyeblikk ble jeg usikker på om jeg burde moderere 

meg, trekke fra noe, prøve å se situasjonen fra hans side. Men så visste jeg av erfaring at jeg 

alltid skal stå for det som kjennes rett, og i denne saken stod jeg støtt som fjell. Noe i øynene 

til Trond og måten han skiftet stilling på stolen når jeg fortalte det jeg visste, bekreftet 

sannheten for meg. At gutten ikke torde å stå for sin gjerning, ble faktisk forståelig for meg 
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ved å betrakte farens holdning. Derfor gav jeg meg ikke, men bad bare gutten om å tenke seg 

nøye om til neste dag. For sin egen del. Møtet ble avsluttet med en heller kjølig avskjed, men 

i det jeg så de to forsvinne ut, avslørte begges fakter at et slags oppgjør nok stod for døra. 

Gutten beveget seg seint, litt dukknakket. Faren var rask og rank, nesten knapp i bevegelsene. 

Og jeg undret meg på om han virkelig hadde trodd på sønnen. Hadde han kunnet gå så 

beinhardt ut, uten å være sikker på å ha rett? I det jeg samlet sammen papirene, følte jeg en 

annerledes spenning enn ved starten. Nå handlet det om hva som videre ville skje. Med 

eleven. Med meg.  

 

Kvelden og noe av natta gikk med til nøye ettertanke: Hadde jeg opptrådt profesjonelt i mitt 

yrke, eller hadde jeg tatt en unødvendig og uriktig sjanse i et overmot? Men djupt i meg hadde 

jeg en forunderlig visshet om at det var slik jenta hevdet. Derfor kunne jeg ikke svikte henne. 

Og guttens framtreden på møtet forsterket følelsen jeg hadde av at han løy. Men jeg kunne 

muligens risikere å bli stilt til ansvar for en ikke beviselig påstand. Faren hadde jo rett i at jeg 

ikke hadde noe slags vitne som kunne bekrefte beskyldningene. Indirekte sa han utvetydig at 

sønnens ord måtte vel være mer verdt enn denne jentas, og jeg husker jeg tenkte: Et sted må 

jo gutten få holdningen sin fra! Ikke minst på grunn av denne uttalelsen trodde jeg på jentas 

ord, så inn i søvnen hadde jeg en følelse av fred for mitt modige utspill. Og roen var med meg 

også inn til første time neste dag, da jeg uvilkårlig kastet øynene bort mot pulten til denne min 

gåte. Heldigvis var han til stede, men framdeles møtte han ikke blikket mitt. Han torde nok 

ikke. Tro om det hadde vært noen oppklaring i heimen? Uansett hadde jeg bestemt meg for å 

ha uanmeldt elevsamtale med gutten, og jeg fant det best for oss begge å vente til 

matfriminuttet. Men slik gikk det ikke.   

 

Etter førstetimens slutt registrerer jeg nemlig i øyekroken at Trond nøler med å forlate 

klasserommet i lag med de andre; helt uvanlig for ham som elsker å være en av flokken. Jeg 

forstår umiddelbart at han ønsker å prate, så jeg lukker døra etter de andre. Det går ikke 

mange sekund før det kommer, med skamfølelsens skjelvende stemme og nedslåtte blikk: ”Ej 

vil berre seie at det e` sant det ho sa! Ej ska be om unnskyldning og lovar at det ikkje ska skje 

fleire gonga!” Så forteller han at de hadde hatt et oppgjør heime, og da greide han ikke å lyve 

lenger. Men faren ble sint, forteller Trond fortvilt. Ikke rart, tenker jeg i mitt stille sinn, så 

forsmedelig som det måtte kjennes å ha tatt feil både av sønnen og seg selv! Hva gjør vi ikke 

for å skjule våre ekte følelser; går vi ikke da ofte heller ut enn inn?  
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Jeg tok imot elevens bekjennelse og takket ham for å ha hatt mot til ærlighet og oppgjør. Slikt 

vokser du på, også i mine øyne, husker jeg at jeg sa. Så understreket jeg at han så raskt som 

mulig måtte få overstått praten med jenta; da først kunne han legge fra seg og glemme, slik 

jeg kom til å gjøre. Det ville Trond. Følelsen min da jeg gikk til lærerrommet glemmer jeg 

ikke, så lenge jeg husker - som han sa, mannen. En enorm lettelse; en vidunderlig vektløshet 

som om jeg svevde. Og noe i nærheten av triumf. Ikke fordi jeg fikk rett, tror jeg, men fordi 

jeg hadde stått fast på det jeg trodde var rett. At jeg hadde tort å konfrontere og ikke vek når 

angrepet kom så bastant. Mora tok litt etter kontakt og beklaget guttens oppførsel. Men ikke 

farens. Kanskje fikk hun aldri innsyn i hvilke innslag ektemannen hadde hatt på møtet? Vi har 

etterpå en sjelden gang truffet hverandre i nøytral sammenheng, men han har aldri kommet 

tilbake til saken. Det er like greit. Han har nok ikke sønnens mot.   

 

 

Vennepraten 

 

Et par ukers tid, i ujevne etapper, hadde jeg på pc-en prøvd å skrive fram noe fra min tjueårige 

lærererfaring. Målet for strevet var å få øye på hendelser som kunne avdekke modighet i en 

eller annen form, hvis det var å finne i min praksisutøving. De siste årene har nemlig mot som 

fenomen opptatt meg på forunderlig vis. Da var det at episoden fra dette spesielle 

kontaktmøtet banet seg veg i meg og viste seg å ligge nærmest for utskriving. Jeg visste ikke 

hvilken opplevelse som ville komme, og denne var nokså godt gjemt, men tydeligvis ikke helt 

glemt. Vel fornøyd med noenlunde å ha klart å gjenskape situasjonen slik jeg mintes den, 

trykket jeg ut en papirutgave for å kunne lese teksten i fred og på ordentlig vis. Det er noe 

med det å få holde i hånd.  

 

Så der satt jeg alene i sofaen da det hørtes et pling fra dørklokka og Maren, en god venn av 

huset, steg inn i stua. Jeg ble glad, for trangen var stor til å kunne dele med noen det jeg hadde 

hentet fram. Hun har fulgt meg i studieprosessen og vært en givende samtalepartner fordi hun 

er lærer selv. Dessuten kjenner hun meg og mine tankebaner godt etter lang tids vennskap; 

hun har til og med kjennskap til noen av mine irrganger. Maren ville gjerne høre fortellingen, 

sa hun, men så helst at jeg leste den høyt for henne, så hun bare kunne lytte. Det var greit for 

meg. Jeg hentet en kaffekopp til og leste så, passelig sakte og med innlevelse. Etterpå var det 

stille. Jeg satt spent og spørrende til om hun ville like storyen og forstå hva jeg ville si, om 
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den var godt nok skrevet, om hun ville kunne kjenne meg, og læreren i seg, igjen. Og aller 

viktigst, om det jeg fortalte kunne kalles mot i hennes øyne.   

 

Maren er min rake motsetning på mange felt, noe som overveiende beriker våre samvær. 

Samtidig er hun uforutsigbar; sjelden kan jeg på forhånd gjette hva hennes reaksjon vil bli på 

det jeg deler. Jeg burde av disse grunner ikke bli overrumplet av det første hun valgte å si 

etter stillheten. Men jeg ble det. Forståelsen hennes av min handling på kontaktmøtet var 

nemlig minimal! Maren kunne aldri handlet slik som meg. Og hun forstod denne faren til 

fulle, ja eleven også! I starten hadde hun altså ingen oppmuntrende kommentar av noe slag å 

gi meg, såpass fritt at jeg kjente meg såret over ikke å bli forstått. Men min munn røpet intet.  

Heller ikke om forsmedelsen jeg kjente over kanskje å ha tatt og handlet feil.  

 

For med ett måtte jeg vurdere om jeg virkelig kunne være skyldig i konflikten min 

konfrontasjon hadde medført; at den i grunnen var skapt av meg? Burde jeg gjort det 

annerledes, måtte jeg spørre meg selv om. Maren så iallfall ikke at jeg hadde handlet rett og 

modig, slik jeg mente selv. Men når det virkelig gikk an å se det som hadde hendt så 

forskjellig, ble jeg oppriktig nysgjerrig på å høre hvordan hun tenkte i situasjonen. Jeg svelget 

derfor skuffelsen over både henne og meg selv, og spurte. Og når sant skal sies, registrerte 

sikkert ikke Maren mine følelser, men var i sine. For hun hadde levd seg helt inn i fortellingen 

og plassert seg selv på klasserommet. Der prøvde hun å kjenne på stemningen og hvordan det 

ville vært for henne hvis hun var denne læreren. Og derfra svarte hun meg på hvordan hun 

antok hennes reaksjon ville vært.  

 

På enkelt og naturlig vis formidler Maren sine tanker om opptrinnet, uten å være verken 

bedrevitende eller dømmende, bare seg selv. Jeg greier derfor å høre med åpen interesse på 

henne når hun legger fram det hun ser: Hadde hun som kontaktlærer fått vite at en medelev 

ble plaget av Trond, hadde hun uvilkårlig kjent på sin egen skuffelse over gutten og tristheten 

for jentas del. Disse følelsene hadde hun ikke greid eller gjort forsøk på å skjule på møtet, 

men ufordekt vist i det hun skulle ta saken opp, sier hun. Uten behov for å verne seg på noe 

vis. Faren ville måttet tatt menneskelige hensyn til hennes triste tilstand og prøvd å gjøre sitt 

for å endre ubehaget. Løsningen hans, tror Maren, ville blitt å få gutten i tale om det han 

visste, siden noe måtte ha skjedd som gjorde læreren så berørt.  
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Da tror hun også at Trond ville tilstått, for faren ville presset gutten til å være ærlig der og da 

og fått det overstått, hvis han var skyldig. Og eleven kunne for sin egen del ikke løyet framfor 

læreren, når hun var så lei seg for noe han visste han hadde gjort. Trolig ville han ikke kjent 

seg anklaget av henne heller, for hun hadde bare sagt hva beskyldningen skapte i henne, ikke 

at han hadde gjort henne det. Derfor trengte Trond heller ikke å gå i forsvar. Men han ville 

forstått at ved å tilstå lå det faktisk i hans makt å kunne gjøre situasjonen bedre for alle parter. 

Slik ville saken løst seg, tror min lærervenn. Skuffelse først, men så lettelse.  

 

Etter forklaringen hennes ble jeg sittende svært tankefull. Maren også. Og i fortsettelsen av 

den særegne, djuptpløyende praten vi da hadde, fikk jeg større klarhet i min egen reaksjon i 

møtet. Fordi forskjelligheten i framgangsmåte ble så påfallende, ble det enkelt for meg å 

erkjenne at det godt hadde gått an å angripe saken slik hun sa. Iallfall for en som henne. Men 

kunne jeg handlet slik, eller er det mer naturlig for meg å gjøre slik jeg gjorde? Vil hennes 

handlemåte være noe å strekke seg etter for meg, ble min undring. Maren på sin side 

understreket at hun ikke hadde noen fasit på hva som var best, for hun hadde bare forsøkt å 

sette ord på hvordan hun ville handlet i samme setting. Hun ville ikke hatt noen valgmulighet, 

mente hun.  

 

Ingen av oss så det dermed fruktbart å dømme om riktig og gal handling på møtet. For i 

samtalens løp innså vi begge at bakgrunnen for vår ulike vinkling på saken, er vår fullstendig 

forskjellige erfaringsbakgrunn og ditto reaksjonsmønster. Vi er utvilsomt ulike; født slik og 

blitt slik. En erkjennelse av ulikhet er meningsfull å gjøre i mange henseende, har jeg merket. 

”Å erkjenne er å gjenkjenne for første gang,” sier en tenker.9 For ”Når man møter seg selv der 

man er, er man ikke der lenger.”10 Men for å kunne utvikle vår selverkjennelse, må vi først 

våge å se oss selv speilet. Som venner kunne vi altså i lag og uten kamp prøve å lete etter 

kjernen i saken, min fortellings berettigelse: Om vi i det hele tatt kan snakke om mot i dette 

møtet, og hvem det i så fall er som har mot til hva. Det ble vi tenkende høyt om i 

forlengelsen. Men først var det tid for Maren til å rose meg både for teksten, språkføringen og 

måten jeg hadde greid å rive henne med som tilhører. Jeg takket, lettet.  

 

Så, overraskende og avslørende ble en annen form for mot åpenbart for meg. Maren eier det. 

Jeg mangler det visst, iallfall var det lite synlig i møtet med Tronds far. Ikke før jeg våget å 

                                            
9 Dag Østerberg: Forståelsesformer 
10 Erik Lerdahl, Salig er meitemarken. Sjelelige twister  Verbum 1997 
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flytte meg til hennes ståsted, kunne jeg se saken fra en slik vinkel. Derfra oppdaget jeg at 

Maren hadde tort å være tro mot sine følelser, å være ærlig. Med andre ord: Mot til ærlighet. 

Denne venninnen avdekker altså et mot til å vise seg som hun er, til å ”legge seg”. Mot til 

ikke å behøve å beskytte seg, uansett hvor dårlig det skulle stå til med hennes tanker, ord og 

gjerninger. Hun ønsker ikke å gjøre seg bedre enn hun kjenner seg. Uten å være seg det 

bevisst, ser hun ut til å leve etter utsagnet om at sannheten ikke er farlig. Å dekke til er 

derimot risikabelt og gjør det meste mer innviklet; ærligst er enklest. Et slikt mot virker å 

være befriende, tenker jeg i det jeg blir påmint et gammelt munnhell: ”Du taper ikke ansikt 

om du mister maska.” Kanskje kan det læres å våge ”legge seg”, miste maska. Men det krever 

altså mot.  

 

Før Maren måtte gå, gledde hun meg igjen når hun vedstod seg at jeg likevel hadde hatt mot 

på dette kontaktmøtet. Hun hadde sett det etter hvert som høyttenkningen vår hadde endret 

førsteinntrykket av fortellingen. Det å våge konfrontasjon er absolutt ett slags mot, erkjente 

hun nå. Siden livet har lært meg at det av og til viser seg rett å kjempe en kamp, fulgte jeg opp 

med å si at sammenstøt noen ganger gjør seg nødvendig. Bokstavelig talt, for det kan faktisk 

vende nød og kriser til en løsning som ellers ikke finnes. Og slike oppgjør mener jeg å ha fått 

mot til, sa jeg til Maren, for å bekrefte hennes innrømmelse og at hun bedre skulle skjønne 

min atferd på møtet. Så, rett før hun reiste seg, kom hun med en viktig innrømmelse til: Hun 

ville hatt store problem med å konfrontere gutten og faren slik jeg gjorde! Det motet manglet 

hun kanskje. Hadde hun våget, ville hun ikke sovet på flere netter og konstant vært plaget av 

tanken på om hun hadde gjort det riktige. Slik påkjenning vil hun helst ikke utsette seg selv 

for, om hun kunne slippe. Derfor blir hennes hovedveg ærlighetens og åpenhetens, å la ting 

være slik de er. Og jeg tenkte da hun sa det: Det har aldri streifet meg at jeg ikke skulle våge 

oppgjør, hvis jeg visste jeg hadde rett. Skjønt aldri - jeg tviler vel. Iallfall ble mitt smilende 

avskjedsord til venninnen: ”Lenge leve mangfoldet!”   

 

 

Kontaktmøtets ettertanke 

 

Tankevirksomheten som etterpå har pågått omkring temaet, er virkelig en spennende ferd for 

meg som skribent. Mens kontaktmøtet med Trond skrev seg fram på maskinen, var jeg nemlig 

ikke i tvil om at jeg hadde vært modig som torde å konfrontere Trond så tydelig med klagen 

fra jenta. Derfor var det også at jeg inviterte Maren inn i fortellingen. Jeg ville hun skulle få 
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innsyn i hvordan jeg djervt hadde stått for det jeg trodde på, og ikke veket, fordi 

rettferdigheten skulle skje fyllest! Det krever mot å være rettferdig og støtte den ustødige, har 

jeg erfart. I møter med elev og heim vedstår jeg meg at jeg ofte har kunnet kjent meg uredd, 

og at jeg i ulike andre menneskemøter opp gjennom årene har utvist mot til konfrontasjon for 

det jeg har ment var rett. Mange kan bevitne det, ikke minst min mann. Det var vel derfor 

dette særskilte elev- og farsmøtet skrev seg fram; at mot ble avdekt i min praksis. Det var jeg 

overbevist om, helt til vennepraten utfordret meg til å studere fenomenet mer inngående. 

Utfordringen har ført meg til ny kunnskap om meg selv, mennesket, motet - og det å være 

dugende praktiker, vil jeg håpe.  

 

For nå undrer jeg meg over hva som egentlig skjedde i dette kontaktmøtet, og hvilken lærer 

jeg var. Jeg som ser stor verdi i samspillet med heimen, hvilket samspill var dette? Jeg som 

tror jeg ser alle elevene, som mener meg å være glad i dem og anerkjenner alle slik de er, hva 

opplevde denne eleven? Og faren, det var ærlig talt ikke rart at jeg utløste hans 

forsvarsmekanisme med det jeg utstrålte! Når jeg finleser teksten og finner disse 

beskrivelsene: at jeg på forhånd var en anelse anspent, at jeg var forberedt på motstand, 

kjente meg forstyrret, plaget og unødvendig usikker i farens nærvær, tok sats - røper det 

opplagt hvilken kroppsholdning jeg må ha hatt, hva de to måtte fornemme i mitt nærvær. Jeg 

må innrømme at det umulig går an å besitte alle disse negative følelsene og samtidig positivt 

signalisere åpenhet, kjærlighet og dialog, som jeg har ønske om å gjøre i møtene jeg får. Men 

jeg ser ikke helt hva jeg skulle gjort annerledes. På spørsmål om det ikke var rett av meg å 

konfrontere dem med faktum, uansett hvor trasig det kunne bli for oss alle, var mitt klare svar: 

Jo. Etter djupere betenkning opplever jeg imidlertid at det hagler spørsmål ned over meg, og 

jeg kjenner meg nødt til å se nøyere på dem.    

 

Så når jeg i selvransakelsens navn er i ferd med å plukke sund kontaktmøtet, spør jeg meg om 

konfrontasjonslinja var det klokeste valget å ta i situasjonen. Min hensikt var tydeligvis 

gjennomtenkt, siden jeg hadde planlagt å ta saken opp på møtet. Og selvforståelsen om å tørre 

slikt, hadde jeg. Spørsmålet er bare om jeg oppnådde det jeg ønsket. Hvis mitt mål var å få 

Trond til å kjenne på jentas smerte og dermed innse ugjerningen, ser jeg at jeg gjorde vegen 

mot innrømmelse unødig kronglete for ham. Muligens burde jeg forutsett at jeg kom til å sette 

ham i klemme mellom læreren og faren, som viste seg å være en sterkere autoritet i guttens liv 

enn jeg på forhånd ville trodd. Faktisk så streng at eleven ikke torde vedstå seg sine 

handlinger, av frykt for avstraffelsen. I ettertid har det gått opp for meg at eleven virkelig så 
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på heimens straff som verre enn skolens. Trolig ble Trond der og da nødt til å vurdere hvem 

han skulle være lojal mot: jenta, meg eller far. Dessverre for ham valgte han faren. Men det 

ble som å urinere seg varm når vi fryser; velgjørende ei stund. Til han kom heim.  

 

Slik jeg ser kontaktmøtet nå, kunne jeg ikke valgt annet enn oppgjøret. I rettferdighetens navn 

kunne jeg ikke gi meg, selv om gutten nektet og faren svor hevn. For meg handlet det om å få 

sannheten fram, også til farens ører. Når han var kommet til skolen for å få høre hvordan det 

gikk med gutten hans, så jeg det som min plikt som klassestyrer11 å gi ham kjennskap til alle 

guttens gjøremål, ikke bare glansbildet. Slik ville jeg selv ha ønsket det som forelder. På trykk 

kan det virke vidløftig, men jeg har alltid opplevd meg selv som en sannhetssøkende idealist. 

Oppfatter jeg noe som sant, ønsker jeg å påvirke alle involverte til å oppdage den samme 

sannheten og rette seg etter den. Men livet har lært meg at for mange mennesker er det ikke så 

viktig å forholde seg til noe som ligger fast, til regler og rett. De tenker og handler heller 

betinget og formålstjenlig ut fra det enkelte tilfellet. Etter lang tids modning har jeg greid å 

akseptere at slik er det. Og jeg innser og innretter meg etter det faktum at det finnes flere og 

for andre sannere oppfatninger av virkeligheten enn min! Til stadighet opplever jeg at 

ulikhetene beriker og åpner for utviklende samtaler, som den med venninnen.   

 

Uansett: Min personlighetstype12 er av en slik art at jeg lar mine handlinger styres etter krav 

eller ideal, utenfra. I motsetning til meg styres Maren etter følelsene sine, behag eller ubehag - 

innenfra. Det kom fram i samtalen vår, at hun på kontaktmøtet ville vært og vist seg personlig 

berørt, og av den grunn trodde hun at far og sønn ville kommet henne i møte. Det blir noe helt 

annet enn konfrontasjonslinja mi, som langt fra blir å møtes, men en tvekamp med angrep og 

påfølgende forsvar. Og jeg kan lure på om det da er blitt viktigere med retten enn respekten 

for meg som aktør. I så fall kan det neppe kalles for klok handling. Far til Trond opplevde 

rimeligvis at det var jenta som fikk lærerens respekt, ikke han. Og jeg hadde dessverre måttet 

gi ham rett. Det min kropp formidlet i møtet var ikke respekt, siden ordet betyr å ta hensyn, se 

tilbake, se en gang til. Jeg gjorde ikke forsøk på å se annet enn det jeg på forhånd hadde 

bestemt meg for å se, til dels hensynsløst. Det er jeg lite stolt av i dag. Med en slik holdning 

framkalte jeg nokså sikkert farens reaksjon, så jeg påtar meg herved hovedansvaret for at det 

ble en slik ekkel konfrontasjon.  

                                            
11 Etter Kunnskapsløftet er tittelen klassestyrer borte og erstattet med begrepet kontaktlærer. Denne er ansvarlig   
    på samme måte, men kun for ei gruppe av elever, vanligvis ikke for en hel klasse.   
12 Rohr/ Ebert 1993: Sjelens 9 ansikter. Enneagrammet – et redskap til personlig vekst 
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En alternativ handlemåte kunne vært at jeg, slik venninnen gjorde, hadde framstått slik jeg 

kjente meg. Men det ville utvilsomt ikke gjort det særlig bedre, for mine følelser i stunden var 

sant å si ikke skuffelse over guttens gjerning, eller tristhet. Mest dominerende var min 

usikkerhet overfor faren og situasjonen. Deretter kom en slags hevnfølelse, er jeg redd, fordi 

de ikke bøyde seg. Når de var så overlegne i sin omtale av andre og mente de hadde rett, 

skulle jeg virkelig vise dem hvor feil de tok! Både gutten og jeg visste jo sannheten. Faren var 

ikke klar over den, men skulle definitivt få vite! Leit, men sant - her røpes det at oppgjøret 

verken hadde blitt enklere eller bedre om jeg hadde vist mitt sanne indre. Hadde de ikke gått i 

forsvar før, så ...  

 

Dermed møter jeg meg også selv i døra! For da Trond fortalte meg at han hadde tilstått og 

faren ble sint for det, kommenterer jeg i mitt stille sinn reaksjonen hans slik: Hva gjør vi ikke 

for å skjule våre ekte følelser? Går vi ikke da ofte heller ut enn inn?  Jeg beskylder faren for å 

gjøre dette, men handler presist likeens! Jeg gikk ut og konfronterte, i stedet for å kjenne etter 

hva usikkerheten gjorde med meg, hvor lita jeg innerst inne kjente meg. Mot til 

konfrontasjon, ja, men lite mot til ærlighet. En setning fra en tale i radio en gang dukker opp 

for meg: ”Ordet kjærlighet består for det meste av ordet ærlighet.” Som kjærlig lærer, etter 

egen selvforståelse, blir det rart og skuffende at ransakingen jeg er inne i sentreres nettopp 

her. Riktignok viste jeg ikke far og sønn mine ærlige følelser på møtet. Men handlet jeg 

dermed ukjærlig?  
 

Et apropos: 
”You have to be honest,” hevder den prisbelønte, 66 år gamle læreren og forfatteren Frank 
McCourt. Tilfeldigvis slo jeg på fjernsynet og fikk med meg noe av et intervju med ham, da han 
hadde gitt ut boka ”Lærer`n” .  Der forteller han fascinerende fra sine tretti år som pedagog blant 
de minst velstående i New York, fra han kom dit som ung og fattig irsk innvandrer, til han sluttet 
for å skrive. Fra første dag, forteller han, satte han seg i respekt i gutteklassen, på følgende vis: 
Den tøffeste av dem hev prøvende ei innholdsrik brødskive rett på ham, der han stod framme ved 
tavla. Læreren tok den bare rolig opp fra gulvet - og spiste den. Elevene kunne ikke tro hva de så! 
Men han så på dem, og de på ham, først i skjul, litt forlegne. Kontakten var opprettet. Og gjetordet 
gikk om den nye læreren. McCourts hovedbudskap var: ”Du må være ærlig som lærer. For elevene 
leter etter den du er og gjennomskuer alt falskt; du må være hel,” avsluttet han. Etterpå kjente 
jeg meg nærmest velsignet av dette forstandige mennesket som så enkelt formidlet kjernen i 
lærergjerningen, slik jeg også ser den.   

 
 

Etter en del betenkning over hvor det ble av lærerens kjærlighet i det omtalte kontaktmøtet, 

mener jeg faktisk at den fantes der. I følge læreplanen13 må lærerne nemlig ”tørre å vedkjenne 

seg sin personlighet og egenart, og framtre som robuste og voksne mennesker (...). Og videre: 
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”Fordi lærerne er blant de voksne personer som barn og ungdom får mest med å gjøre, må de 

våge å stå fram tydelig, levende og bevisst i forhold til den kunnskap, de ferdigheter og de 

verdier som skal formidles.”14 Tørre, våge - altså å være modig. Noen ganger vil dette 

uvilkårlig måtte føre til oppgjør, mener jeg. I en eller annen form gjør det seg nødvendig, når 

målet for skolen er å oppdra eleven til ansvar og innlevelse. Ingen kan vite hva som hadde 

skjedd med Trond hvis jeg ikke hadde fulgt saken opp slik jeg gjorde. Så kanskje trengte han 

en slik oppvask for å bli mer bevisst sin beklagelige atferd.  

 

Forhåpentligvis skaptes det en varig holdningsendring; jeg hørte iallfall aldri mer fra jenta 

eller andre om ugjerninger utført av Trond.  Kanskje fikk også foreldrene seg nyttige innspill 

til måten de oppdro barnet sitt på, at de ble nødt til å granske sine strenge grenser og flytte litt 

på dem. Jeg velger å tro at møtet vårt ble gjenstand for drøfting i heimen, til fordel for gutten i 

det lange løp; at Trond fikk personlig vekst som følge av handlingen. Og var det slik, ble 

konfrontasjonen etter min mening en kjærlig handling. Den opplevdes ikke slik i selve 

situasjonen, siden den kjentes ubehagelig for oss alle. Men fordi læreren hadde mot til strid 

for å styrke gutten, vil oppgjøret kunne anses som kjærlighetsgjerning.   

 

Så må sikkert drøftingen fortsette om taleren har rett i at kjærlighet krever ærlighet.  Rett nok 

viste jeg ikke mine ekte følelser på møtet, noe jeg er oppriktig glad for! Men jeg tror min  

framlegging av saken var sannferdig på en annen, mer indirekte måte. Fra sykepleiens verden 

lærer vi at det av og til ikke vil nytte å få et betent sår til å gro ved kun å salve og plastre det. 

Det ville vært uærlig, for pleieren vet godt at materien etter hvert vil tyte ut og 

helingsprosessen forlenges fælt. Såret må før plastring åpnes, skjæres rent rundt kanten og 

renses grundig. Smertefullt, men uunngåelig; med andre ord en ærlig og kjærlig handling mot 

pasienten. Det samme er Molander15 inne på når han siterer kunstsnekkeren Tempte: 

”Snikkaren vet att kärleken till trä kräver vassa verktyg.”   

 

 

 

 

 

                                                                                                                                        
13 Læreplanverket for Kunnskapsløftet 2006: 12 – generell del har overlevd fra L97   
14 Læreplanverket for Kunnskapsløftet 2006: 12 
15 Molander 1996: 19  
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Ordenes innhold 

 

Fortellingen om kontaktmøtet åpner for viktige spørsmål, spesielt gjelder det motet og møtet.  

Kan vi snakke om mot i dette møtet? Ble det egentlig et møte? Og kan det tenkes at det ene 

avhenger av det andre? Disse fenomenene, mot og møte - og tillit, er det ønskelig å se 

nærmere på, selv så velkjente og velbrukte som ordene er. Vi går derfor først til vitenskapen 

om ordenes opphav og slektskap, etymologien, og hva den sier om mot og møte: I ordboka16 

står det at substantivet mot, på norrønt mòt, er beslektet med ordet møte. I eldre språk  

betydde mot som substantiv ”møte, i hilsen når en møttes; godt mot!” Mot ble også brukt om 

”sted der to ting møtes: vegemot, veggemot, åmot.” Preposisjonen mot, norrønt mòti, betyr 

egentlig ”i møte med.”.  Det norrøne ordet møta er både substantiv og verb, der et møte betyr 

”det å møtes; en avtalt sammenkomst, samling”. I verbet ligger det å ”komme imot (og gå 

forbi) noen som kommer i motsatt retning, treffe, støte på; komme til et møte; sette seg imot, 

hindre.”   

 

Når ordene mot og møte henger slik i hop og kan sies å ha lik betydning, går det muligens an 

å dra den slutning at mennesket trenger mot for å kunne møte en annen. I så fall blir de 

påfølgende spørsmål: Kan det ikke bli et møte uten mot? Og er det mulig å ha mot, og likevel 

ikke få til et møte? I refleksjonssamtalen med venninnen etter fortellingen kom det fram at 

læreren hadde hatt ett slags mot, Maren ville hatt et annet slags. Ingen av dem ville i 

handlingsøyeblikket tenkt over at de var modige; de handlet bare etter sin natur. Men var 

begges treff et møte? Det er nemlig ikke sikkert, selv om motet var til stede hos begge. 

Formelt sett hadde Trond, faren og læreren et møte, men det er tvilsomt om de egentlig 

møttes. Avgjørende blir det dermed hvilket innhold vi legger i møte, hva vi mener et ekte 

møte er. En tjenlig begrepsforklaring er å finne i et essay:17 Et ekte møte er det som skjer 

mellom menneskesjeler som bevisst er tilstede i seg selv og for hverandre i de øyeblikk de 

deler.   

 

Etter den beskrivelsen innebærer møtet med andre ord naturlig og ærlig tilstedeværelse i lag 

med en eller flere. På det omtalte kontaktmøtet ville Maren hatt det, mens det blir tydelig at 

lærerens egenfelte dom under ransakingen, stemmer: Trond-treffet ble intet møte, for læreren 

var langt fra til stede verken i seg selv eller for de andre. Kanskje var ikke far eller sønn det 

                                            
16 Bokmålsordboka 1986   
17 Gryt 2005: 19, her med litt endret ordlyd 
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heller, for den saks skyld. Læreren angrep, og de forsvarte seg ved å angripe ham igjen. Han 

hadde riktig nok konfrontasjonens mot, men noe møte i beste forstand ble det likevel ikke. De 

hadde et møte, men møttes ikke. Dermed registreres det at det ikke kan ligge noen automatikk 

i at hvis mot, så møte. Så enkelt er det ikke.      

 

 Det tredje ordet det er verdt å se på, tillit, handler også om å møtes. Først om ordet fra samme 

ordbok: Det er norrønt, beslektet med å lite og lit og betyr ”hensyn, respekt, tiltro.” Hvis vi 

studerer ordbildet18 grundigere, ser vi at det er to som møtes - to til. Udiskutabelt kommer de 

fra hver sin kant: til> < lit, tosidig og gjensidig. De er helt avhengige av samspill for at de i 

det hele tatt skal kunne treffes, og de må vite hvor den andre er å treffe; ja, sette sin lit til 

hverandre. Finner de ikke den andre, blir forsøket en fiasko, for tillit kan rett og slett ikke 

oppstå uten å møtes. Så fundamental er tilliten at filosof Kari Martinsen19 kaller det for ”et 

uunnværlighetsfenomen,” som ikke skal begrunnes. Men hvis tilliten mangler, oppstår det 

mistillit, som må begrunnes, på samme måte som handlingene våre må det. Tilliten er der, 

men er den der ikke, må vi kunne grunngi hvorfor. Vi må forstå hva det er vi gjør som hindrer 

den.   

 

Betyr det at hvis kontaktmøtet ikke var et møte, var det heller ingen tillit til stede mellom 

deltakerne?  Men hva var det da, når det verken var tillit eller møte? Det spesielle slektskapet 

som er avdekket mellom tillit, møte og mot, krever videre drøfting. Tillit og møte oppleves å 

ha en varm klang av noe avgjørende uerstattelig, som er til stede mellom mennesker som vil 

hverandre vel - i familie og slekt, blant venner, i fellesskap for øvrig. Ved å studere disse 

fenomenene nærmere skjer det at forforståelse20 og forståelseshorisont gradvis endres og 

utvides, og nytt kan komme til syne. Tidligere og nålevende filosofer som har tenkt djupt og 

vidt om det samme, kan være nyttige veiledere mot mulig ny innsikt om møte, mot og tillit. 

”Nog finns det mål og mening i vår färd - men det är vägen, som är mödan värd”21.   

 

 

 

 

                                            
18 Et palindrom - gresk for ord som lyder likt lest forlengs og baklengs, og også gir mening lest begge veger 
19 Martinsen 2005: 142 
20 Teolog Rudolf Bultmann var den som først tok i bruk begrepet forforståelse, i følge Arne Jørgensens  
   innledningskapittel til ”Sannhet og metode” av Hans G. Gadamer    
21 Karin Boye (1900- 1941) svensk lyriker    
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Vegviser Løgstrup og fordringen 

 

Ikke minst er tankene som Knud Ejler Løgstrup22 har gjort seg om tillit og menneskets 

avhengighet av hverandre viktige i vår sammenheng. Han kaller forholdet en ”tilbundsgående 

afhængighed”23 og bruker to talende eksempel for å få oss til å forstå dette: Vårt humør er 

avhengig av de andres atferd, og vi har ikke fred lenger enn vår nabo vil! Vi kan også bruke 

en aktuell bekreftelse på dette: Det gir ingen mening å skulle kverke brunsnegler eller 

løvetann i vår hage, hvis ikke naboen gjør det samme! Ja, i så stor grad er vi avhengige at 

”det ene menneskets liv er viklet inn i det andre menneskets liv.”24  

 
”Vi er hverandres verden og hverandres skjebne.”  
”Den enkelte har aldri med et annet menneske å gjøre uten å holde noe av dette 
menneskets liv i sine hender.” 25 
 
 

Løgstrups språklige bilde kan nok berøre ethvert hjerte med tanke på alle menneskene vi opp 

igjennom årene har hatt med å gjøre. Han sier selv at det kan være noe lite vi får i hende, men 

det kan også ”være skremmende mye, slik at det simpelthen er opp til den enkelte om den 

andre lykkes med livet sitt eller ikke.”26 Intet mindre. Hva vi får lagt i vår hånd, kan vi ikke 

bare gjøre oss et raskt overslag over og regne ut på forhånd. Det er alltid den andre som vet 

hva og hvor stort det er, og vi har med å ta imot det det viser seg å være. Løgstrup mener at vi 

skal la den andres uttrykk gjøre inntrykk på oss. Den andre fortjener at vi tar hans uttrykk inn 

over oss, men det krever at vi er åpne og konsentrerte. Livet kan med andre ord forstås slik at 

vi er felles om å være henvist til og ta vare på hverandre. I ethvert møte mellom mennesker 

ligger det en taus fordring om å bli tatt imot.   

 

Dermed stiller livet krav til oss, som mennesker og yrkesutøvere, om hvordan vi møter og tar 

imot den som kommer i vår veg. Løgstrup bruker begrepet ”den etiske fordring” om dette 

kravet, og det er også tittel på hans første bok som blir regnet som klassiker blant moderne 

etikkbøker. Ser vi på eksemplet med kontaktmøtet, kjente nok ikke far og sønn seg tatt imot 

av læreren, for denne forholdt seg lite til deres uutalte fordring. Læreren visste ikke en gang 

hva den var. Men hvis denne filosofens tenkning skulle gjelde som grunnlag for en pedagogs 

                                            
22 1905-81, danske filosof og teolog   
23 Løgstrup 1988:32  
24 Løgstrup 2000: 148 
25 Løgstrup 2000:.37 
26 Ibid   
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etikk, vil det være dennes ansvar å komme elev og foreldre i møte. Han har med å ta imot det 

de måtte bringe med seg av fordringer. Slik Løgstrups tangegang er å forstå, ville ikke læreren 

hatt noe valg.  

 

 

Livsytringene 

 

Vår avhengighet av hverandre, det at vi er utlevert til hverandre, vises i livstegn eller 

livsytringer, sier Løgstrup videre. Som i tillit, talens åpenhet, medfølelse, barmhjertighet, 

indignasjon, håp og respekt for den andres urørlighetshetssone, den andres grenser. De er 

forutsetninger for at liv ikke skal gå til grunne, ifølge Martinsen, og ”hører til dagliglivets 

kjensgjerninger. De gjør at dagliglivet er moralsk.”27 Viktig er det å understreke at disse 

spontane og suverene livsytringene er uunnværlige og skal altså ikke begrunnes. De bare er. 

Gitt. ”Vi har umiddelbare tendenser til å møte hverandre med tillit, til å si det vi tenker, til å 

gjøre godt mot hverandre.” 28 Et fint vitne på dette at ytringen er gitt og ikke opp til oss, er den 

tillitsfulle lille karen som kommer på besøk ei helg i måneden til en for ham ny heim. Fra 

første stund møtte han de voksne med spontan overgivelse. Og de tok imot ham. Et spørsmål 

tvinger seg dermed fram angående det å motta: Blir det et mottak bare hvis vi har mot til å ta 

det vi blir gitt? For å kunne ta imot gutten - eller gaven, den andre, responsen, rosen - må vi 

tørre. Tør vi ikke, får vi ikke. Men det hører også med til barnelærdommen at det er ved å gi 

at vi får. Her ligger det noe djupt og sant. Som livsytringen.    

 

For å utdype forståelsen av livsytring, kan vi dvele et øyeblikk ved russiske Fjodor 

Dostojevskijs roman ”Forbrytelse og straff” (1866). Hovedpersonen er drapsmannen 

Raskolnikov som trass i å velge volden, etter hvert får solid føling med medfølelsen. 

Forfatteren mener at mennesket ikke kan unnslippe den. I ei av sine bøker skriver forfatter og 

foredragsholder Inge Eidsvåg dette om denne livsytringen:  

 
”Medfølelsen er uutryddelig. Den ligger i vårt innerste indre, på bunnen av sinnet, og 
gir oss mulighet til å gjøre opp for oss og vende tilbake til det menneskelige fellesskap. 
Denne muligheten veller fram når vi minst venter det, som en nåde. Også hos 
Raskolnikov. (...) Denne muligheten kan vi bare ta imot ved å gi. Hvordan vi tar imot 
er skjult for vår forstand.” 29 

                                            
27 Martinsen 2005: 138 
28 Lindseth, artikkel 1991 
29 Eidsvåg 2005: 252 
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Videre lager Løgstrup i boka ”Udfordringen” et tankevekkende skille mellom livsytringene 

og behovene våre. I norsk oversettelse sier han at behovene stiger og stiler mot tilfredsstillelse 

og faller til ro når tilfredsstillelsen inntrer. De har sin rytme, noe livsytringene ikke har, for de 

følger ikke faser; enten er de der, eller så er de der ikke. Behovet er vi oss bevisst; det melder 

seg i mangelopplevelsen - jo lenger tid uten, jo sterkere melder behovet seg. I motsetning til 

livsytringene, der den tillitsfulle, medfølende eller oppriktige ikke vet av at han er det, ”uden i 

den situasjon, hvor der er forbundet omkostninger med at være det.”30 Men får ikke 

mennesket tilfredsstilt sine behov, kan forurettelsen inntre; av filosofen kalt ”de voksnes 

sutteklut”. Forurettet kjenner vi oss når den urett som skjer mot andre tas som om den ble 

begått mot oss selv: ”Det er dog for galt hvad vi skal finde os i at være vidne til.”31 Løgstrup 

mener at overflodssamfunnet mer og mer får karakter av et ”forurettelsesdemokrati”. Jo mer 

velstand og luksus, desto mer forurettelse.  
 

Et apropos:  
Noen hadde hørt filosof Guttorm Fløistad tale om menneskets to behov: det store og det lille. Det 
lille var behovet for hva vi skal spise, ha på oss, hvor vi skal bo og slikt - det vi kan ha og kan kjøpe, 
og mange av oss har overflod av. Det store var behovet for å vite hvorfor vi lever - meningen med 
livet. Det ukjøpelige. Det vi kan gi? Kan vi da tenke på livsytringene - verdien av å bli møtt, være til 
nytte, kunne håpe, bli respektert, kjenne seg ivaretatt? Noe som ikke er til salgs, men er en gave. 
Arnulf Øverland sier:” ”Hva kan du eie når livet selv er et lån!” Og Oscar Wilde skal ha definert 
kynikeren som en som kjenner prisen på alt, men ikke verdien på noe.  
Ny norsk undersøkelse viser at nordmannen på hundre år har øket sin gjennomsnittlige levealder 
med ti år. Samtidig viser det seg at ni av ti ikke lenger tror på evig liv. Desto mer må vi kanskje 
leve mens vi gjør det? Ikke rart at det lille behovet svulmer over av tilfredsstillelse? Det større 
må vel døyves med noe. Som en venn påpeker: Når nåtidas mennesker om kvelden skal tenke 
gjennom dagen, ligger vi og har svart samvittighet for hva vi har gjort, eller ikke gjort mot vår 
kropp. Hva vi har gjort, eller ikke gjort mot vår neste, fordrer liten ettertanke ...  

 
 
 
 
Indignasjon og forurettelse 
 
 
Løgstrups skiller ikke bare mellom livsytring og behov, han lager også et interessant skille 

mellom indignasjon og forurettelse. Menneskets utfordring blir å finne en god balansegang 

mellom disse, mellom forferdelsen og fornærmelsen. Filosofen mener at å være indignert, det 

at vi ytrer indignasjon, er det motsatte av å være forurettet, og det er tonen som røper hva vi 

er. ”Medfølelsen og forfærdelsen tages ud af indignasjonen for ikke at lade andet blive tilbage 

end det forargede.”32 Var læreren forarget i kontaktmøtet, eller var det heller indignasjon, en 

                                            
30 Løgstrup 1988: 14 
31 Løgstrup 1988: 10  
32 Ibid   
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slags ”hellig vrede” på jentas vegne? Trolig hadde han medfølelse med jenta, for hennes 

smerte ble utgangspunkt for hans reaksjon. Og han opplevde det trolig forferdelig at gutten 

kunne handle slik han gjorde, både mot henne og seg selv. Slik Løgstrup tenker, kan vi anse 

blikket til den forurettede for å være innoverrettet, til seg selv og sine behov. Den indignertes 

er rettet utover. Forholder det seg slik, var læreren på kontaktmøtet indignert, begrunnet i det 

som står om at ”min personlighet er slik at jeg lar mine handlinger styres etter krav eller 

ideal, utenfra.” 33 

 

For Løgstrup kommer fordringen alltid utenfra, fra den som i situasjonen trenger vår innsats 

for å oppleve livet godt. Dennes utfordring til oss gjør våre behov uinteressante. For læreren 

var det jentas fordring som det kjentes nødvendigst å møte, fordi hun hadde opplevd urett og 

stolte på at læreren som hennes støttespiller, kunne rette det opp. Da skulle det bare mangle at 

denne ikke skulle våge å stille gutten til ansvar! En ny og viktig innsikt har for øvrig vist at 

læreren faktisk hadde hatt ett møte i aller beste og ekte forstand: Ikke med Trond og faren, 

men med jenta. Med henne kunne det oppstå tillit og møte, for der lyttet han og lot hennes 

uttrykk gjøre inntrykk på seg. Og dette møtet var det som gav mot til konfrontasjon ved neste 

korsveg, som derimot ikke ble et slikt ekte møte.  

 

I starten av kontaktmøtet gikk læreren utvilsomt utover, til jenta, og kjente på en indignasjon 

som ble forsøkt formidlet til rette vedkommende. Uten at han helt visste hvordan, kommer det 

fram. Men når ”sannhetens øyeblikk” var der, ble den balanserte harmen, indignasjonen 

forvandlet til forurettelse. Læreren satte nemlig opp ei ekkel, ufin felle for Trond med måten 

han innledningsvis manøvrerte mot ugjerningen: Han spurte eleven hva han så på sin 

skoleveg, men visste meget godt svaret. Iallfall røpet tonen i spørsmålet og sannsynligvis også 

kroppen, mer forargelse enn indignasjon. Den gjorde at far og sønn ble på vakt med kropp og 

blikk - ikke før, men da! Følelsen læreren ikke visste av, avslørte ham. Antageligvis hadde 

han da snudd og gått innover, som han av natur ikke trodde han gjorde. Men siden det 

medførte en slik reaksjon fra de andre, måtte han gjort det.  

 

Som følge av dette, kan vi undres over om forurettelse i en, vil framelske forsvarsmekanisme 

i en annen, fordi den oppleves urettferdig? I indignasjonen vil det ligge innebygd en slags 

sann rettferdighet, fordi vi snakker om en livsytring; noe som bare er der, suveren og spontan 

i sitt vesen. Vi vil skjønne i selve situasjonen at indignasjonen er på sin plass, i motsetning til 

                                            
33 Side.19  
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forurettelsen, som umiddelbart oppfattes som selvsentrert, sytete og anklagende. Det kan være 

grunn til å tro at læreren framstod slik for de to andre, derfor kunne de ikke møtes i egentlig 

forstand. Han var hos seg. For ham var jentas rett viktigere enn respekt, der og da. Men å 

kunne vite til enhver tid hva som er rett, er ikke lett, det skinner igjennom når Løgstrup 

snakker om den etiske fordring. Han sier at mennesket ikke alltid kan vite hva den rette 

handling er, for alle individ er ulike med individuelle behov. Noen instruks får vi oss aldri 

forelagt.    

 

 

Smiger og paternalisme 

 

Det Løgstrup derimot gir oss, er to eksempler på det urette, på hvordan vi kan ødelegge for 

det ekte møtet. Ifølge ham er den ene fallgruva smiger, den andre autoritær faderlighet, 

paternalisme. Smigeren er en slags unnfallenhet, å snakke etter munnen for å slippe ubehaget 

ved å konfrontere. Tilstanden blir for vanskelig å stå i for deg, hvis din uttalelse skulle føre til 

konflikt. Derfor jatter du med, stryker med hårene og er tilsynelatende enig, selv om du 

innerst inne vet at du burde tonet flagg og markert uenighet. Feigt. Kanskje er smiger også 

falskt, siden det er beslektet med smisk? At en slik holdning innebærer en slags frykt som 

medfører feighet, ville nok den andre læreren, Maren, godtatt. Likevel, hun ville kommet med 

seg selv og sitt ubehag og ikke gått løs på de andre, slik hovedaktøren gjorde. Derfor ville hun 

vært nærmere et møte enn han var.  

 

Den som smigrer, står oftest ustøtt, i motsetning til den paternalistiske som står ”støtt som 

fjell”.34 Han framstår som en som vet best og kan mest. Spørsmålet om hvorfor kontaktmøtet 

ikke ble noe møte, finner et slags svar her: Lærerens ”faderlige bedreviterholdning”, 

formynderen ble et hinder. Han skulle virkelig ”konfirmere” dem begge, siden han visste og 

de likevel nektet så blankt. Slik ble i hvert fall unnfallenheten og smigeren unngått. Men tillit 

og møte kunne det ikke bli. Som bedreviter overkjørte læreren far og sønn fullstendig, 

uinteressert som han var i å ta imot det de kanskje ville prøvd å legge i hans hånd. Til tross for 

manglende møte ble effekten av lærerens tapre handling tilfredsstillende, siden gutten endret 

sin atferd. Men han har ingen grunn til å være fornøyd med måten endringen kom på. Det gir 

                                            
34 Side 12  
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liten mening å ha mot til konfrontasjon, hvis opplevelsen blir en slik påkjenning som den 

tydeligvis ble for alle tre partene. Ingen samarbeidsånd kan skapes på den måten. 

 

 

Vegviser Aristoteles og dyden mot 

 

Med Marens mot til ærlighet ville aktørene kommet bedre ut, men hva innebærer et slikt mot? 

For å finne det ut, må vi gå tilbake til de ærlige følelsene læreren hadde den ettermiddagen på 

skolen. Om farens tilbaketrukkede posisjon skrives det at ”jeg kjente det forstyrret og plaget 

meg, for det gjorde meg unødvendig usikker. Kanskje klarte jeg å skjule det bra, for jeg 

fortsatte med ...”35  Og et annet sted:”... jeg handler lite i forhold til følelsen jeg til enhver tid 

måtte ha.” ”For jeg gikk ut og konfronterte, i stedet for å kjenne etter hva usikkerheten gjorde 

med meg, hvor lita jeg innerst inne kjente meg.” 36 Motsatt av Maren. Læreren satt altså på 

kontaktmøtet med en usikker og underlegen følelse. Men den skjultes for alle gjennom å gå ut 

og utvetydig si fra om den uønskede oppførselen til eleven. Etter nærmere betenkning rundt 

fortellingen kan ikke denne følelsen betegnes som annet enn frykt eller redsel. Læreren fryktet 

egentlig faren, først for hans tause passivitet og så for hans utemmede utagering. Dermed gikk 

også læreren ut og overvant på den måten redselen gjennom å konfrontere dem. Reaksjonen 

er trolig gjenkjennelig for mange.  

 

I fortellingen spørres det ”... om jeg hadde tatt en unødvendig og uriktig sjanse i et 

overmot.”37 Læreren var kanskje ikke klar over at hans mot i grunnen var et overmot, som er 

en slags avart av mot. Det er en kunnskap filosof Aristoteles38 har gitt oss. Han kaller mot for 

tapperhet, og i hans dydsetikk betegner han det som en moralsk dyd. Ordet kommer fra det 

norrøne dygð, som er beslektet med å duge og opprinnelig betydde dugelighet eller dyktighet. 

I Aristoteles` lære er dyd det et menneske må oppnå for å få et godt liv, og i ”det gode liv”, 

eller lykken som han sier, legger han ikke rikdom og ære, men det å lykkes som menneske.  

Slik det er å forstå, trives du og er lykkeligst som menneske hvis du er dydig. Og du er dydig 

hvis du med din fornuft kan greie å styre følelsene slik at du har en høvelig mengde av dem. 

Dette høvelige, passelige blir av Aristoteles kalt den gylne middelveg, som ”er en åpning mot 

                                            
35 Side 11f 
36 Side 20 
37 Side 13  
38 Filosof Aristoteles fra Hellas, 384 - 322 f.Kr., en av våre betydeligste åndelige forfedre  
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livets realiteter og utfordringer, en åpenhet som innebærer mestring, imøtekommelse og 

kreativitet.”39  

 

Dyd er altså mellomtingen til lastene, som representerer ytterpunktene, det som finnes på 

begge sider av midten - ”der den ene skyldes for mye, den andre skyldes for lite.”40 For ”når vi 

fjerner oss langt fra den feilaktige tilstand, vil vi oppnå midten, slik man gjør når man retter 

ut krokete trestaver.”41 Den gylne middelveg blir med andre ord noe midt mellom 

overdrivelse og forsømmelse, eller mangel. I vurderingen av hva midten er, må det tas hensyn 

til situasjonen og den enkeltes forutsetninger og tilbøyeligheter, mener Aristoteles. Den som 

har lett for å være dumdristig, må sikte mot feighet, og omvendt – logisk nok.  Vi behøver 

ikke selv å være klok for å finne denne midten, men vi må gjøre som de kloke, eller følge de 

klokes råd.  Det er også viktig å være klar over at midten ikke er den samme for alle og i alle 

tilfellene; den er bevegelig og bestemmes i forhold til hvem det gjelder og hvordan 

situasjonen er.  

 

”Den fullstendig dydige personen er en som i enhver situasjon ser hva som er det rette 
å gjøre, og som gjør det rette, så vel som ser hvorfor dette er det rette. Overveielsen 
skal gi oss beslutningens og handlingens ”at” så vel som deres ”hvorfor”.”42  

 

For å få tydeligere fram hvordan Aristoteles tenker om dyden, kan vi bruke motet som 

eksempel: Greier vi å mestre følelsen av frykt i oss, har vi funnet den gylne middelvegen, da 

er vi modige. Greier vi ikke å forholde oss til frykten vi har (men kanskje ikke alltid kjenner), 

kan vi enten bli overmodige som er en overdrivelse, eller feig som er en mangel. Begge deler 

kan oppstå i mer eller mindre ekstrem grad.  Kanskje ville Marens tenkte framferd hallet mot 

feighet, men i ubetydelig grad. Læreren fant iallfall ikke den gode middelveg på 

kontaktmøtet, den passelige mengde mot. Han var redd og taklet fryktfølelsen ved å halle mot 

den andre av lastene, det overmodige. ”I spranget” så han ikke andre enn seg selv, slik den 

feige heller ikke ser den andre. Dette understøttes av Aristoteles, som er klar på at lastene gjør 

oss selvopptatte, middelvegen gjør oss til kloke mennesker. Så kan det spørres om ens over-

mot kan være det som skaper den andres mot-stand, eller den andres mis-mot? 

 

                                            
39 Lindseth, artikkel 1991  
40 Aristoteles 1973: Annen bok,  6  
41 Aristoteles 1973: Annen bok 9 
42 Artikkel av Øyvind Rabbås: Overveielse og lykke, Aristoteles om etisk overveielse   
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Menneske som en helhet 

 

På bakgrunn av tankene omkring den dydige personen, kan det være nyttig og ryddig for 

helhetsforståelsen å friske opp Aristoteles` beskrivelse av mennesket. Han mener at de ting 

som har liv, også har en form for sjel. Ordet for sjel er på gresk psyche, som i psykologi, også 

forstått som ”livsevne” og ”pust”. I den ene av Bibelens to skapelsesberetninger blir trolig 

samme ord brukt: ”Og Herren Gud (...) blåste livspust inn i hans nese, så mannen ble til en 

levende sjel.”43 Den norske filosofen Hans Skjervheim44 benevner sjel som livsprinsipp eller 

liv.  Alle planter, dyr og mennesker har en primitiv livsevne ved at de puster, ernærer og 

forplanter seg. Dyr og mennesker har i tillegg sansefornemmelse, som er knyttet til evnen til å 

føle behov; av Aristoteles kalt ”streben” som forstås som vilje, det å være målbevisst.  Det 

som så gjør mennesket til det ypperste av alle levende vesener, er fornuften eller tenkeevnen. 

Den skal brukes til å treffe riktige beslutninger og finne gode veger til målet. Sagt slik 

veiviser Løgstrup kanskje ville uttrykt det: Mennesket er skapt til å ta et ansvar det har i kraft 

av å leve.   

 

Et apropos – hentet fra avis45 og redigert: 
Mens arbeidet med Aristoteles’ tanker om psyke foregikk, stod en psykologs betenkning i avisen en 
dag: ”Snakk mer om livet” med undertittel: ”Læreren bør gjøre det lettere for ungdom å søke 
hjelp,” mener psykolog. Hun mener det er en viktig oppgave for læreren å dele erfaringer og snakke 
om at livet kan være vanskelig.” Ekstra alvorlig ble oppfordringen i samme artikkel fra en 
pedagogisk veileder, som sterkt beklaget nedprioriteringen av helsesøstrer i skolen. Hun bad om at 
det bør ryddes mer plass til psykisk helse som tema i skolen. ”Vi har søkt på alle fag i videregående 
skole, og det eneste som har psykisk helse på timeplanen er naturfag.” Hun opplever det rart, siden 
tjue prosent av norske ungdommer sliter psykisk i en eller annen grad.  Fem til sju prosent sliter så 
mye at de trenger profesjonell hjelp, i følge Sosial– og helsedirektoratet.  
Muligens er det urealistisk høye tall, men uansett er tendensen urovekkende. Og vi kan undres over 
hva det er skolen skal være, hvis den ikke skal lære elevene om livet, hva helse og lykke er? Må det 
ikke kunne snakkes med dem om sjela,, følelser og valg? Det er vel slik at skolen er mer opptatt av 
elevenes hoder enn deres hjerter; at karakterene i dagens kunnskapsskole er langt viktigere enn 
elevens karakter.  Og hvem tjener på det?  
 
 

 
Til forskjell fra planter og dyr, rommer altså mennesket tre ulike element: evner, følelser og 

holdninger. Evnene setter oss i stand til å tenke og føle. Følelsene er spontane og kan aktivere 

eller passivisere oss, og det må understrekes at vi ikke kan roses eller klandres for dem. Ordet 

for holdning er på gresk hexis som betyr vane, på engelsk habit. Vi kan si at holdningene er 

                                            
43 Bibelen, 1.Mosebok 2, 7, 1938-utgaven. I 1978-utgaven står det skapning i stedet for sjel.  
44 Skjervheim 2002: 55-56 (Han levde 1926-1999) 
45 Vårt Land, 19.02.08 
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vår vanlige måte å møte de følelsene som vekkes av ulike situasjoner og aktiviteter. De 

innebærer valgmuligheter og er dermed også ros- eller klanderverdige. ”Etikken tar ikke sikte 

på å forandre følelsene, men å påvirke de handlinger som følelsene gir støtet til.”46 Slik 

Aristoteles ser det, er følelsene ”de bevirkende og bevegende årsaker til mine handlinger.”47 

Ved å bruke fornuften kan vi bearbeide holdningen vi har til følelsene våre, for den er 

bestemmende for vår handling, vår moral. Filosof Skjervheim sier følgende om dette:  

 

Dyd er  ”ei fast grunnholdning til å handla ut frå rett målestokk i dei ulike situasjonar 
i livet, (...) det er ikkje nokon naturleg eigenskap, det er noko einkvar må oppsedast til 
og sjølv må tileigna seg. ”48  
”Oppseding høyrer til den ålmenne menneskelege praksis, der det er mest avgjerande 
med haldninga bak handlinga! Der haldninga er avgjerande, er det ikkje primært 
spørsmål om psykologi, men om etikk.”49  
 

 

Både Skjervheims og Aristoteles` tanker er utfordrende og anvendelige i vurderingen av det 

omtalte kontaktmøtets etiske kvalitet. Det hevdes altså at følelsene må få være slik de er, men 

de må styres av tanken, hvis handlingene skal kunne bedømmes som kloke. Hos læreren var 

følelsene delvis passivisert, hos faren og Maren var de aktive. Riktignok ville Maren framstått 

litt forsiktig, mot den feige sida, men likevel ikke så langt unna den gylne midten? For hun 

ville tillitsfullt og åpent latt dem begge få ytre seg og komme til orde med sitt, og møtet ville 

dermed kunne oppstått. Klokt handlet. Derimot behersket faren sine følelser dårlig. Han 

brukte ikke sin fornuft til å få bukt med raseriet som beskyldningene utløste. Når vi så vet at 

han tok feil, må det kalles for forurettelse mer enn indignasjon, det han kjente på og som fikk 

utløp. Altså var det liten klokskap i hans reaksjon, og den var også vanskelig å takle, ikke 

minst for hans sønn.  

 

Hva den antatt ufølsomme læreren angår, og hvordan hans kvalitet skal bedømmes, må vi 

først stoppe opp ved en ny ordforklaring: Ufølsom er det samme som å være følelsesløs, 

hjerteløs, hard, kald, kynisk – udiskutabelt negativt ladet. Spørsmålet blir dermed: Kan en 

som har valgt å være lærer, framstå på en sånn måte? Var denne læreren virkelig ufølsom? 

Aristoteles hevder at vår holdning gjenspeiler den vanlige måten å møte følelsene våre på. Det 

er en kjensgjerning at noen mennesker har for vane ikke å kjenne etter følelsene sine i ulike 

                                            
46 Lindseth, artikkel 1991  
47 Aristoteles 1973: XI 
48 Skjervheim 2002: 62-63 
49 Skjervheim 2002: 60  
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situasjoner som oppstår. Ubevisst dekker de seg til og strammer seg opp, og det gjorde nok 

denne læreren. Tilsynelatende følelsesløs, men ikke hjerteløs. For i den tilstanden greier 

denne typen mennesker å bli var de som er rundt dem og hva de kan behøve dem til. De har 

følsomme antenner vendt utover. Hva de så føler og trenger selv, blir uvesentlig, hvis andre 

har behov for noe de kan gi dem. Læreren var muligens ufølsom innover, men absolutt følsom 

utover, for den andre.  

 

En slik holdning og handling må i grunnen karakteriseres som snillhet, men kan det også 

regnes som ærlighet? For skulle personen likevel kjenne noe, for eksempel irritasjon, blir 

følelsen oftest skjult, av hensyn til den andre som kanskje ville såres om han fikk vite. Det 

forsøkes heller å peile inn et mulig motiv for den andres oppførsel eller utsagn, gjerne 

gjennom å spørre. De går ut til den andre i stedet for å kjenne etter egne følelser. Ved en slik 

bevisst manøver gjøres den andre opptatt av seg i stedet for av dem. Deres irritasjon kommer 

dermed ikke til uttrykk og får heller ikke fokus. Og en slik handling må langt på veg kunne 

betegnes både som klok og kjærlig, og dermed må det spørres som Pilatus50: Hva er sannhet?     

 

 

Ulike leveregler 
 

Det virkelig spennende spørsmålet blir så: Hvis klok handling følger av fornuftig holdning til 

følelsene, og du er en som ikke vet hva du føler, kan du da være et klokt og dydig menneske? 

For om mulig å få svar, vil Aristoteles` og Løgstrups tenkning fortsatt være nyttig å støtte seg 

på, selv om de har ulikt utgangspunkt i møtet med mennesket. Aristoteles hevder at klokskap 

er innsikt i hva som er til det beste for en selv. Lykkelig er du som har grundig kjennskap til 

deg selv, for du vet da hva som tjener den andre best og handler deretter. Du er følgelig et 

klokt og lykkelig menneske, hvis du gjennom din fornuft makter å finne den gylne middelveg 

for dine handlinger. Den gylne regel gjelder derfor: ”Alt dere vil at andre skal gjøre mot dere, 

skal også dere gjøre mot dem.”51 Det forutsetter at vi vet hva vi vil, altså kjenner vårt indre, 

siden det alltid skal være vårt utgangspunkt for møtet. Sagt annerledes: Uten djupere 

selvforståelse, ingen klokskap.  

 

                                            
50 Bibelen, evangeliet etter Johannes, 18,38 
51 Bibelen, evangeliet etter Matteus 7,12  
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En norsk, nålevende filosof Einar Øverenget formulerer sin egen ”gylne regel” slik: ” Du skal 

gjøre mot deg selv slik du vil at andre skal gjøre mot deg.”52 Han fokuserer på å elske oss selv 

like mye som vi elsker vårt medmenneske. Det må arbeides hardt for å kunne bli autoritet i 

eget liv, understreker også han. Derfor utfordrer han oss til å bli vår egen venn og behandle 

oss selv slik vi behandler vår bestevenn. Tanken er oppbyggelig og til å dra kjensel på: ”Du 

skal elske din neste som deg selv.”53 Siste delen: ”som deg selv”, har i kristne kretser 

lykkeligvis fått atskillig større trykk med årene, etter hvert som den allmenne 

menneskekunnskapen har økt. Så er kanskje husrådet fra den danske poeten54 klokt: ”Man skal 

aldri fjærne sig længre væk fra sit sind og sin hyttefjæl, end man kan nå hjem og tage pænt 

imod, hvis man får besøg af sig selv!” 

 

Tanken bak den gylne regel er kjent for de fleste, men uvilkårlig legger noen vekta på siste 

delen: Hva vi skal gjøre mot dem. De to forannevnte tenkerne ser ut til å ha trykket på første. 

Men slik noens karakter er, blir de straks opptatt av å prøve å finne ut hva den andre forventer 

av dem. Ut fra det og det de selv ville ønsket, handler de. Et dobbeltsikte, med den følge at 

det kan oppstå dilemma, for hva skal veie tyngst ved sprik: deres ønske eller andres 

forventning? En slik type55 kan fristes til å unnvike sine behov, unntatt ett som sitter djupt: 

behovet for å behøves. Derfor taper som oftest deres ønske, for det er jo behov for dem! 

Følgen blir at følelsene de først burde kjent på og peilet etter, overskygges eller fortrenges. Da 

kan det også skje at det bommes på det de trodde var den andres behov. Naturlig nok, for tross 

alt er de muligens bedrevitere, men ikke allvitere! De som varsler om feiltakelsen, kan hjelpe 

dem som tabbet seg ut, for de har lært seg noe om å lete etter den ærlige hensikt for handling.  

 

Løgstrup tenker ganske motsatt av Aristoteles, og antakeligvis litt mer som læreren i 

kontaktmøtet. Han hevder at vår handling må styres av den andres fordring, ikke av hva vi 

tenker er det beste ut fra oss selv. Det er vår soleklare plikt til enhver tid og i enhver situasjon 

å møte den andre, gjennom å våge å ta imot det som viser seg å være dennes behov. Våge det, 

altså krever det mot! Den andres uttrykk og situasjonen bestemmer hva vi har å gjøre, mener 

Løgstrup. Vår lykke avhenger faktisk av valget vi tar i gjerningsøyeblikket - det vil si: Vi kan 

ikke velge om vi skal ta imot fordringen fra den andre. For livsytringen, eller ”appellen i den 

                                            
52 Øverenget  2005:  9 
53 Bibelen, evangeliet etter Matteus 22, 39 
54 Piet Hein, et av hans gruk 
55 Rohr/ Ebert 1993: Sjelens 9 ansikter. Enneagrammet – et redskap til personlig vekst  
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andres ansikt”56 bare er der! Velger vi så ikke å bry oss om den, handler vi uetisk, sier nevnte 

filosof.  Det er også umenneskelig, siden vi alle er avhengige av hverandre for å leve. ”Hvis 

du lar ditt ansvar ligge, tror du visst du har det ikke.”57 Overser vi hva den andre trenger oss 

til, som læreren gjorde, bringer det liten lykke. Det har vi sett.  

 

Hver enkel utfordring vi får, må bli som ferskvaren: Vi må forholde oss aktivt og 

oppmerksomt til den, her og nå. For den etiske fordring gir oss sjelden betenkningstid. Av den 

grunn blir det nødvendig i situasjonen å unngå å svare som døgnflua: ”Nei, takk, ikke i aften!”  

Men i likhet med Løgstrups livsytringer, kan heller ikke Aristoteles` dyder settes ord på eller 

forklares, for de vil all tid variere i forhold til hvem, hva, hvor og hvorfor. De unndrar seg rett 

og slett våre grep. Mennesket må selv prøve å tolke og forstå det livet de får, og ta ansvar for 

sine valg og sin moral. ”Du er ansvarlig for den du er blitt. Du har vært velgeren, valget var 

fritt.”58 Aristoteles og Løgstrup ser sånn sett likt på at den kloke handling i møte med 

medmennesket, ikke har noen ferdig oppskrift. Hver situasjon er unik, og målet er å 

fornemme den andres beste. For om mulig å greie det, tar den ene utgangspunkt i seg selv, 

mens den andre handler ut fra hvordan han opplever fordringen.  

 

”Livsytringen lægger ikke adfærden fast, dikterer ikke handlingen, og den udelukker 
ikke rationelle overvejelser eller skøn, den tværtimot forlanger dem.59  
Med andre ord:”Den radikale fordringen setter ikke vår egen innsikt, erfaring, 
dømmekraft og fantasi ut av funksjon, den sier bare hvem vi skal tjene med dem, 
nemlig den andre og ikke seg selv.”60  
 

 

Mot på kontaktmøtet  

 

Vi kan kanskje hevde at Aristoteles begrunner sin handling innenfra når en situasjon oppstår, 

og Løgstrup begrunner sin handling utenfra fordi relasjonen til den andre krever det. Bruker 

vi Maren og læreren som eksempel, kan det se ut som at den første handler mest aristotelisk, 

den andre mest løgstrupsk. Men virkeligheten er rimeligvis mer sammensatt og variabel enn 

det. Viktigst er det å være seg bevisst sin moral og lete etter sin naturlige, ærlige og mest 

mulig dydige stil. Den letingen vil være en stadig pågående prosess i ethvert menneske. La 

                                            
56 Levinas 1998: 157 
57 Piet Hein, et av hans gruk 
58 Andre Bjerke 
59 Martinsen 2005: 138. Løgstrupsitatet hentet fra hans bok ”System og symbol”, utgitt 1983. 
60 Løgstrup 2000: 130 
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oss derfor gå tilbake til det spennende, ubesvarte spørsmålet som har oppstått som følge av 

kontaktmøtet: Hvis klok handling følger av fornuftig holdning til følelsene, og du er en som 

ikke vet hva du føler, kan du da likevel være et klokt og dydig menneske? Lenge så det ut til 

at svaret måtte bli ja, fordi konfrontasjonen utvilsomt bør bedømmes som klok handling. Til 

tross for at læreren ikke registrerte sin frykt, var gjerningen modig, siden eleven ble et bedre 

menneske gjennom den. Likevel kommer det tydelig fram gjennom djupere refleksjon at 

svaret må bli nei.  

 

Grunngivningen for det negative svaret blir som følger: Mot er en dyd. Hvis lærerens 

handling på kontaktmøtet skal kalles modig, må det i så fall være fordi han greide å treffe den 

gylne middelveg, midten i utfordringen som oppstod. Sagt annerledes: Forholdet mellom 

følelsene og holdningen til disse må ha vært på sitt aller beste, for da kan gjerningen kalles 

dydig. Men slik var det ikke, for læreren beveget seg et godt stykke fra midten, både med sin 

bedreviten i overmot, og i det som nå er avslørt som feighet. For han torde ikke å lene seg 

tilbake og avvente hva far og sønn ville ”bringe inn i boet”. Heller ikke torde han å kjenne 

etter sin ærlige usikkerhet og åpne for innsyn. Lastene ble i lærerens tilfelle at han framstod 

vekselvis som en bedreviter som avsatte de andre, og en feiging som avsatte seg selv. Alt 

bidro til å hindre tillit og møte mellom partene.  

 

Men lastene til tross: Vi kan likevel snakke om klokskap i handlingen! Granskningen har ført 

til den åpenbaring at læreren absolutt ikke var ufølsom i møtet, slik det hittil har vært naturlig 

å tenke. Usikkerheten og redselen var ufølbar for ham, det er sant. Men følelsene som 

jenteeleven hadde skapt i læreren, både medfølelsen og rettferdighetsfølelsen, var absolutt 

aktivisert i situasjonen. ”For meg var det jentas fordring jeg da kjente det nødvendigst å 

møte,”61 kommer det fram under ransakelsen etter møtet. Læreren visste det ikke, men det var 

disse følelsene han hadde med seg i konfrontasjonen; han kjente på smerten til jenta, den 

usynlig tilstedeværende. Og ut fra den handlet han altså, oppriktig indignert! ”Den modige 

taler ikke om følelsen, men ut fra følelsen.”62 Antageligvis gjorde læreren det Aristoteles ber 

oss om å gjøre: Å koble følelsene med fornuften, her fornuften i å oppdra gutteeleven. Derfor 

ble det handlet moralsk klokt, med mot, og handlingen kan av den grunn kalles dydig. 

Filosofen regner for øvrig også rettferdighet som en moralsk dyd; i dette tilfellet en dyd av 

nødvendighet.     

                                            
61 Side 28 
62 Lerdahl, 1997    
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Læreren ville noe, og av den grunn var konfrontasjonen et riktig og vettig valg. ”Ens streben 

gir seg utslag i at man vil noe, (...) men bare hvis man vil det riktige, er ens streben på sitt 

beste.”63 Fordi målet var dannelse til beste for gutten i det lange løp, var det klokest å ta mot 

til seg og si klart fra at hans handling ikke var akseptabel. Mot til konfrontasjon tjener med 

andre ord til den andres beste og må dermed anses som kjærlig handling. For øvrig er ordet 

for mot på engelsk courage, som kommer fra samme stamme som det franske ordet for hjerte: 

coeur. Motet kan altså synes å være kjærlig? Løgstrup sier også at handlingen vår må springe 

ut av hva som tjener den andre best, ikke hva den andre forventer at vi skal gjøre, for det 

trenger strengt tatt ikke være det mest tjenlige. Mange nok er det som handler i forhold til den 

andres ønske, fordi de ikke tør annet; de våger ikke å fronte. Slik godhet må heller kalles 

smiger, det ”å lefle for hverandre. Men nå er det snakk om en fordring om kjærlighet og ikke 

en fordring om ettergivenhet, dermed er konflikten til enhver tid mulig og gjør det hele 

risikabelt.”64 Risikoen kan nok læreren kjenne igjen fra møtet. Den fordret mot, som han fikk.  

 

Går vi tilbake til utgangspunktet for drøftingen, ble det lurt på om vi kan snakke om mot i 

dette spesielle kontaktmøtet, og om vi i det hele tatt kan snakke om et møte? Svaret kan kort 

sagt være: Læreren var modig, men det ble ikke møte i beste forstand. Utdjupet kan det sies 

slik: Siden møte og mot har samme rot og i tillegg er i slekt med tillit, vil et ekte møte kreve 

mot, først til å møte seg selv, for så å kunne ta imot den andre. Møtet oppstår ikke uten at de 

som deltar har mot til å møte seg selv og hverandre. Det motet hadde ingen av de tre aktørene 

på kontaktmøtet. Uten mot, kan det kalles hva som helst annet, men ikke ekte møte. Har vi 

derimot mot, behøver det likevel ikke bli et møte. Det skjer enten fordi vi verken er til stede i 

oss selv, eller for den andre; ingen av de tre var det. Og hvis vi stiller oss slik at vi simpelthen 

ikke er til å treffe, oppstår det ikke tillit.  

 

Men motet som oppstod på møtet, må regnes som en dydig handling, for det tjente til guttens 

beste. Uansett, læreren møtte ikke far og sønn på noen god måte og bidro lite til bygging av 

tillit. Fordi han ikke hadde mot til ærlighet, ble det i stedet overmot og overkjøring, som 

gjorde at faren naturlig nok angrep læreren i forsvar. Samtidig var det modig og klok handling 

å stå opp for guttens sårede medelev. Hun ble dermed møtt i sin fordring, men guttens 

fordring ble ikke lyttet til. Derfor var det ikke noe ekte møte, men læreren var modig. 

                                            
63 Aristoteles 1973: XVIII  
64 Løgstrup 202: 43 
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Kontaktmøtet ble ikke ”best mulig”, men ”godt nok”, fordi det tross alt endte bra for 

hovedpersonen. 

 

Så kan vi spørre: Hvis denne læreren hadde vist sitt sanne jeg, kan det likevel hende at 

tilståelsen ikke hadde kommet? Det er overveiende sannsynlig. Konfrontasjonen måtte 

kommet og ville også vært på sin plass. Det bekreftes av Marens sluttutsagn om saken: Hvis 

hennes ærlighet ikke hadde ført fram, at gutten likevel ikke ville tilstått, da hadde hun 

kommet til å konfrontere dem på samme måte som det ble gjort. Hun kunne ikke forlatt møtet 

med uforrettet sak, siden hun trodde på jenta. Da fikk hun heller svi etterpå, for feig regner 

hun seg ikke som, meddelte hun. På den bakgrunn avsluttes undringen omkring kontaktmøtet 

med et spørsmål: Ville det blitt betegnet som mot, det Maren i så fall ville vist? På sin 

naturlige måte ville hun først prøvd å få dem til å forstå alvoret. Hadde så ikke far og sønn 

skjønt hva de fikk og tatt imot det, hadde hun ikke hatt annet valg enn konfrontasjonen. Men 

ville ikke hennes oppgjør da egentlig kommet som en naturlig reaksjon på ikke å bli mottatt i 

sin overgivelse, altså en sårbarhetsfølelse? I så fall ville handlingen skjedd som følge av 

forurettelse, mer enn indignasjon. Kanskje ville det også blitt operert i et overmot? Et mot vi 

ikke har, men tar oss. Spørsmålet om Marens handling kunne kalles modig og dermed dydig, 

må bare forbli ubesvart.  

 

 

Fordringer til å leve med 

 

Framskrivingen av dette spesielle kontaktmøtet har avdekket et grunnleggende menneskelig 

behov for å forstå og vedstå seg sine handlinger, for derigjennom å bli en dyktigere praktiker. 

Selvinnsikt kommer ikke uten å ta seg tid til refleksjon, for livet er krevende og fordrer derfor 

fordjupning hele vegen. Slik kravene som stilles til oss mennesker er å forstå, her tolket 

gjennom filosofene, er de formidable og urokkelige! Nesten til å bli motløs av. Lykkeligvis 

slipper vi å bli det, for det finnes trøst i begges syn: I den greske tenkningen blir dydene helst 

å regne som ideal for oss, noe å strekke seg etter. Ingen individ kan greie å finne den dydige 

midte i all sin gjerning. Vi må bare prøve å gjøre vårt ytterste for å nå den. Igjen og igjen. Mer 

kan ingen kreve av oss.  

 

Alternativt kan vi følge Løgstrup i hans kristne tilnærming til fordringen. Han er teolog og 

tror dermed på tilgivelsen, nåden, når livsytringene blir for mange og for krevende å 
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imøtekomme. Gang på gang gis vi mennesker ”mulighet til å gjøre opp for oss og vende 

tilbake til det menneskelige fellesskap. Denne muligheten veller fram når vi minst venter det, 

som en nåde”, for å gjenbruke noe av sitatet65. Løgstrup og andre kristne bygger sin tro på at 

kun ett eneste menneske har greid og vil komme til å greie å leve prikkfritt på den gylne 

middelveg. Alle som vil tro det, får del i hans bragd ved ærlig å be om nåde.    

 

Det kan kanskje gå an å forstå tenkerne slik at Løgstrups nåde blir som dyden for Aristoteles: 

Søker vi mot midten, er alt såre vel! Slik grekeren tenker, er mennesket da dydig. Slik 

dansken tenker, er Gud da nådig. I denne midten finnes nemlig den gode viljen, som er noe 

annet enn lastene, for de fører til selvopptatthet, er sagt. Viljen til det gode får vi hvis vi greier 

å glemme oss selv for å tjene den andre. Som Løgstrup sa: Fordringen sier bare hvem vi skal 

tjene - den andre og ikke oss selv. Men greier vi det ikke, og våre handlinger havner i den 

gylne middelvegs grøfter, blir vi likevel tilgitt. Hvis vi vil, hvis vi finner tilbake til midten der 

nåden er. Følgelig er vi frie mennesker, skapt til å våge å ta imot både nåden og fordringene. 

Og ingenting verd å ha i livet nås altså noensinne uten å våge. På forståelig og sanselig vis 

formidles denne nåden slik av en lyriker:  
 

Kom floda  

 

På Sandbadet 

skreiv vi stygge ord 

i sanden 

Om kvelden 

når vi las kveldsbøn 

kom floda og 

strauk dei  

sakte  ut. 

 

Jan Ove Ulstein  

 
 
 

                                            
65 Eidsvåg 2005: 252 
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Møterom  
 

”Når man spørger folk om,  

hvad deres bedste lærer   

betød for dem,  

så skal man lægge mærke til,  

at der kommer et smil   

om deres læber,  

som om de mindedes  

en gammel kæreste.”  
66 

 
Eleven Tom 

 

Tom var tatt inn som elev ”på spesielle vilkår”. Faglig var han med andre ord en svakt 

fungerende elev, som hørte til i ei gruppe med totalt tilpasset opplegg. Kontaktlæreren hans 

ønsket at jeg som deres rådgiver67 skulle ta meg en prat med akkurat denne eleven. Det var 

ikke meg i mot, for jeg har hele mi tjueårige lærertid likt utfordringen som ligger i å kunne 

utforske årsaker til elevers vansker. I min jobb møter jeg nå flest slike. Så etter muntlig å ha 

mottatt de aller mest nødvendige fakta om elevens antatte diagnoser, gikk jeg med en viss   

spenning til mitt tildelte kontor.  

 

Så kom Tom til meg. Slik kjentes det. I mine øyne en pen, litt sjenert ungdom, men med åpent 

blikk og fast håndtrykk. Og humor, viste det seg. Jeg så ham inn i øynene og snakket med 

ham som med hvem som helst. Spurte, og fikk svar. Da han forlot rommet, satt røyklukt og 

forundring igjen, for først da slo tanken om hans definerte og betydelige vansker inn; i 

fagspråket benevnt som generelle og spesifikke lærevansker. Under samtalen forsvant faktisk 

den informasjonen for meg, for han virket så vanlig. Og jeg husker jeg tenkte: Fagfolk har 

vurdert feil før. En gutt med så store problem kan vel ikke snakke slik som Tom gjorde? 

Blikkene våre møttes jevnlig, og jeg leste forstand i hans. Der var substans. Han gav respons 

som etter min formening fordrer en viss tenkeevne og innlevelse. Slik så jeg det, men kanskje 

var det jeg som feilvurderte. 

                                            
66 Sitat av Johannes Møllehave, hentet i Inge Eidsvågs bok Læreren  
67 Rådgiver på et PP-kontor (pedagogisk psykologisk rådgiving) 



MP 300P 004 41

Bare sporadisk har jeg møtetid rundt på de ulike skolene som sokner til vårt kontor. Utover 

året kom Tom flere ganger innom når jeg var hos dem; av og til planlagt, ellers av seg selv. 

Skolens folk mente at tida jeg brukte på eleven, var vel anvendt. Og jeg var glad til, for jo mer 

vi snakket, jo mer fikk jeg lyst til å kunne benytte gutten som informant i studiet, som jeg tok 

parallelt med jobben. Han ville være villig, sa han, da jeg inngående forklarte ham hva det 

innebar. Jeg hadde registrert og notert langs med, både gjennom observasjoner under 

samtalene våre og tanker jeg satt med etter møter med lærere og heim. Ønsket mitt om å få 

innsyn i Toms skoleløp hadde økt etter hvert som mer av ham ble avdekket.  

 

Men dette ønsket mitt viklet seg mer og mer ut til å bli en foruroligelse: Var gutten kanskje et 

slags offer? Jeg ante ikke for hva, for enda visste jeg ikke hvordan det hørte i hop, det jeg 

været. To ting ble iallfall mer og mer synlig for meg gjennom kjennskapet: Toms 

tilknappethet og hans indre uro. Vinterstid kom han til kontoret i utedress, en slik som flere 

unge i kaldvær kler seg i. Men de fleste åpner den øverst når de er inne. Tom åpnet ikke sin 

uoppfordret. Uten dress hadde han alltid ytterjakke på seg, lukket. Og lue, uansett årstid. Som 

oftest bad jeg ham om å ta av seg, for det så for meg ut som at han ville gå igjen, hvis ikke. 

Han lydde innimellom, mest for ikke å skuffe meg, tror jeg. Men jeg ble sittende med undring 

om beveggrunn: Kjente han seg på flukt, eller klar til å flykte - hvorfor, i så fall? Eller var det 

det at han ikke ville vise seg ”naken”, at han hadde noe å skjule? Jeg vet det ikke. 

 

En dag hadde jeg planlagt å få Tom til å svare på noen enkle kartleggingsspørsmål, for om 

mulig å se hva han hadde inne av grunnleggende kunnskaper og ferdigheter, som det heter. 

Straks registrerte jeg at hele han ålte seg på stolen. Han kjente forståelig nok ubehag ved atter 

en testing, tenkte jeg først; ifølge mappa som har fulgt eleven, må det ha vært mange slike 

opp gjennom årene! Så slo min kunnskap om læringsstiler68 inn. Jeg gav ham derfor det eneste 

brukbare jeg hadde innen rekkevidde: en spesielt stor binders som han kunne få fikle med. Og 

som jeg forutså: Kroppen ble sittende helt i ro, lenge, mens fingrene gikk! Bindersen ble 

bendet og bøyd til det ugjenkjennelige, men svarene kom lett, som på løpende bånd. Jeg 

angrer nå på at jeg ikke tok vare på den talende bindersen. For øvrig hadde Tom lite inne.    

 

Etter oppdagelsen med fiklingen kjente jeg meg ytterligere spent på hva Tom ville komme til 

å vise meg. Og allerede i åpningen av det avtalte intervjuet, fikk jeg innsyn i hans bakgrunn 

                                            
68 Bostrøm 2001 En bok om elevers ulike innlæringskanaler og læringsbetingelser. 
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og tunge bør. Praten startet med at jeg bad ham være med på et lite tankeeksperiment, der vi 

kunne ”leke” at han var blitt voksen. Først var ikke Tom villig til å bli med. Det overrasket 

meg, for gutten hadde jo glimt i øyet? På mitt spørsmål om hvorfor, svarte han alvorlig at han 

hadde sluttet å leke nå!  Jeg husker jeg registrerte en ny slags blyghet og sårbarhet i ham da. 

Noe udefinerbart. Noe med ikke å kunne gå ut av seg selv? Hva var han i så fall redd for ville 

skjedd? Heller ikke dette har jeg svar på, men heldigvis fikk jeg ham med da jeg gikk rett på 

sak:  

- Tenk deg, Tom, at du skulle få barn, og så kommer 12-åringen din en dag til deg og 

spør: ”Pappa, hvordan var det å være deg da du gikk på skolen?” 69 Hva ville du fortalt 

til sønnen din da?  

- Spørs hvilket klassetrinn?  

- Ja vel?  Hva vil det si?  

- Jo, for hvis det hadde vært i 1. og opp til 4. klassen, ville det ha vært et ... ja, et helvete!! 

Men det ville jeg ikke sagt hvis det var sønnen min som kom og spurte, altså! (Det siste 

tilføyde han kjapt, med smil i blikk og stemme, uten å skjule alvoret under.) Da ville jeg 

sagt at jeg var et mobbeoffer fra 1. klasse og til og med 4.!  

 

Når jeg spurte Tom hva han la i begrepet, svarte han at han ble mobbet hele tida! Jeg fulgte 

opp med å be ham utdype utsagnet, for det kunne han ikke slippe unna. Så fortalte han, med 

mine ords gjengivelse og min tolkning av hans opplevelse og budskap: De var et titalls elever 

i klassen, deriblant ei jente som fort og freidig fant hans akilleshæl. Den fordekte tergingen 

pågikk alle de fire første årene av skoletida, og Tom kunne ikke forstå at jenta hadde fått refs. 

I så fall tok hun ikke tukt! Slik er det lagret i hans minne. Han innrømmet at han lett lot seg 

terge, hadde lav impulskontroll og forsvarte seg, om så med knyttneven. Men hver gang han 

fortvilt prøvde å forklare den voksne hva som hadde skjedd før slåing, fikk han ikke gehør. 

Tom ble verken hørt eller trodd på av lærerne. Aldri, ifølge ham selv.   

 

Verst var det da han etter å ha blitt terget lenge, slo ”blåveis” på jenta og til straff ble innelåst 

på et bøttekott uten vindu i to friminutt. Han trodde det var i tredjeklassen, men årene går i ett 

for ham. Mora greide med stor nød og neppe å stanse sin indignerte og sterkt opprørte gutt 

ved heimkomsten denne dagen. Toms eneste tanke og trang var å fare til naboen for å låne seg 

gevær! Han ville skyte ”dei forbanna lærarane” neste skoledag!  Etter denne episoden fortalte 

                                            
69 Jeg velger her å skrive replikkene  på bokmål.  I transkriberingen skrev jeg dialekt, for bedre å kunne  
    fornemme tonen og nerven i Toms fortelling.   
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han at han mest holdt seg alene inne i gangene i friminuttene, for å unngå å komme i konflikt 

som kunne medføre innestenging igjen. ”Ej satt inne for å sleppe å kome til det der jævla 

kottet igjen!” Friminuttene var vanskeligst hele vegen, betrodde han meg sårt og synlig berørt 

av å være tilbake i minnene. 

 

 

Tanker etter møtet med Tom 

 

Toms fortelling beveger meg djupt og kjennes uopprettelig. Det han mener å ha opplevd, 

virker direkte urettferdig og uforstandig på en lærerutdannet. Og i meg er to følelser 

dominerende: sorg på elevens vegne, fortvilelse på lærerens. Da tenker jeg på de 

skjebnesvangre følger manglende eller misforstått voksenhandling i skolen kan få. I Toms 

tilfelle gjelder det både sosiale og faglige valg som ble foretatt. Men for å sitere lærer 

Bostrøm70: ”Gud forlåte meg alt jeg har gjort galt! Men jeg visste ikke bedre - før.” Så må jeg 

samtidig ta et nødvendig forbehold, for jeg har bare elevens versjon av virkeligheten. Jeg har 

ikke oppsøkt andre kilder for om mulig å få skolens eller heimens beretning. Personvernet 

hindrer meg i det, og det er best slik. Men jeg tviler ikke på at Toms opplevelse er sann for 

ham. Samtalen vår foregikk i en atmosfære av nærvær og tillit, så sårene hans kom til syne. 

En slik smerte kan du ikke lyve på deg, derfor tror jeg på ham. Historikken hans bekreftes 

dessuten av kartleggingen og hans svake fungering som elev i videregående skole.  

 

Rart, men sant: I stundene jeg hadde hatt med Tom før intervjuet, hadde jeg ikke oppfattet noe 

om alvorlig plaging på skolen. Nå forstår jeg at han ikke kjente trang til å tenke tilbake! 

Trolig skapte mikrofonen og opptakssituasjonen et alvor i rommet, som medvirket til at han 

greide å hente fram fortida. På forhånd hadde jeg også forberedt ham på at jeg kom til å spørre 

etter skoleopplevelsene hans. Så viste den seg dessverre å være reell, fornemmelsen jeg fikk 

ved første møtet av noe som ikke stemte. Enda er ikke alle mine spørsmål besvart, men av det 

jeg har skjønt, mener jeg at fagfolk kan ha feilvurdert Toms iboende evner. Vi kan ikke se 

bort fra at han kunne vært på et høyere faglig nivå, hvis han tidlig hadde blitt møtt annerledes 

enn han ble i skolen.  

 

                                            
70 Bostrøm 2001: 154 
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Gjennom kunnskap om læringsstiler har vi fått vite en del som forhåpentligvis blir avgjørende 

for mange elevers læringssituasjon. For kroppslig uro kan skyldes så mye. Blant annet kan det 

være et sterkt signal på at eleven har behov for å få lære gjennom sin taktile læringskanal, det 

å få bruke fingrene og ta på, eller den kinestetiske, det å få bruke kroppen og være i 

bevegelse. To andre måter vi naturlig tar inn lærdom på, er gjennom den visuelle kanalen, 

synssansen og den auditive, hørselssansen, det å lytte. Etter mitt syn er det innlysende at de 

elevene som lærer best gjennom de to sistnevnte læringskanalene, via øyet og øret, får store 

fortrinn i skolen, slik undervisningen vanligvis legges opp. Selv er jeg et eksempel på en av 

disse heldige! Muligens kunne Tom fått inn det mest grunnleggende gjennom mer bevisst 

bruk av hendene og kroppen i sin læringsprosess. Men det visste de ikke da. Hvordan hans 

skoleprestasjoner videre ville sett ut, vil vi aldri få vite; heller ikke hvordan skoletida ville 

blitt, hvis han hadde blitt møtt av de voksne i skolen. Uoppfordret og oppgitt understreket han 

flere ganger under intervjuet at lærerne, med ett unntak, mente han var en ulydig og uærlig 

gutt. Og deres bilde av ham festet seg djupt i Tom. Hans innlevelse og alvor i formidlingen 

var ikke til å misforstå.  

 

Jeg kan nesten se han for meg som 1.klassing: Med sin hånd trygt i mors og ransel på rygg, 

kommer han blyg og glad til sitt første møte med skolen. Han er akkurat like tindrende 

forventningsfull og læringsivrig som de andre. Så går det noen uker, måneder, og gutten 

slokner mer og mer, sier mora. De andre er i lag, han er alene, sier Tom. Mest når han knuffer 

eller roper, blir han sett - og tatt vekk. Hvis han tilfeldigvis er i nærheten av uheldige episoder 

som skjer, blir hans versjon underkjent. Slik husker han det, når han kan orke å se seg tilbake. 

Vi snakker altså om en skjønn, liten åtte-niåring, som uskyldig møter fram med det han er.  

Kanskje er det her offeret er å finne, offer for voksnes mistro og fordom? Jeg tenker, ikke 

minst som mor: Så fortvilt urettferdig! Så ensomt! Så forstyrrende for all positiv, livsviktig 

læring! Men Tom lærte seg iallfall to ting ettertrykkelig disse første skoleårene: At han ikke 

kunne lære. Og at han ikke var som de andre. Underlegenhetsfølelsen har fulgt ham alle år 

siden.   
 

Når jeg som voksen opplever å bli mistrodd, hva gjør det med meg? Og hva gjør jeg med det? 

For alle individ vil det ligge en krenkelse i det å bli møtt med mistro - en respektløshet. Og vi 

prøver i fortvilelse og sikkert i blant i sinne, slik Tom gjorde, å gjøre den andre oppmerksom 

på feiltakelsen. Uten at vi får respons som gagner. Vi protesterer enda en stund til, for vi vet 

vi holder oss til sannheten! Men til slutt resignerer vi. Hva nytter det, når den andre ikke vil se 
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meg, tro meg? Jeg har tapt og kjenner meg fortapt. Tom uttrykte det så talende trist: ”Ej gav 

mej på det..., heile tida!” Men som han videre sa: Da han vokste seg klar for ”storskolen”, 

hadde han lært seg en ting til, en kunnskap som viste seg å være særdeles virkningsfull for 

ham: Vold nytter! Ingen torde å ta igjen mot ham mer, for da visste de at han slo fra seg. 

Endelig fikk han fred. Men bare for angrep utenfra, ikke inni seg.  

 

Tom viste seg verken å ha behov for å dekke til noe eller klandre noen, når han delte sine 

erfaringer med meg - dels av seg selv, dels på spørsmål. Uten forbehold meddelte han si 

ærlige historie, slik han mintes den. Også uten bitterhet; jo mer jeg lyttet til tonen i intervjuet, 

desto tydeligere fornemmet jeg det. Tom tok altså ansvar for det han var skyldig i, men ikke 

for uretten og uforstanden han har møtt. Den eies fullt og helt av skolens ansatte. 

Sannsynligvis vet de det ikke. For meg bekrefter hele elevens holdning at jeg hadde å gjøre 

med et tenkende, moralsk menneske, med selvinnsikt og forståelse. Så hører det med til 

helheten at Tom også hadde sine særegenheter, uvaner og vrangforestillinger. Mye vil jeg 

skylde et forstyrret selvbilde, som jeg vil påstå ble påført ham av hans viktigste voksne i heim 

og skole. For slik jeg vurderer det, kunne han som elev og menneske hatt en langt bedre 

anseelse enn han har fått, om han tidlig hadde blitt møtt i ordets beste og ekte forstand.  

 

Jeg hørte en gang sagt at medmennesket mitt aldri vil glemme den følelsen jeg lar det bli 

sittende igjen med. Det kan være sant. Temaet var hukommelse, der det ble hevdet at saker og 

tanker forsvinner raskt fra minnet, men følelsene kan vi hente fram igjen når som helst. I noen 

tilfeller kan de kanskje være iset ned, og da må de tines sakte opp, skal de bevares hele. Det 

fordrer tid, noe jeg fikk med Tom. Derfor kunne han huske, når han ville. Jeg er takknemlig 

for at han orket, men hans skjebne er egentlig bare trasig. Og etter det sterke møtet er mange 

tanker tenkt og mange spørsmål stilt i meg. For eksempel tenker jeg at det tilfeldigvis ble 

Tom. Min allsidige erfaring som rådgiver, lærer, mor og alminnelig menneske tilsier at han 

dessverre ikke er den eneste eleven med en slik skjebne.  

 

 

Å lære og bære 

 

Vi kjenner nok alle noen ”Tom-er”. Da tenker jeg på barn som drar med seg en ballast ingen 

vet tyngselen av. Så blir de elever, men få om noen i skolen, vet hva de bærer på, eller hva de 

etter hvert får å bære av skolen. Tom bar ei tung bør som sønn og elev, vet jeg nå. Men skolen 
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visste visst ikke da. I forlengelsen har jeg begynt å lure på om det for en elev kan være en 

sammenheng mellom å lære og å bære. En omvendt proporsjonalitet: At den som bærer mye, 

har liten sjanse til å lære. At den som bærer lite, har stor sjanse til å lære mye - hos ham blir 

det plass for kunnskap, fordi vanskelige følelser ikke ankom først og holder opptatt. Hvis det 

er slik, undres jeg på i hvilken grad en lærer tenker over og tar hensyn til følelser elevene 

kommer med, eller blir sittende igjen med etter timen, dagen, endt skoletid. Får den voksne 

vite om sårene og børene som barnet skjuler? I rettferdighetens og likeverdighetens navn 

burde noen vite, tenker jeg - spesielt etter Tom-møtet.  

 

Selv erfarer jeg at det fordrer tid og mot å våge å etterspørre en elevs tilstand. I møte med 

Tom fikk jeg begge deler, derfor slår det meg: Skolens viktigste utfordring blir muligens å få 

tid og mot nok til å møte elevene, spesielt de som bærer de største børene? Spørsmålet må 

inntil videre bli hengende i lufta, men bør ikke glemmes. Et annet henger nemlig i hop med 

dette og blir påtrengende for meg å lufte først: Hvem og hva er det som kan hindre en elev i å 

få en lignende skjebne som Tom fikk? Foreløpig kan jeg bare røpe retningen jeg beveger meg 

i for om mulig finne svar, og antyder følgende: Tom kunne visst ikke finne noe åpent 

møterom på skolen sin. Jeg tenker ikke da på et atskilt, fysisk rom, med stålrørsbord og kjølig 

interiør, der voksne drøfter saker og planer. I selvironiske vendinger71 beskyldes skolevesenet 

for å være rene møtetyranniet, med møter for personale, informasjon, plangruppe, foreldre, 

tema, fag og organisasjon, for å nevne noe. Et slikt rom hadde sikkert skolen.  

 

Rommet jeg etterlyser, er et sted for møte mellom lærer og elev, der de to i tillit og gjerne 

med tid, får bli kjent med og trygge på hverandre. Der den voksne får vite det viktigste om 

den minste, for å kunne legge forholdene best mulig til rette for den tilpassede opplæringen 

eleven etter loven72 har krav på. Tom kunne ikke huske å ha opplevd noe slikt med læreren i si 

grunnskoletid. Jeg kan ikke tro annet enn at han må ta feil, for det må ha vært gjennomført 

samtale med eleven. Men hva den inneholdt, vet vi ingenting om. Å prøve å få bedre rede på 

hva som kan skape et sånt åpent møterom, blir derfor min viktigste utfordring nå. For jeg 

undrer meg virkelig på om elevers vantrivsel og vanskjøtsel i skolen, kan skyldes at det 

skjebnesvangre møterommet er stengt for noen elever? Jeg kjenner meg oppriktig spent på å 

finne ut av hva og hvem det i så fall er som kan stenge eller åpne det.   

 

                                            
71 Espen Lund, lærer som skriver boka ”Litt på ½ 12”, anmeldt i Dagbladet 22. 2.2008. 
72 Opplæringsloven §1-2 
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Hvis noe av det Tom forteller medfører riktighet, lurer jeg på hva som egentlig har styrt de 

ansvarliges handlinger, hvordan de har tenkt. Når eleven kommer til skolen med hele seg, 

udekket og tillitsfull, men ikke blir tatt imot, hvordan kan det skje? Jeg spør fordi det blir mer 

og mer betenkelig for meg, det skolen som virksomhet gjør. Ikke mistenkelig, men mer en 

nyfiken ettertenksomhet. Som yrkesutøver har jeg gjennom flere tiår hatt sterk og god 

tilknytning til skolevesenet. Etter lenge å ha vært virksom og tilfreds lærer, har jeg nå som 

rådgiver fått nytt perspektiv på det som skjer med små og store aktører der, og hva de gjør. 

Jeg får sett skolen fra en nøytral posisjon, utenfra, som er en viktig vinkel å observere fra, for 

å få distanse til noe kjent. Herfra, gjennom det fortalte vil jeg prøve å betrakte læreres praksis. 
 

Et apropos:  

Elektrikeren som arbeidet hos oss, kom bortom stua der jeg satt med min studielitteratur og lurte 
på hva jeg gjorde nå. Jeg sa noe om å behøve litt avstand til lærergjerningen for å kunne se hva jeg 
egentlig holder på med, og holdt opp boka ”Kunskap i handling”73.  Siden han viste interesse, falt 
det naturlig å dele visdommen med ham: At refleksjon er å ta et skritt tilbake, for å se og tenke 
over seg selv og hva man gjør. ”Det reflekterte skal tre fram i den reflektertes bevissthet,” 
siterte jeg. Dette skjønte Pål tvert, også at læreryrket må være krevende! Så, overraskende og 
usentimentalt, men rett til mitt hjerte, uttrykte han savn over at jeg ikke lenger var å finne på 
ungdomsskolen, nå når hans yngste kom dit. Han fortsatte med en utfordrende utlegging om den 
store forskjellen mellom den faglige og den menneskelige læreren, etter hans mening - en moden 
manns livsvisdom og undring. I det han gikk, spurte han, ordrett: ”Kan en lærer lære seg å være 
menneskelig? Eller er det medfødt?” Hvem vet... 

 
 
 
 

Skolens oppdrag  

 

Målet mitt nå er å få øye på hvorfor det gikk så galt for eleven Tom, og hva lærerne gjorde 

eller unnlot å gjøre. Naturligvis uten å være opptatt av skyld, for det tjener ingen. Dessuten 

kan eleven tross alt bare regnes som et tenkt tilfelle, siden hans historie ikke kan bekreftes. 

Men som eksempel kan den brukes. Og derigjennom har det oppstått en interesse for å friske 

opp kunnskap om skolens oppgave i forhold til elevene, hva det står at skolen skal. Derfor har 

jeg hentet ut seks spredte sitat fra læreplanen,74 skolens styringsredskap. Disse er å finne i den 

generelle delen og skal etter loven ha vært overordnet rettesnor for lærerne de siste elleve 

årene. Jeg ser det som tjenlig å tydeliggjøre sitatene gjennom Tom, siden han står så levende 

for meg. Ut fra hvordan jeg forstår at hans opplevelse av skolen har vært, vil jeg etterpå tolke 

utdragene:  

                                            
73 Molander 1996  
74 Læreplanverket for Kunnskapsløftet 2006. Den generelle delen er beholdt uendret fra L97    



MP 300P 004 48

- ”Skolen skal ha rom for alle, og lærerne må derfor ha blikk for den enkelte.”75   
- ”En god skole og en god klasse skal gi rom for alle til å bryne seg og beveges, og 

den må vise særlig omtanke og omsorg når noen kjører seg fast eller strever stridt 
og kan miste motet.”76  

- ”I en lærers kompetanse inngår kunnskap om barns, unges og voksnes normale og 
avvikende utvikling. En lærer skal kjenne både de generelle og de spesielle 
vansker eleven kan ha, ikke bare med læring, men også sosialt og emosjonelt når 
elever ikke vil, eller når foreldre ikke strekker til. Alle har sin egenverdi også når 
de ikke er vellykket under opplæringen.”77  

- ”Trygghet er en vesentlig forutsetning for læring.”  
- ”Lærerne må være så nære som personer at barn og unge kan stole på og snakke 

åpent ut med dem.”  
- ”Den viktigste av alle pedagogiske oppgaver er å formidle til barn og unge at de 

stadig er i utvikling, slik at de får tillit til egne evner.” 78 
 

Rom for alle må bety plass og tid for alle; at alle er med i lag på det som skjer, slik de er. Etter 

hvert opplevde ikke Tom at det var plass for ham der de andre var, slik han var. Å ha blikk for 

den enkelte tolker jeg også positivt, det å bli sett. Skolen hadde riktig nok blikk for Tom, men 

hva det sa, kan vi bare ane. Han kjente det sjelden varme seg, slik han minnes dagene. Så har 

jeg lurt mye på om noen visste at Tom hadde mistet motet? Var det i så fall noen som hjalp 

ham å lete etter det? Sikkert nok registrerte alle, også medelevene, at han hadde kjørt seg fast 

og strevde stridt; det usikre er hva de ansvarlige gjorde med det. Tom husket ikke det, bare at 

omsorgen var lite merkbar for ham.   

 

Både eleven og jeg savner den voksne som var tilstrekkelig kompetent til å skjønne seg på 

Toms utgangspunkt og utvikling, den som kunne ta tak i sak. Kanskje handler det like mye 

om manglende vilje til å stille seg spørsmål om hvorfor eleven ikke greide å lære? 

Atferdsvanskene han fikk, dro nok oppmerksomheten bort fra læringen hans. Kan det også 

være at lærerne ganske raskt avsa en ferdig forhåndsdom over gutten? Ofte og helst ubevisst 

lager voksne i skolen seg forutinntatte holdninger om elever som kommer, både på godt og 

vondt; ikke minst ut fra familiebakgrunn: ”Åja, han er en Olsen! Lite å hente ...” Det vet jeg 

av egen erfaring. Eleven har da minimal sjanse til å få stille med blanke ark, med seg selv. 

Tom stilte sikkert ikke blankt og sier selv at han kjente seg tidlig som taper, uten følt 

egenverdi.  

                                                                                                                                        
     
75 Læreplanverket 2006: 10 
76 Læreplanverket 2006: 10   
77 Læreplanverket 2006: 11   
78 Læreplanverket 2006: 12  (alle de tre siste sitatene) 
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At eleven mente lærerne så på ham som ulydig og uærlig, sier mye. Ingen barn er det! Men de 

kan godt bli gjort til det, ikke minst når de opplever mistro og manglende møte! Jeg vil anta at 

Tom framstod annerledes, som ærlig og lydig for den læreren som var unntaket hans. ”Vreden 

beror på hur jag uppfattar dig och inte på vad du har gjort.”79 Vi burde alle være oss bevisste 

at vår oppfattelse og forforståelse, altså vår tolkning av person og situasjon, alltid påvirker vår 

handling. Mer enn vi tror. ”All erfaring er subjektiv, all persepsjon er en tolkning.”80 Når jeg 

til eksempel oppfatter en elev som frekk, så er det i vårt forhold han er det. Overfor min 

kollega er han det kanskje ikke. Elevens reaksjon er dermed ikke en egenskap ved ham som 

individ, men noe han viser i et bestemt forhold - vårt. I kraft av å være den voksne blir det 

min plikt å reflektere kritisk over hva det er jeg gjør som kan utløse elevens frekkhet. Med 

andre ord blir det nytteløst for oss å lete etter grunn eller skyld, for årsakssammenhengen er 

ikke lineær, men sirkulær. ”Samspill må forstås sirkulært. Ved å se på samspill i et sirkulært 

lys blir vi selv en del av samspillet.”81  

 

Denne kunnskapen savner jeg mer aktivt brukt i skolen. Ikke sjelden kan jeg overhøre lærere 

som kommer til pauserommet og snakker om eleven som er så vanskelig og oppkjeftig, eller 

motsatt: så blid og positiv. At eleven ikke er noe, men blir noe i samspill med omgivelsene, er 

tilsynelatende en ikke innlært eller muligens glemt tanke. Alle ”Tom-er” vet mye om dette. 

En forelesning jeg overvar for noen år siden, gav meg i så måte et uforglemmelig innspill til 

min lærergjerning. Eksemplet som ble brukt, var en skoletime som absolutt ikke hadde gått 

slik læreren hadde tenkt og planlagt. Mye styr og uro ødela opplegget hans. Jeg vil sitere den 

svenske foreleseren82 fritt på norsk: ”Hvis du så lar problemet være elevens, har du gjort deg 

selv maktløs! For du kan ikke forandre andre enn  deg selv.” Gir du elevene skylda, gir du 

også frivillig fra deg den makta du selv kunne hatt til å påvirke situasjonen positivt. Skal noe 

endres, må du gå i deg selv og se på hva det var du gjorde i samspillet som skapte slike 

reaksjoner. Da først kan endring skje. Jeg er takknemlig for å ha fått en slik nyttig lærdom.  

 

Mange lærere med meg har kunnet erfart at klassen vår ble betegnet som vanskelig av 

kollegaer, men selv mente vi ikke å ha disiplinproblem. Var det markerte personligheter som 

klaget, ble den allmenne oppfatningen raskt at det var vi som var altfor snille og ettergivende 

og ikke hadde nok kustus! Nær sagt: ”Det må en mann inn!” Sannheten var heller at vi kjente 

                                            
79 Josefson 1998: 33 
80 Ulleberg 2004: 19 
81 Ulleberg, artikkel   
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våre og anerkjente dem, derfor hadde ikke elevene behov for å markere motstand hos oss. Og 

jeg påstår ut fra den erfaringen at få elever som kjenner seg møtt, er vanskelig å ha med å 

gjøre! Respekt avler nemlig respekt. Men respektløshet smitter dessverre også. ”Vil du bli 

respekterad av din avbild, må du visa din avbild respekt!”83 Det gjelder for eleven og. 

Autoritet er noe du blir gitt av dem som mener du fortjener det, slik du framstår for dem. 

Dette er altså ikke noe du har, men noe du får fra dem du har med å gjøre! I den ligger tilliten, 

som du kun kan få, og ikke kan kreve. Du er autoritær når du tar noe du mener er autoritet, 

men det kalles heller makt! Og ofte kan den misbrukes, spesielt når det styres med frykt. En 

av mine kollegaer har nylig hørt sagt av en praktiserende lærer: Frykt er et undervurdert 

pedagogisk virkemiddel i skolen i dag! Vi velger å tro at det var forsøk på ironi.  

 

Respekt avler i tillegg trygghet. Sitatet om trygghetens betydning for læring mener jeg sier alt 

om hvorfor Tom ikke lærte. Han kjente seg aldri trygg de første årene! Det formidlet han 

utvetydig, og for meg opplevdes det sårest av alt. Han var rett og slett engstelig for det meste i 

skolesituasjonen: for plageren, det faglige, friminuttene, skolevegen, for alle unntatt èn lærer. 

Og hva hadde ikke innestengingen i kottet skapt i ham av angst? Ikke rart han gav seg på det 

hele tida, som han sa. Det ble nærmest hans ”mantra” for å kunne takle den daglige 

påkjenningen, tenker jeg. Og jeg merket meg mer og mer at elevens opplevelser hadde 

medført en tillært likegyldighet i ham. Vi har nå tilstrekkelig kunnskap til å vite at den 

likegyldige holdningen er farligst av alt for individets sunne utvikling. Snikende og usynlig 

smuldrer den bort det meste av håp og livsmot. Grensene forvitrer også; alt blir like gyldig, og 

ingenting spiller noen rolle lenger.  

 

Også tillært hjelpeløshet preget Tom, siden hans tillit til egne evner må regnes som helt 

fraværende. Pedagogen på barnetrinnet hadde antageligvis ikke greid å formidle til ham noe 

troverdig håp om læringsframgang. ”Det viktigste du lærer på skolen, lærer du om deg selv, 

for det glemmer du ikke.” 84 Den faglige håpløsheten preget ham til og med inn i videregående 

skole. Slik Tom husker sine første skoleår, fant han ingen der han kunne snakke med, som 

han opplevde forstod ham i hans fortvilelse. Det kjennes tragisk. Men at det kan være mulig, 

forsterkes troverdig av den nyutdannede læreren i sin første praksis: I et friminutt hadde en 

elev stoppet og betrodd henne at hun var den kjekkeste læreren på skolen! Litt beklemt ville 

                                                                                                                                        
82 Britt G. Theglander, svensk arkeolog, pedagog og hjerneforsker  
83 Bjørn Afselius i sangen ”Ikaros” 
84 Nordahl 2007: 21 Sitat av Einar M. Skaalvik (1998)  
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hun vite hvorfor, men han kom henne i forkjøpet: ”For du snakker med elevene!” 

Megetsigende. Hvor den læreren ble av som var eneste unntak i Toms husk, vites ikke; han sa 

ikke mer om vedkommende. Behovet for å snakke med noen var utvilsomt umettelig for 

eleven, men de trodde jo ikke på ham og det han kom med. Han fant ingen å stole på. Hva var 

vitsen da, resonnerte han, og resignerte helt.  

  

Utgangspunktet for de utvalgte utdragene fra læreplanen, var spørsmålet om hvordan det 

kunne skje at Tom ikke ble tatt imot av de ansatte. Jeg har foreløpig ikke svar. Men etter 

elevens egen fortelling og slik en rådgiver velger å tro og tolke den, ser Tom ut til å ha 

manglet det totalt grunnleggende og avgjørende for all læring: Å kjenne seg ivaretatt og trygg, 

fordi han blir anerkjent slik han er og stimulert ut fra sine behov. Derfor søker jeg videre etter 

svar på hvem og hva det er som kan hindre slikt i skolen. Muligens kan det jeg finner ut bli til 

allmenn nytte. Etter mitt syn må det altoverskyggende målet for alle lærere være å unngå at 

det skapes slike vanskjebner. Ingenting kan vel sies å være viktigere for skolen? Så vil jeg 

inderlig håpe at Toms lærere husker hans skolegang annerledes enn eleven gjør. Som bilde på 

en mulig skjebne, har jeg likevel funnet den brukelig, fordi vi vet det finnes flere som ham.  

 
Et apropos: 

Jeg vet om to dyktige lærere som har innlemmet i sin praksis at de skal vite at de har sett alle 
elevene daglig. Den ene har følgende tekst synlig plassert over sitt arbeidsbord: ”Hver dag skal jeg 
klare å koble hvert barns navn til en positiv tilbakemelding.” Det holder hardt, sier han, men er 
strengt skjerpende. Den andre registrerer på skjema at hun daglig har sett i øynene og snakket 
med hver elev. Klassen vet av lista og kan etterspørre sitt kryss når de vil. Oppdragende for 
læreren og aldeles uvurderlig for eleven!  Heldigvis og helt sikkert finnes det mange slike 
forstandige lærere!   

 
 
 
Dannelse og fag  
 

Gjennom kommentarene til læreplanens punkter kan vi ane et glimt av en liten aktør i skolens 

store system. Denne eleven fikk på ingen måte de beste læringsforholdene. Og slik skolens 

dagligliv erfaringsmessig blir levd, da og nå, blir fokuset stadig usynlig forskjøvet og satt på 

alt annet enn å berge selvbildet til tungt bærende. Mangt er det som må ordnes og tenkes på, 

på forhånd og langs med. Mye mas og stress skapes fordi krevende situasjoner bare oppstår 

og må behandles kjapt, der og da. Faren er at læreren mister helt av syne mennesket i 

organisasjonen, både eleven, seg selv og kollegaene. Tankene erobres fullstendig av daglige 

gjøremål, regler, planer og måloppnåinger. Mange er også opptatt av og misfornøyde med 
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rammebetingelsene de har å arbeide under, noe som unektelig og umerkelig tapper ut mye 

kraft. I tillegg stilles det nå til dags enorme krav til læreren som kunnskapsformidler. Elevene 

skal måles i det som på nasjonalt nivå er bestemt skal være viktigst for dem å kunne; mest 

gjelder det detaljert faktakunnskap og enkelte ferdigheter. På den måten skal skole, heim og 

samfunn få rede på hvor dyktige både elevene og læreren er.  

 

Men dyktige til hva, kan det spørres om. Som en debattant85 nylig hevdet så klokt, som svar på 

motspillerens stønn over norske elevers faglig svake prestasjoner: ”Det er ikke norsk skole 

som er undermåls, men PISA- prøvene86 som undermåler.” Han mente at det som måles er 

mistenkelig og sørgelig snevert; det var som å skulle lytte til fiolinens vakre klang ved bare å 

bruke en eneste streng! Bildet av elevens evner fortegnes av slike standardiserte prøver, mente 

han. Yrkesutøverne i skolen vet at den målbare kunnskapstilegnelsen bare skal være en bit av 

opplæringen. Og oppsummerer vi hva lovverket sier, har skolen to store, men ganske ulike 

hovedmålsetninger. Den ene er: ”Opplæringen skal gi kyndighet og modenhet til å møte livet 

praktisk, sosialt og personlig.”87 Vekta ligger her på elevens sosiale og personlige utvikling. 

Den andre er: ”Opplæringen skal gi elevene gode skolefaglige kunnskaper.”88 Vekta legges da 

på elevens faglige utvikling, som nasjonale og internasjonale prøver forsøker å måle.  

 

Skolens formålsparagraf89 understreker begge disse to oppgavene. Ifølge den anerkjente 

skoleforskeren Thomas Nordahl90 har lærerne fått et klarere oppdragermandat de siste årene. 

Han refererer til Rune Slagstad som benevner den første oppgaven som det identitetsdannende 

motivet i utdanningen og den andre som det instrumentelle motivet. I identitetsdanningen skal 

elevene som enkeltindivid settes i stand til å takle livets utfordringer. De skal dannes til 

”gagnlege og sjølvstendige menneske i heim og samfunn.”91 ved å få være med i og påvirke 

sin egen læringsprosess, i lag med ansvarlige voksne i skolen - og foreldrene. Fagene skal slik 

sett ikke være noe mål i seg selv, men inngå i dannelsen. Dette står til dels i motsetning til det 

instrumentelle motivet, der fagene må betraktes som et middel for å oppnå større kompetanse 

i befolkningen. Økt kunnskapsnivå og større faglig læringsutbytte for elevene gir dermed 

samfunnsnyttig gevinst, med den følge at det vil lønne seg å investere økonomisk i skolen. 

                                            
85 Dagsnytt 18 på radio, 24.04.08, tidligere utdanningsminister Gudmund Hernes, ansvarlig for generell del i L97 
86 PISA – programme for international student assessment 
87 Læreplanverket for Kunnskapsløftet 2006. 14 
88 Læreplanverket for Kunnskapsløftet 2006: 10 
89 Opplæringsloven § 1-2 
90 Nordahl 2005: 20 
91 Opplæringsloven § 1- 2   
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Kort sagt kan vi si at det identitetsdannende motivet er nyttig for eleven, det instrumentelle 

nyttig for samfunnet. Disse to ulike målsetningene som skal forenes i praktisk handling i 

skolen, skaper stadig debatt både politisk og blant skolefolk. Det kan den merke som følger 

med på temaet i media.  

 

Går vi tilbake til lærerens alminnelige hverdag, er det grunn til å undres over hvor det blir av 

formålsparagrafens og læreplanens betydelige vektlegging av holdningsdannelse for elevene. 

Eller omsorgen for hvert enkelt individ, menneskeligheten - hvordan preger den skolens liv og 

aktører? Dannelse er dessverre å betrakte som noe uhåndterlig og diffust, som dessuten 

vanskelig lar seg måle. Enklere er det med fakta og ferdighet. Men omsorg for og oppdragelse 

av elevene hører med, for: ”Skulen skal gje elevane bilete av seg sjølv som det er oppreising 

i.”92  

”Siden mennesker ikke er født med særlig mange instinkter, men må lære det meste, 
må det også undervises. Andre levende vesener fødes til det de er. De er programmert 
på forhånd. Hvis de får lys og næring, vil de stort sett utvikle seg slik genene har 
bestemt. En kålplante blir en kål, et lam blir en sau. (…) Mennesker fødes til å bli. Det 
er andre mennesker som må prege oss med sin menneskelighet, for at vi skal bli de 
mennesker vi er.” 93  

 

 

Elevsamtale 

 

Den gang Tom var elev, var det ikke slik, men i dagens skole er lærerens mulighet større til å 

kunne følge og prege de unges identitetsutvikling. En av årsakene til dette er at elevene 

gjennomsnittlig bruker mer tid på skolen nå enn før. Nordahl har regnet ut at hans to yngste 

barn som har gått i barnehage fra de var tre år og ble elever som seksåringer, ”har tilbrakt fem 

ganger så mye tid i pedagogiske institusjoner fram til de var ti år, sett i forhold til hva jeg 

gjorde i min oppvekst.94 Dette mener han er et uttrykk for ”radikale endringer i 

oppvekstvilkårene til barn og unge.” Den andre årsaken til at læreren kan ha større innflytelse 

på oppdragelsen, er at alle elever nå får anledning til individuell samtale med sin 

kontaktlærer, i tillegg til det lovfestede kontaktmøtet som foreldre, lærer og elev skal ha hvert 

halvår.  

                                            
92 Olav Duun 
93 Eidsvåg 2005: 21 
94 Nordahl  2007: 22 
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Etter læreplanens generelle del legges det opp til at eleven selv, mer og mer etter alderen, skal 

ha ansvar for planlegging, utføring og vurdering av læringsarbeidet sitt, og han skal trenes i å 

ta initiativ og få selvinnsikt. I selve loven95 står det at elevene skal være aktivt med i 

opplæringen. Skoleleder (rektor) har ansvar for å organisere denne, og skoleeier (kommunens 

skoleavdeling) har ansvar for at elevene får oppfylt rettene sine.96 Disse er dessuten nedfelt i 

FNs Barnekonvensjon97 der det blant annet står: ”Barnet har rett til å si sin mening i alt som 

angår det. Barnets meninger skal telle. Barnet har rett til ytringsfrihet, til å få og gi 

informasjon og ideer av alle slag og på alle måter.” I ett av elleve punkt på Læringsplakaten98 

står det at skolen skal ”legge til rette for elevmedvirkning og for at elevene kan foreta bevisste 

verdivalg og valg av utdanning og fremtidig arbeid.”  

 

For at skolen skal kunne gi anledning til vesentlig grad av elevmedvirkning, blir samtalen 

med kontaktlæreren helt sentral. Av noen kalles den utviklingssamtale. Der kan eleven få 

nødvendig oppbakking og bli veiledet, justert og vurdert. De fleste skolene legger inn i sine 

planer at kontaktlærerne skal prøve å gjennomføre to elevsamtaler i skoleåret. Erfaringen 

viser imidlertid at det kan holde hardt å greie det. Et stort antall sier de sliter med å finne 

tidsrom nok i løpet av skoledagen, når de som oftest er alene lærer i klassen og knapt har 

fritimer. Skoleledere kan merke denne frustrasjonen over ikke å få sjanse til å være alene med 

eleven, om så bare et kvarter. Siden hyppigheten av samtalen ikke er direkte lovfestet, kan det 

dermed ikke betraktes som lovbrudd hvis læreren ikke når å få en prat med alle. Uansett, det 

er kontaktlærerens ansvar å ta initiativ til å finne et møterom for seg selv og eleven.  

 

Tidligere hadde en klassestyrer alt oppfølgingsansvar for alle elevene sine, opp til tretti. Nå er 

det lagt slik til rette at de fleste lærerne ved skolen blir pålagt å ta aktivt ansvar for et antall 

elever; men færre enn en klasse, som nå også benevnes som gruppe. Det er hevet over tvil at 

noen tar imot dette oppdraget ganske motvillig. På barnetrinnet har læreren oftest mange fag i 

sin klasse, så kabalen med hvilke elever de skal følge opp, blir enkel å legge. På 

ungdomstrinnet og i videregående skole er det verre, siden de ansatte oftere har få fag i flere 

grupper. Det medfører i verste fall at fordelingen blir slik at kontaktlæreren ikke underviser 

sin elev i noen fag og ikke kjenner ham. Ved innføringen av ordningen ble dette 

                                            
95 Opplæringsloven § 2-3 
96 Forskriftene til opplæringsloven, §§ 3-1 
97 FNs konvensjon om barnets rettigheter. Artikkel 12 og 13Vedtatt av De forente nasjoner 20.november 1989.  
    Ratifisert av Norge 8.januar 1991.  
98 Læreplanverket for Kunnskapsløftet 2006: 31-32 Læringsplakaten står under Prinsippene for opplæringen  
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problematisert av enkelte, som ærlig innrømmet at de ikke kjente seg særlig vel i det direkte 

samspillet med eleven, og verre med ukjente. Det var trolig uvant for dem å skulle snakke 

med og ikke bare til. Hvem disse tenkte ville lide mest under det, lærer eller elev, vites ikke. 

Elevsamtalen er altså innført i skolen, slår vi fast. Det avgjørende blir hva den i praksis 

innebærer, om det tales med eller til. Flere filosofers tanker kan gi inspirasjon og utfordring til 

drøftingen, og i denne sammenhengen siteres Løgstrup99, som skriver: 

 
”En Samtale bestaar ikke i en skiftesvis ført monolog, thi jeg kan ikke tale ”med” en 
anden blot ved at tale ”til” ham, men kun ved at han ogsaa taler med mig, og det paa 
den Maade at den ene altid tiltaler den anden for hans Svars skyld.”100 

 

Ifølge overhørte, uformelle evalueringer virker oppfatningen av elevsamtalen å være blandet: 

nyttig, trivelig, givende, frigjørende, eller frustrerende, irriterende, vanskelig, unødvendig. 

Det kan også registreres en delvis skjult engstelse i noen. Og derigjennom kommer de ulikes 

holdning til en viss grad til å gjenspeile deres yrkesetikk. I elevsamtalen får nemlig læreren en 

enestående mulighet til innsikt i hvordan eleven har det, ikke bare som lærende, men også 

som menneske. Men ikke alle virker å være interessert i slikt innsyn, for det forutsetter en 

åpen og ærlig opptatthet av selve individet. Mange lærere formidler i sine meninger en slags 

dobbelhet i synet på eleven: Deres jobb er å ta vare på den som skal lære. Mennesket skal 

sosiallærer, rådgiver eller foreldre ta seg av, om nødvendig. Det overrasker sikkert ikke at jo 

høyere opp i klassene, desto flere er det som avdekker en slik holdning til sitt virke.  

 

 

Elevsyn 

 

Under punktet ”Det meningssøkende menneske” i læreplanen101, som også gjelder for den 

videregående skolen, står dette om hvordan skolens tilsatte skal se på mennesket:  

- ”Oppfostringen skal bygge på det syn at mennesker er likeverdige og 
menneskeverdet er ukrenkelig. Den skal befeste troen på at alle er unike: enhver 
kan komme videre i sin egen vokster, og individuell egenart gjør samfunnet rikt og 
mangfoldig.” 

- ”Opplæringen skal bidra til en karakterdannelse som gir den enkelte kraft til å ta 
hånd om eget liv, forpliktelse overfor samfunnslivet og omsorg for livsmiljøet.”  

 

                                            
99 Dansk teolog og filosof Knud Ejler Løgstrup, 1905 – 81  
100 Martinsen 2005: 39  
101 Læreplanverket for Kunnskapsløftet  2006:  4 og 20 i generell del 
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Skolens grunnsyn er at mennesket er helt, ikke delt i elev og privatperson. Når pedagogen 

blant mye annet skal hjelpe eleven til å få ”... kraft til å ta hånd om eget liv,” blir han dermed 

nødt til å være opptatt av hele gutten og jenta. En lærer som ikke viser seg interessert i 

elevens indre, men helst vil fokusere på fakta og fag, det instrumentelle, vil få vansker med å 

hjelpe elevene i deres følelsesmessige og sosiale utvikling, som påviselig hører med til 

læreroppdraget. Ut fra dette kunne det vært interessant å få rede på hvor ofte lærernes 

menneskesyn og elevsyn bevisst blir drøftet i kollegiene, mer enn i de spontane og sporadiske 

meningsutvekslingene som oppstår. Under slike diskusjoner hender det innimellom at 

kollegaenes elevsyn ubevisst blir avdekket, siden noen kan snakke om syn på eleven og andre 

om syn for. Forskjellen avslører, for de første høres ut til å betrakte eleven utenfra, som noe 

de har ansvar for og må gjøre noe med, et objekt. De andre har blikk og sans for hva eleven 

er, mer innenfra sett; de høres ut til å ville lete etter det subjektet viser seg å være.  

 

Interessant er det at skolens sentrale ord undervisning, education, faktisk bekrefter tanken på å 

ha syn for: En102 mener at ordet enten er utledet av educere som vil si å føre ut av 

(barndommen), eller educare som er å føre inn i (voksenverden). En annen sier at ordet educo 

betyr å utlede innenfra. Hennes menneskesyn røpes her: ”I det ligger en hel erkjennelse av at 

hvert barn har en kjerne, en stemme, en kraft i seg selv.”103 Alle tre tydningene tar 

utgangspunkt i elevens innside! Og et slikt elevsyn er det som formidles gjennom læreplanen 

for norsk grunnskole og videregående skole. Sagt med en foreleser: Give power to the pupils!  
 

Et apropos: 
På engelsk heter elev pupil eller learner. Ser vi på ordet pupil, må det vel være samme ord som 
pupill, altså noe som har med synet å gjøre? Er det å være elev å bli sett? Og ordet learner, lærer? 
Hvem betegnes som lærer hos oss? Livslang læring heter det, for vi slutter aldri å lære. Men på 
norsk er lærer den som på forhånd skal ha lært seg! På engelsk er lærer den som er den lærende, 
altså eleven. Begrepet elev kan også mane til ettertanke for praktiserende skolefolk. Ordet 
stammer fra det latinske elevare, som betyr å løfte opp, heise - som i elevator, heis. Skal læreren 
gjøre eleven oppløftet? Han skal iallfall ikke det motsatte: gjøre eleven nedtrykt.  
Hva kan begrepene si oss om grunnsyn og maktforhold i skolen? Etter den pedagogiske tankegang i 
skolens to siste læreplaner skal fokus dreies fra undervisning til læring, fra lærer til elev. Det skal 
ikke sluttes å undervises, men læreren skal også sørge for å hjelpe eleven på hans læringsveg, 
innenfra. Ved å stimulere ham til bruk av strategier og kritisk tenkning, skal eleven finne sin beste 
måte å oppnå læringseffekt på. Dette er sterkt understreket i Kunnskapsløftet.  Eleven er altså 
læreren, som den voksne skal gjøre sitt beste for å motivere for læring. Og tankegangen er slett 
ikke ny! Midt på 1700-tallet kom Voltaire med et fyndord, som godt kunne stått i dagens læreplan: 
”Å undervise er ikke å fylle et kar, men å tenne en ild.”    
 

 

                                            
102 Manen 1993: 36 
103 Olin 2008: 23 
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Elevsynet viser seg med andre ord å bli avgjørende for kvaliteten på elevsamtalen. Forfatter 

Jens Bjørneboe som hadde meningers mot om mangt, ikke minst om skole, hevdet at lærerens 

egentlige fag er å like elever og være glad i dem! ”Og er han ikke glad i barn, må han lære seg 

det. For selvfølgelig kan det læres, det som alt annet. (Hvordan kan man være lærer, hvis man 

ikke tror at alt kan læres?)”104 Ja, si det! Forfatteren visste utvilsomt hva han snakket om, 

erfaren lærer som han også var. Tankene ledes uvilkårlig til elektrikeren som hermed får ett 

svar: Menneskelighet kan visst læres. Men det må tas ett forbehold. Kanskje kan ikke alle 

lære seg kjærlighet, for i noen oppstår det et slags hinder; de må selv oppdage det og komme 

seg over. Hva hinderet er, kommer vi til. For først må det svares på spørsmålet som er blitt 

stilt; ikke på hva, men på hvem som kan hindre en elev i å få en vanskjebne i skolen: Alle 

lærere som selv er kommet over det nevnte hinderet, kan hindre det! Begrunnelsen skal følge 

og blir direkte nyttig for forståelsen av elevsamtalen og åpning av møterommet.   

 

 

Læreryrkets krav til selvinnsikt  
 

Bjørneboe hadde med bare ett, men så lenge skolen har funnes, har to krav til yrkesutøvingen 

vært stilt: Læreren må være glad i barnet - og faget! Det blir i dag presist poengtert også fra 

profesjonsutdannings og politisk hold. Slik det kan være å forstå, menes det glad i alle slags 

barn og alle fag læreren må forholde seg til i sin gjerning. Ikke rart det av mange regnes som 

et særlig krevende yrke! Spesielt legger Kunnskapsløftet stor vekt på at fagkunnskapen må 

økes i lærerstanden. Og det er viktig nok, for kan han sitt fag, vil interessen kunne smitte på 

eleven og skape lærelyst. Sjansen for å kunne improvisere og være mottakelig for innspill i 

timen vil øke, fordi han har faglig innsikt og oversikt. Men erfaringskunnskap koblet med 

filosofisk og faglig litteratur, peker nå på et vesentlig tredje krav som absolutt bør føyes til: 

Læreren må være glad i barnet og faget - og seg selv! For den som ikke elsker seg selv, kan 

heller ikke elske andre, sier allmenn og gammel visdom. Og der ligger også hinderet! Eller 

rettere sagt: utfordringen. Den som erkjenner en slik sannhet og tar følgen av den, kommer 

seg over hinderet.  I den forbindelse kan det være grunn til å lure på om det i 

egenkjærligheten kan befinne seg en ubrukt kraftkilde for yrkesutøverne? I så fall bør kilden 

kunne ligge innenfor de fleste læreres rekkevidde.  

 

                                            
104 Bjørneboe (1919 -1982) i Eidsvågs 2005: 225 
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Som følge av undringen, er det usikkert hva lærerstanden selv tenker om selvbildets 

betydning i yrket. Tankegangen om å kjenne seg selv er eldgammel, helt tilbake til Sokrates105 

og enda lenger, og den er grundig poengtert av mange tenkere senere. Sokrates utfordret 

medmenneskene til å føre samtale med seg selv og å lytte nøye til sin egen dialog. For ved å 

legge merke til hva vi tenker, lærer vi oss best å kjenne. Stadig foregår det en prosess, et 

vekselspill mellom det som skjer rundt oss og i oss, hvis vi ønsker å være oss det bevisst. 

Sokrates og mange med ham sier vi bør det, for ved å reflektere over det som hender oss, 

alene eller i lag med noen, blir vi et bedre og dyktigere menneske. ”Erfaring uten refleksjon 

er kun hendelser uten mening.”106 Men kan den yrkesaktive ta seg tid til den typen 

selvstudium i sin hektiske hverdag? Tenk om det var mulig i et kollegium å utveksle sine 

tanker, og gjennom det få hjelp til å komme videre! Hvis temaet noen gang blir tatt opp i 

dagens skole, står det nok raskt i fare for bli blåst bort som våsete og nymotens.  Hvem som 

så blåser sterkest, kan vi ane, men ikke vite. 

 

Fordjupning omkring hva en lærer egentlig gjør og skal, har aktualisert temaet om 

kjærligheten til seg selv og andre. Det har blitt skrevet fram kunnskap om to ulike 

lærertyper107 som ble kalt ”omsorgs- og kunnskapslæreren”, mens det ble jaktet på en tredje 

type: den dyktige læreren. Ikke overraskende er den dyktig som er ”omsorgs- og 

kunnskapslærer” i en og samme person. Årsaken til jakten var et utsagn fra de 

utdanningsansvarlige den gang: ”Det synes ikke å være noen motsetning mellom 

”kunnskapslæreren” og ”omsorgslæreren”108 Påstanden virket diskutabel og utfordrende, og 

den har gjort det nødvendig med ytterligere utforskning og forståelse omkring temaet.  

 

Det som i vår sammenheng fordrer svar, er hvordan den læreren er og hva det er han gjør, 

som greier å berge eleven fra en skjebne som Tom fikk. Eller vinklet annerledes: Har åpning 

eller stenging av møterommet sammenheng med typen lærer?  For å komme til svar kan det 

derfor vise seg tjenlig å gå tilbake til de ulike lærertypene, men ”kunnskapslæreren” er blitt 

omdøpt til ”faglærer.”109 Begrepet blir fra nå av betegnelse på den instrumentelle læreren, som 

                                            
105 Filosof Sokrates fra Helleas, 470 - 399 f.Kr. 
106 Bech-Karlsen 2003: 103. Sitat av utviklingsforsker Terje Tvedt.   
107 Gryt 2005: 20  
108 NOU 2003/16 ”Den gode/ profesjonelle lærer” 6.2. Forsknings- og utdanningsminister Kristin Clemet  
109 I 1.årets essay ”Møte” ble begrepet kunnskapslærer brukt, fordi det var utgangspunkt i NOU-2003/16. Der er 
     i ettertid endret til faglærer. Kunnskap et vidt begrep og tildels misbrukt i dagens skoledebatt og  
     ”kunnskapsløft”. I fag legges både kunnskap og ferdigheter, en helhet. Aristoteles har svært interessante  
     tanker om kunnskap som jeg velger ikke å komme inn på i denne sammenhengen, for det vil føre meg på  
     vidvanke i forhold til mitt tema.  
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heller har fokus på den faglige sida av yrket enn det menneskelige, omsorgen. Det må 

bemerkes at i skolen brukes vanligvis begrepet faglærer om den som ikke er kontaktlærer. 

Etter innføring av kontaktlærerordningen er det færre som bare jobber som faglærer, og av 

dem finnes det både dyktige lærere og typiske ”faglærere”, slik det her skal tenkes om 

uttrykket. 

 

Før vi går til de ulike typene, er det svært påkrevd å minne om den viten at lærere er like 

forskjellige som elever, og at ulike elever trenger ulike typer lærere. En er dyktig for noen, en 

annen for andre. Å dele standen inn i standardtyper, er verken mulig eller lurt, siden ingen er 

like, og vi alle blir til i et samspill med de andre. Variasjonen er med andre ord enorm, og 

mangfoldet berikende. Alltid vil det være elevens behov og evner som bestemmer hva en 

dyktig lærer er for dem. Den evnerike eleven som kommer fra omgivelser som har gitt full 

bekreftelse og tilfredsstillelse av hans viktigste behov, kan til og med tåle å bli oversett, bare 

han får lære grundig og godt. Kunnskapsoverføring er kanskje hans viktigste krav, og mange 

lærere er det som innfrir dem til fulle. Slik må det være. Men elevene som i dette tilfellet er 

mest i fokus, er de som vi ikke kan si det samme om, som har andre behov og større bør. 

”Den fulle og den fastande syng ikkje same Visa.”110 

 

 

Illustrerte lærertyper  

 

Trass i at standardtyper ikke finnes, blir det her gjort forsøk på å visualisere de to nevnte 

lærertypene, for bedre å få øye på de ulikes handlinger og valg. Men jo mer det er forsøkt, 

desto mer må det innses at bruk av bilde alltid vil begrense seg selv. Framstillingen må 

dermed sies å være forenklet og utvalg gjort, for det er ikke mulig å kunne få et heldekkende 

bilde av en kompleks yrkespraksis. I så fall ville det vært skapt for lengst. Vi snakker derfor 

om en konstruksjon som om mulig kan skape gjenkjennelse, men ikke identifikasjon, for 

ingen lærer er slik som typene blir framstilt. Møysommelig har det iallfall framkommet et syn 

som forhåpentligvis kan benyttes et stykke på veg og gjøre tankene klarere.   

 

Illustrasjonen framstiller to formbare, men ikke målbare sirkler. Før de dukket opp, ble det 

prøvd først med linje, så med diagram. Men det gikk ikke bra, for linje ble totalt misvisende 

                                            
110 Ivar Aasen-almanakken 2006, 30.mai 
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og diagram direkte forstyrrende; det passet ikke inn med tall og ruter. Heretter benyttes det 

derfor to illustrerende sirkler, der den ene representerer en type ”omsorgslærer” - 

menneskeligheten, omtanken. Den andre viser en type ”faglærer” – faglig dyktighet, 

fagidentiteten.111 I menneskelighet legges det som har med holdninger, relasjoner og 

sanseapparat å gjøre - i faglighet legges kunnskap og ferdigheter som bør være tilstede for 

tilfredsstillende yrkesutøving. Relasjon er i følge ordboka ”(innbyrdes) forhold; forbindelse, 

berøring”. 112 Et kritisk spørsmål som har dukket opp, er i hvilken sirkel vårt grunnsyn er å 

finne, som for eksempel menneskesyn, profesjonssyn, politisk syn, tro. Det er valgt plassert 

som en vektig ballast i begge sirklene. Slik illustrasjonen er tenkt, utgjør menneskelighet og 

faglighet summen av yrkeskravene som stilles til den som arbeider med mennesker. Alt som 

yrket innebærer blir tenkt inn i de to delene.  

 

Yrkesutøverens dyktighet blir altså symbolsk illustrert gjennom to like halvdeler som til 

sammen blir en hel, en enhet, og det er helheten som er poenget. Mengden av de to kan ikke 

beregnes eller avgrenses til en gitt størrelse, for den vil variere helt med person og situasjon. 

Vi kan heller ikke si at yrket innebærer halvt om halvt med ”omsorg” og ”fag”. Til en viss 

grad kan fagmengden være målbar, men aldri konstant. Og mengden omsorg kan absolutt 

ikke måles, påvirket og avhengig som den er av mottaket; om mottakeren er lukket eller åpen. 

Jo mer lukket, jo mer omsorg trengs det for å motta samme mengde som ved åpenhet. Det vi 

sikkert kan si, er at sirklene gjør liten gagn hver for seg, uansett mengde, for best er det hvis 

de stadig sirkulerer mot og flyter over i hverandre, når valg må gjøres og handlinger utføres.  

 

La oss videre tenke oss feltet som blir felles når sirklene flyter sammen: Der er omtanken 

tilkoblet faglig innsikt, på en måte som blir best tjenlig for individet som skal møtes i 

handlingen, ett eller flere. Jo større dette fellesfeltet lager seg, desto bedre er kombinasjonen 

av menneskelighet og faglighet i utøveren. Også handlingsklokskapen med intuisjonen 

innlemmet, det praktiske skjønnet, økes ved utviding av dette feltet. Skjønnet kan kun utvikles 

i fellesfeltet, når følelsene og fornuften spiller sammen. ”Ha respekt for intuisjonen. Den 

består av en følelsesmessig visdom i nært samarbeid med knivskarp logikk.”113 Ifølge 

illustrasjonen tenkes det da at følelsene er knyttet til omsorgen og fornuften til fagligheten.  

                                            
111 Heretter betegnes faglærer og omsorgslærer uten hermetegn, men det er fortsatt snakk om typologisering.  
112 Fremmedord og synonymer, Kunnskapsforlaget 2001  
113 Karen Katasiasz  i ”Gled deg over din kvinnelighet.”  i serien ”Hjelp til sjelhjelp”  
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Tar vi så igjen og ser på skolens to hovedmålsetninger, men nå fra den nye vinkelen som 

sirkelbildet har skapt, kommer dette tydelig fram: Typen omsorgslærer peker mot den 

identitetsdannende målsetningen, og typen faglærer henviser til det instrumentelle. Det var 

antydet114 at det kan anes en uforenlighet mellom skolens to oppgaver, og her framkommer 

den billedlig som to selvstendige størrelser. Hvis det så skulle skje at sirklene dekker 

hverandre helt, har det i handlingen oppstått en perfekt balanse mellom omsorg og fag. 

Delene er blitt til en fullkommen helhet, og denne nye, doble fellessirkelen er det som 

representerer den dyktigste av alle dyktige praktikere i ”menneskeyrker”.  

Da blir det riktig å si at det ikke lenger er noen motsetning mellom omsorgslæreren og 

faglæreren. Den dyktige makter på ypperlig måte å kombinere og balansere godhet og fag, til 

gagn for den som får nyte godt av hans dyktighet. Et slikt nært, balansert samspill viser seg å 

være påkrevd for å kunne oppfylle skolens to hovedmålsetninger på dyktigst mulige måte. 

Størrelsen på sirklene sier noe om graden av dyktighet. Er den ulik, blir fellesfeltet ved 

tangering straks mindre enn ved likhet, og muligheten for full dekking blir umulig. I stedet for 

å la dem tangeres, kan vi tenke oss at vi også lar disse sirklene ligge opp hverandre. Da vil vi 

visuelt kunne få et interessant inntrykk av deres ulike dimensjon.  

Å tenke seg at noen av oss alminnelige noen gang i vår handling vil oppnå optimal og lik 

størrelse på begge halvdelene, kan virke usannsynlig. Og dermed vil vi heller ikke oppnå 

fullstendig sammensmeltning. Burde vi likevel etterstrebe det? Det kan vi ved å prøve å 

utligne ulikheten gjennom planlagt økning av det vi mangler mest, fagkunnskap eller 

menneskelighet. Det siste kan jo også læres, har vi hørt! Vi kan også mer bevisst søke 

tilnærming mellom delene. Hensiktsmessig for alle som arbeider med mennesker, kan det 

uansett være å gjøre seg en liten refleksjon over et slikt ”sirkelsyn”. I tillegg til i barnehage og 

skole, kan det gjelde folk innenfor helsevesen, sosialetat, pleie - og politi, for den saks skyld. 

Hvordan utøver vi vår profesjon, hvor har vi vår styrke og hva er vi dyktigst til, fag eller 

omsorg? Slik kan de ransakende spørsmålene stilles. 

 

Dyktighet 

Dyktig er forøvrig det samme som dugende, som igjen kommer av dyd, lærer filosof 

Aristoteles oss i sin dydsetikk. Han hevder at dyd er den mest perfekte, kloke holdning og 
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handling, og den befinner seg i en midte, kalt den gylne middelveg. På begge sider av denne 

midten ligger lastene, som medfører ukloke og dårlige handlinger, mer og mer jo lenger fra 

midten vi beveger oss. Eksempelvis kan vi si at gavmildhet er en dyd, en midte. Lastene blir 

enten ødselhet på den ene sida, eller gjerrighet på den andre. Tar vi og betrakter 

sirkelillustrasjonen med dette i bakhodet og slik tenkeren kan forstås, ser vi: Jo mindre 

sirklene berører hverandre, jo lenger fra hverandres midte er de. Jo større avstand det blir, jo 

mindre dyktig blir dermed utøveren. For jo mer sirklene nærmer seg og går over i hverandre, 

jo nærmere kommer de hverandres midte. Kommer de til å dekke hverandre helt, har sirklene 

fått en felles midte, uansett om størrelsen er ulik. Dyktigst er du når like store sirkler er blitt 

ett, med samme midte. Aristoteles sier at den dyktige yrkesutøveren er det ypperste av alt: 

dydig, fordi han har funnet midten.  

 

For fortsatt å være i bildet, ligger det en forutsetning i det å kunne vite hvordan våre sirkler er 

og forholder seg til hverandre, hvor dyktige vi er: Selvinnsikt. Det kreves av oss og blir 

avgjørende at vi vet hvem vi er, hva vi egentlig gjør og hva vi står for. Vi bør kjenne våre 

tankebaner, hensikter og ikke minst vårt reaksjonsmønster. Når vi kjenner oss selv så godt at 

vi kan akseptere og stå for det vi er, kan vi også komme over det omtalte hinderet. Og vi lærer 

å kjenne oss selv ved å bli og være oss selv. ”Hvis ikke jeg er meg, hvem skal være meg for 

deg?” spør en visedikter klokt.115 ”Hvis et barn lever med anerkjennelse, lærer det å leve med 

seg selv,” sier en annen vis, og det kan like godt omskrives for voksne: Hvis vi får leve med 

egen og andres anerkjennelse, lærer vi oss å leve med oss selv. Men dette bekjentskapet kan 

vi ikke stifte uten at vi både tør og tar oss tid til selvrefleksjon. Aller mest effektfullt er det 

antakeligvis å kunne speile seg i og samtale med noen som våger å si oss sin ærlige mening i 

kjærlighet. Det handler ikke om å bli selvopptatt! Ifølge Aristoteles er klokskap nettopp 

innsikt i hva som er til det beste for en selv, med formål å forstå den andre best mulig. Du er 

lykkelig hvis du har grundig kjennskap til deg selv, for da vet du hva som tjener den andre 

best og handler deretter. Det skal ikke underslås at dette dreier seg om en modningsprosess, 

ofte en lang en.  

 

I motsetning til å være egoist, er du snarere et klokt menneske, hvis du forstår dine egne 

beveggrunner, unoter og behov. Da har du bedre forutsetning for å forstå andres. Det samme 

gjelder for den voksne som skal skjønne seg på barnet og ungdommen: Vi må vite med oss 
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selv hvordan det var å være det! For det er en kjent sak at skal vi kunne tolerere annerledes 

tenkende og troende, må vi først vite hva vi selv tenker og tror. Denne selvanerkjennelsen, det 

å forsone seg med det vi bærer i oss, er nødvendig for å kunne oppleve lykke, mener altså 

Aristoteles. Slik er også Løgstrup å forstå: ”Hvis livet skal være godt, hvis det skal lykkes, må 

vi være tatt imot i vårt sårbare livsuttrykk, (også av oss selv.)”116 Vi ønsker vel alle å bli 

betraktet som dyktige og reflekterte praktikere. Men for å bli det må vi først kjenne godt til 

vårt indre. Det mener de som gjennom menneskets historie har tenkt aller mest og djupest om 

temaet. Det er ut fra hvem vi selv er, at vi vet hvem vi lar den andre være, og hvem vi selv 

blir i forhold til ham. Samspill må som før sagt forstås sirkulært, med oss selv som 

utgangspunkt.  

 

 

Omsorgslæreren  

 

Går vi tilbake til skolen for å få øye på den konstruerte omsorgslæreren, vil det være en som 

er glad i eleven, men med svak faglig ballast. Bruker vi illustrasjonen, vil den faglige sirkelen 

være minst og fellesfeltet dermed bli lite ved tangering. Plasserer vi sirklene oppå hverandre, 

vil fagsirkelen utgjøre en liten del av den store omsorgssirkelen. Men den sorten lærer vil ha 

en avgjørende positiv innvirkning på barnetrinnets elever. For de minste må den voksne være 

en som ser og møter dem totalt uten forbehold og fordom; det gjelder også i barnehagen. Hvis 

ikke, får det skjebnesvangre følger, har vi sett. Barnet blir altså viktigere enn faget her, for 

uten trygghet og nærhet kan ingen lære særlig mye. På dette trinnet finner vi erfaringsmessig 

svært mange dyktige lærere, med den gode blandingen av faginnsikt og omsorg, i tillegg til 

mange av typen omsorgslærer. Begge anses å ha godt kjennskap til seg selv og sin innflytelse 

på samspillet med omgivelsene. Dermed blir de viktige for elevens identitetsdannelse. Det 

grunngis med at de har åndsnærværelse nok til å fornemme hva den andre trenger dem til, og 

handler deretter - i aristotelisk ånd. Derfor kan de møte eleven, sitt medmenneske på beste 

måte.  

 

Eleven blir garantisten, for hun og han vet om de er møtt eller ikke, og om omsorgen kjennes 

ekte - fra hjerte til hjerte. Disse lærerne er det derfor som har sjanse til å oppdage sårene og 

børene som elevene kommer med og blir påført. Det er de som kan hindre vanskjebner i 
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barnehagen og skolen, for de åpner møterommet for alle. Men kanskje er det greit at 

prototypen omsorgslærer blir mer og mer borte etter hvert som elevene vokser. Det faglige 

svikter nemlig for disse. En gutt fikk sagt dette treffende om sin snille, nærværende lærer: 

”Hun var en kjempegod lærer! Bare så synd at hun ikke hadde noe å lære bort ...” Så er det 

ingen grunn til å skjule at det her som overalt ellers, kan dukke opp en udyktig sort, som 

verken kan sitt fag eller har omsorg for andre enn sitt ego. Sannsynligvis vet de det ikke, 

utilstrekkelig selvinnsikt som de trolig har. Av den grunn er de jo også udyktige.  

 

Hva er det så som gjør at den dyktige læreren og omsorgstypen kan åpne møterommet i 

skolen? Svaret kan ikke gis før vi har sagt noe om hva vi legger i et møte, det å møte et 

medmenneske, en elev: ”Et ekte møte skjer mellom menneskesjeler som bevisst er til stede i 

seg selv og for hverandre i de øyeblikk de deler.”117 Interessant forskning har gjort at en nær 

forbindelse mellom møtet og motet nylig er oppdaget. Funnet sier at møte og mot har samme 

rot i sitt opphav! Da menes det mot i betydningen av å våge, å tørre. I følge den gitte 

forklaringen fordres det av et ekte møte at vi er til stede i oss selv. Da må spørsmålet bli: Bør 

vi aller først våge vårt eget møte? I så fall må vi bli kjent med våre styrker og begrensninger 

og tørre å anerkjenne det vi oppdager. Det møtet krever virkelig mot av oss! Og først da kan 

vi bli glad i oss selv og andre, for vi er kommet over hinderet som stenger oss ute fra å kunne 

møte noen, i ordets djupeste betydning. Gjennom møtet med oss selv har vi fått mot til møtet 

med de andre.  

 

Av dette kan vi slutte: Tør vi å møte, har vi mot; vi er modige. Tør vi ikke vårt eget møte, tør 

vi ingen andres heller. Derfor er både den dyktige læreren og omsorgslæreren modige, for de 

har steget over hinderet sitt ved å tørre å møte seg selv. Av den grunn opplever også elevene 

seg møtt med det de kommer med. Og merk: For Aristoteles er motet en dyd, det ypperste av 

alt! Det at vi tør møtet, blir en rett måte å leve på, sier filosof Løgstrup. Det begrunner han 

talende og til dels tyngende: ”Vi er hverandres verden og hverandres skjebne. Den enkelte 

har aldri med et annet menneske å gjøre uten å holde noe av dette menneskets liv i sine 

hender.”118 Sitatet burde brennes inn i minnet til den som tror at det - og vi alle - henger slik i 

hop. Hvis det får følger for vår livsinnstilling, vil vi leve åpne til å ta imot ”de spontane og 

suverene livsytringene” som daglig møter oss, helst taust og uten at vi helt vet hva de er. Tillit 

og barmhjertighet er slike ytringer. Løgstrup sier: ”Den anden persons nærvær kalder den 
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første persons tillid og opriktighed frem. Den andens persons ulykke kalder den første persons 

barmhjertighed frem.” Tom husket dessverre ikke en slik imøtekommelse.  

 

 

Tillit  

 

Ordet tillit handler også om møte og gjensidighet, kan vi se av ordbildet: to ”til” kommer fra 

hver sin kant. Uten treff, ingen tillit. Uten tillit, intet møte. Det er å håpe at Tom opplevde 

tillit i møtet med rådgiveren; at de traff hverandre. Slik Løgstrup hevder det, fødes vi alle med 

en grunnleggende tillit til andre mennesker, som gjør at vi naturlig drister oss frampå for å bli 

imøtekommet. Det trenger vi også mot til! Men våger barnet å vise seg, for så å bli avvist, 

oppstår mistillit, sier samme filosof. ”Saken er nemlig den at hvis tilliten blir møtt av en 

hvilken som helst annen holdning enn en mottakelse av den, slår den over i mistro.”119 For 

barnet som naturlig gir seg hen til den andre, finnes det ingen mellomting. Deres opplevelse i 

møtet kan enten bli mottak, som skaper ytterligere tillit og tilfredshet, eller avvisning, som 

skaper mistro, ja, til og med kan ta livsmotet fra det. Da oppleves trolig samme mekanisme 

som i mestringsspiralen: Vi får til noe, får ros for det, som gir oss tro på oss selv, slik at vi får 

et bedre resultat som vi igjen får skryt for – tilfredshet og livsgnist. Men for mange går 

spiralen nedover: Fordi vi ikke mestrer, får vi lite ros, dermed mister vi troen på oss selv og 

motivasjonen, og resultatet blir dårlig - mislykkethet og håpløshet. 

 
Et apropos: 

En amerikansk psykolog og psykoanalytiker120 forsket tidlig i sitt virke på angst som fenomen, og 
ble forbløffet over funnet. Hans da allment aksepterte hypotese var at graden av disponerthet for 
angst var proporsjonal med graden av avvisning fra mødrenes side. Dermed tok han utgangspunkt i 
purunge, gravide kvinner som bodde på herberge, fordi de i sin skammelige og angstskapende 
situasjon måtte flytte heimefra. Studiet varte over måneder, og May stod til slutt helt fast, for 
resultatet stemte dårlig med forventningen. Han hadde gitt opp å finne ut av det, da han plutselig 
fikk en gjennomgripende åpenbaring: Alle kvinnene som ikke passet inn i hypotesen, som altså ikke 
hadde angst, kom fra fattige kår! Og han forstod hva det betydde: Hele teorien og hypotesen 
måtte endres! 
May fant at angstens kilde likevel ikke er moras avvisning, men avvisning det blir løyet om! Med 
andre ord: De fattige mødrene avviste riktig nok barna, men la heller aldri skjul på det. Barna 
visste av avvisningen, derfor gikk de ut og fant den bekreftelsen de trengte hos andre. På godt og 
vondt kjente de sin verden og kunne orientere seg i den. Døtrene fra middelklassen derimot, ble 
utsatt for løgn fra familiens side. De ble avvist av mødre som lot som om de elsket dem. Og dette 
var den egentlige kilden til angsten deres - ikke avvisningen i seg selv, men den skjulte sannhet.  
Disse barna klarte ikke å bli kjent med den verden de befant seg i, for de fant ikke ut av den. 
Dermed skaptes det angst i dem.  
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At manglende imøtekommelse kan få en slik skjebnesvanger konsekvens, er både Løgstrup og 

menneskesinnets vitenskap enige om121. Hver eneste skoledag i alle skoleslag kommer 

enkeltelever med sitt uttrykk som de ønsker skal gjøre inntrykk på en mottaker, helst en 

mottakelig voksen. Barnet har behov for å bli imøtekommet i sin overgivelse, slik det er. Men 

dets tillit minker mer og mer etter hvert som årene går og skuffelsene øker. Likevel, det 

etterspørres uvilkårlig mot til det mulige møtet; den er modig som tar imot eleven. Hvis det i 

det å utlevere seg selv, ligger et ønske om å bli møtt i sitt uttrykk, vil det at andre stiller seg 

nøytrale til dem, ha samme virkning som en avvisning. Så alvorlig er tanken om tillit, mener 

Løgstrup. Med vår holdning er vi ifølge ham med på å gjøre verden enten truende eller trygg 

for de vi får med å gjøre.  

 

Løgstrup understreker videre at dette faktisk gjelder den likegyldige, reserverte og avvisende 

holdningen mer enn direkte fiendtlighet. Kanskje kan det begrunnes i at en fiende kan vi 

forholde oss til, for han er synlig og til å slåss med? De andre er det ikke.  En annen filosof 

formulerer det talende og tankevekkende: ”Ingenting er så ille som å stå uten svar.”122 Vi får 

ikke respons. Erfaring og kunnskap sier oss at mennesker som i oppveksten har kjent seg 

avvist av voksne som skulle vært nære, vil resten av livet streve for å bli anerkjent. De har fått 

en grunnskade i sin selvfølelse. Det vet Tom. Et slikt strev kan komme til syne på de 

besynderligste måter. Det vet skolen. Utfordringen for læreren blir å unngå å avvise, og heller 

prøve å forstå og møte uttrykket med forstand og omsorg. Men voksne mennesker viser 

dessverre mer og mer en forbeholden tillit. Så kanskje ligger det nærmest for oss å velge det 

Løgstrup kaller ”konvensjonens tredje nøytrale” utveg123 i møte med den oppvoksende slekt, 

de utfordrende unge? Med konvensjon menes det overenskomst, hevdvunnet skikk, norm.124  

 

”Vi reserverer oss og slipper oss ikke løs i tilliten. (...) Det foregår en nedskriving, 
både av tilliten som vises og fordringen om å ta vare på den andres liv. Dette tjener 
konvensjonen til. (...) Hvordan de (konvensjonelle formene) enn har oppstått, letter de 
vår omgang med hverandre, gjør den friksjonsfri og uanstrengt, ikke minst fordi de 
sparer oss for sjelelige utleveringer. Uten de konvensjonelle normenes beskyttelse ville 
ethvert samvær blitt uutholdelig.” 125 
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Slik nøytraliserer vi tilliten vår på forhånd og løser på den måten ”det gitte livets dilemma”126 

om at alt som ikke er omsorg, er ødeleggelse; alt som ikke er mottak, er avvisning. Den 

sannheten kan vi ikke bære, derfor er vi stilltiende enige om en nøytral norm å leve etter. 

Fordi vi ”ikke klarer å stå i det sansemessige inntrykket som uttrykket gir, stenger vi av for 

det.”127 Men slik avstengning eller nøytralitet er uetisk, hevder Løgstrup, og utålelig, sier 

Jesus: ”Jeg vet om dine gjerninger; du er verken kald eller varm. Hadde du bare vært kald 

eller varm! Men du er lunken, ikke kald og ikke varm. Derfor vil jeg spytte deg ut av min 

munn.” 128 Slik Løgstrup tenker det, vil et samvær i lunkenhet være mer truende enn trygt for 

den unge. Følgen kan i verste fall bli at utryggheten skaper angst i de unges sinn, fordi de ikke 

får grenser å støte mot. ”Kun den som kan sette grenser, kan være virkelig nær.”129 Blir den 

voksne utydelig for dem, greier de kanskje ikke å orientere seg i sin egen tilværelse.  

 

”For sjelefredens skyld er det heldig at vi ikke har noen anelse om hva vi har hatt i 
våre hender av andre menneskers livsmot og livslede, oppriktighet eller falskhet, ikke 
vet hva vi var og sa og gjorde i vårt forhold til dem, men at det er skjult.”130  
 

Min holdning er altså med på å gjøre verden truende eller trygg for de andre – enten omsorg  

eller ødeleggelse? Tanken er djupt ransakende. Som frisøren oppsummerte så klokt etter en 

givende samtale om yrkers likhet og ulikhet: ”Ja, dere lærere har virkelig et stort ansvar! Det 

vi gjør, vokser tross alt ut igjen!”  

 
Et apropos: 

Det vil ikke overraske om den er virksomt vandrende på mange lærerrom, historia en kollega kom 
med til en nytilsatt lærer. Slik fortalte han: ”En far og en sønn er begge lærere og kollegaer ved 
samme skole. Den eldste anser det som sitt ansvar å dele sin lærervisdom med den altfor ivrige, 
glødende junioren, så han sier til ham: ”Det må ikke gå lenge før likegyldigheta tar deg, sønn!” Han 
mente nok arbeidsiveren, men den henger helt i hop med engasjement for elevens ve og vel.  

 

 

Faglæreren 

 

Vi føres med dette mot den typiske utgaven faglærer. Nærmer vi oss ungdomsalder, vet vi at 

de faglige kravene til lærer og elev øker gradvis, og antallet av arten faglærer vil øke parallelt. 

Denne sorten lærer vil være svært glad i sine fag, og mindre glad i sine elever, eller rettere 
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sagt: han er ikke så interessert i dem personlig. Hos ham vil nok omsorgssirkelen utgjøre ei 

lita flate inni en større fagsirkel. Denne typen kan tendere til å ville dele mennesket i elev og 

person, og tar selv hovedsaklig ansvar for elevdelen og det som skal inn av fagkunnskap. 

Graden av faglig selvbevissthet i yrket er sterk. Et læreplanutsagn som at ”lærerne må være 

så nære som personer at barn og unge kan stole på og snakke åpent ut med dem,” blir lite 

påaktet av faglæreren. Han er heller av den formening at sosialpedagogiske oppgaver ikke 

burde høre med til lærergjerningen. Kravene er helst en heft som er blitt pålagt profesjonen 

uten særlig diskusjon de siste årene. Hans jobb skulle være å ta seg av den faglige 

undervisningen, men det får han lite tid til med så mye omsorgsarbeid av alle slag.  

 

Samtidig er det i denne arten den engstelige kontaktlæreren kan oppdages, den som kjenner 

ubehag når han også må ha ansvar for ukjente elever. Det er grunn til å undres over om 

årsaken til engstelsen kan være å finne i det forannevnte hinderet, som han muligens ikke selv 

ser? Er det fordi han ikke våger møtet med seg selv, at han kvier seg for møtet med eleven? 

Erfaring tilsier nemlig at det kan stilles spørsmål ved selvinnsikten hos den mest typiske 

faglærer. Han framstår minimalt interessert i å være deltaker i et samspill, og det kan like mye 

gå ut over kollegaene som elevene. Muligens er det sånn at følelsen av engstelse og 

usikkerhet som han kanskje kan ha, skjules beskyttende bak skjoldet som den sterke 

fagdyktigheten gir ham. Jo dyktigere, desto mer høylydt kan det høres, forsvaret for 

kunnskapens fortrinn framfor det menneskelige.  

 

For denne arten lærer blir faget en trygg del å støtte seg til, mens han kanskje ikke er klar over 

at han kan gjøre eleven som er hel, utrygg. Med sin atferd viser han ikke seg selv; han lar ikke 

elevene få bli kjent med sin personlighet. De kjenner mest hans glimrende fagkunnskap. Fordi 

han ikke er nær seg selv i jobbsituasjonen, blir han heller ikke nær for elevene. For de 

tryggeste og flinkeste kan det være uproblematisk. Men andre elever kan vitne om å ha kjent 

en slik lærers tilstedeværelse truende. Kanskje er vi her inne på Løgstrups tredje nøytrale, 

lunkne utveg, der det stenges av for inntrykkene. Er det slik for faglærertypen? Kan det være 

mulig at han vil havne i likegyldighet og reserverthet, siden han velger ikke å vise hvem han 

er? Er det derfor noen kan oppleve hans undervisning utrygt?       
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Når Løgstrup snakker om det etiske livs grunnfenomen, mener han at all kommunikasjon 

innebærer selvutlevering. ”Å vise tillit betyr å utlevere seg selv.”131 Faglæreren vektlegger 

utleveringen av seg selv lite. For ham er utleveringen av kunnskapen han sitter inne med 

viktigst, og oftest gjøres det med beundringsverdig entusiasme. Men står han ikke i stor fare 

for å overse elevens utleverthet? Faget blir på en måte stående mellom eleven og ham. 

Dermed kan han ikke møte dem, og heller ikke oppleve seg imøtekommet av andre enn de 

elevene som er mest mottakelig for faglig påfyll. For læreren kan ingen tillit få, som ikke gir 

tillit, bare fag.  Men manglende imøtekommelse på menneskelig plan vil kanskje denne 

lærertypen knapt registrere.  Siden han representerer et menneskesyn som lager skille mellom 

tanke og følelser, står nok sanseapparatet på lavbluss. Det er ikke utenkelig at han har valgt 

sitt yrke fordi eleven skal kunne motta hans kunnskap, og ikke av trang til selv å bli mottatt.    

 

Men det har altså kommet fram at dyktigst er den yrkesutøveren som greier å handle i høvelig 

harmoni mellom fornuften og følelsene. Vi er dyktige når det vi er og har, spiller på lag. 

Derfor kan den typiske utgaven av faglæreren vanskelig nå hovedmålsetningen i skolens 

oppdrag. Rett nok følger han godt med i elevens faglige utvikling, men han er ikke like 

opptatt av elevens sosiale og personlige prosess. Den typen lærer viser ikke særlig interesse 

for den enkelte elevs personlighet, og velger også å skjule sin egen for eleven. Dermed blir 

identitetsdanningen av eleven umuliggjort av ham selv. Han er flink med fag, men kan aldri 

bli den dyktigste læreren, fordi han vektlegger kun en del av opplæringsansvaret. På denne 

bakgrunn er det også at faglæreren er den som kan stenge møterommet i skolen. Elevene 

kjenner seg i utgangspunktet ikke møtt slik de er og behøver, for den voksne er ikke til stede 

verken i seg selv eller for dem.    

 

”Lærerens viktigste læremiddel er de selv. Derfor må de tørre å vedkjenne seg sin 
personlighet og egenart, og fremtre som robuste og voksne mennesker for unge som 
skal utvikles følelsesmessig og sosialt. Fordi lærerne er blant de voksne som barn og 
ungdom får mest med å gjøre, må de våge å stå fram tydelig, levende og bevisst i 
forhold til den kunnskap, de ferdigheter og de verdier som skal formidles.” 132. 
 
 

Filosof Hannah Arendt sier det slik: ”Det individualitet dreier seg om, er å stå frem som det 

individ man er. Intet individ er identisk med et annet.”133 Skolens viktigste dokument sier altså 

at læreren må våge å framstå som et helt individ og møte de andre hele individene med seg 

                                            
131 Løgstrup 2000: 30 
132 Læreplanverket for Kunnskapsløftet  2006. 12   
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selv.  Den typiske faglæreren får vansker med det, siden han så sterkt vektlegger faget framfor 

personligheten. 

 

  

Møterommet 

 

Omsider har vi nå ankommet det annonserte møterommet, og de først ankomne er den aller 

mest typiske faglæreren som har med seg en av sine elever. Rommet blir av læreren kun åpnet 

til den pålagte, halvårlige elevsamtalen som ledelsen krever han skal gjennomføre. Ellers er 

rommet stengt. Og for eleven er det egentlig greit, for det kjennes ganske kjølig og stivt for 

ham å være til stede. Læreren tør nemlig ikke å være annet enn det han er til vanlig i 

klasserommet: et fagsentrert subjekt som snakker til et objekt. Og helst bør dette, objektet, ta 

imot det som kommer. Det tenkes om og snakkes til eleven. Ingen av dem våger egentlig å 

tale sammen, å ”communicare,” som opprinnelig betyr å dele med en, gjøre felles, gjøre 

sammen. Som følge av sitt manglende mot, hindrer læreren møtet og muligheten de kunne fått 

til å ha noe felles, at begge fikk komme til. Og fordi ”til”- ene ikke treffes, oppstår det ingen 

tillit dem imellom.  

 

Elevsamtalen som etter sin hensikt skulle føres som en dialog, er blitt til en monolog som 

beveger seg på overflaten, og læreren er tilskuer, på avstand. Elevens liv og opplevelser blir 

noe det betraktes og menes om, utenfra, med syn på og lite syn for individet. I stedet for å gi 

den yngste en følelse av å bli forstått, forklarer denne typen lærer eleven hvordan han ser ham 

og situasjonen hans, med fokus på fag. Og det han ser, er for det meste en udiskutabel 

sannhet, verken til å misforstå eller stille spørsmål ved. På rommet skjer det av den grunn ikke 

noe ekte møte. Det er kun et rom for møter, for oppklaring og avvikling av formaliteter.  

 

På alle tillitshungrige og tungt bærende elevers vegne formidles det hermed et ønske om at 

alle kontaktlærere kunne la det berøre seg, dette filosofsitatet:   

 
”Samtalen fordrer mot til å våge møtet, og også til å finne seg i å ha urett. Samtale har 
med tålmodighet og langsomhet å gjøre, å høre etter, være oppmerksom, la den andre 
komme til orde, møte den andres svar med forsiktige spørsmål og våge å spørre om en 
ikke forstår. Da kan den hjelpetrengende kanskje selv få rom og tid til å gå fram og 
tilbake i sine egne erfaringer slik at en fastlåst situasjon kan sees annerledes.” 134 

                                                                                                                                        
133 Øverenget 2005: 96 
134 Martinsen 2005: 41  
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Å snakke med og ikke til, det fordrer faktisk mot! Og mot har de som virkelig har skjønt 

verdien av å åpne et møterom i skolen. I aller beste forstand møtes eleven og omsorgslæreren 

der, eller eleven og den dyktige læreren. Det skjer i det planlagte møtet som forhåpentligvis 

holdes en gang hvert halvår, der det er ryddet tilstrekkelig tid til elevsamtalen. Rommet er 

annerledes nå, fylt av varm omtanke og en var, mjuk tone. Læreren er ærlig interessert i 

elevens verden, og han lar ham få den tida det tar å sette ord på sine tanker og ønsker. Eleven 

kjenner seg rett og slett forstått og møtt. Det eleven trenger og de mål han ser for seg, blir så 

utgangspunkt for praten. Slik kommer det til syne hvordan den lærende har det og hvor han er 

i livet, og derfra hjelpes han videre framover. Jo eldre eleven er, desto mer fordres det 

kunnskap av læreren som skal bidra i hans faglige læringsprosess. Dermed viser det seg at den 

omsorgsfulle er god nok til de yngste, fordi han tar imot eleven med hele seg. Den dyktige 

læreren kan i tillegg til åpning av møterommet også bistå eleven i hans faglige utvikling. Da 

snakker vi om en som ser med det ”det doble blikket”,135 fordi han har det ene øyet mot faget 

han formidler og det andre mot eleven.  

 

Men møterommet er langt fra stedbundet, for det kan være åpent hvor som helst – spontant og 

etter behov. Den omsorgsfulle og dyktige har jo sansene og skjønnet aktivisert, og han får 

dermed øye på de elevene langs med som trenger mer omsorg og oppfølging enn andre. 

Derfor tar han seg tid til å ta den trengende unna mylderet, fordi han ønsker å snakke fortrolig 

med ham under fire åpne øyne. Om han må, organiserer han elevaktiviteten i gruppa, slik at 

han blir frigjort til denne nødvendige oppgaven. Om ikke det går an, hentes det forsterkning 

hos ledelsen, for denne er det som har bestemt at slike gjøremål til tider er det aller viktigste i 

skolevirksomheten. Men kanskje viste det seg at nøden kunne la seg vende ved bare et par  

minutts konsentrert og kjærlig oppmerksomhet. Ingenting er akkurat da viktigere for denne 

læreren enn å la elevens uttrykk få gjøre inntrykk på seg, og deretter gjøre noe med det.  

 
Et apropos: 

Det er høvelig å formidle en anekdote om Mor Teresa, som var blitt bedt om å holde tale på en 
betydningsfull kongress med et par tusen bedriftsledere. Det sies at den kortvokste, spede kvinna 
gikk rolig opp på talerstolen, løftet hodet og så taus utover forsamlingen før hun sakte spurte: 
”Kjenner du medarbeiderne dine?”  
Hun ventet litt, mens salen fikk tenke, så sa hun mildt, men myndig: ”Er du glad i dem? 
Dørgende stillhet. Taleren stod ei stund til, før hun sakte gikk ned fra podiet.  
Deltakerne vil trolig aldri glemme talen. Ikke bare fordi den var kort, men fordi budskapet berørte 
det eksistensielle. Ut fra kravene som stilles til en lærer, kan det kanskje være på sin plass å 
tilføye et lignende eksistensielt og essensielt spørsmål: Kjenner du selv?  

 

                                            
135 Fuglestad 1997: 147  
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Disse konstruerte lærersortene, omsorgslærer og den dyktige lærer, kjenner seg selv og har 

dermed mot til ekte møte både med seg selv og den som kommer i deres veg. Det er derfor de 

har valgt yrket, og de utfører en aldeles uerstattelig gjerning for dem som til enhver tid trenger 

det mest. Ingen vanskjebner skapes der denne typen yrkesutøvere har ansvaret, for de benytter 

seg daglig av sin kraftkilde. Deres elever smiler ganske sikkert bredt når de tenker tilbake på 

dem, for de fikk dem til å bli det de er, ved modig å møte dem i tillit. Spørsmålet om hvem, er 

med dette igjen besvart, og vi føres også til svar på hva som kan hindre skolens vanskjebner: 

Møterommet kan hindre det! Der det konstant finnes åpent, får eleven anledning til å være til 

stede med hele seg og alt sitt, i lag med en voksen som også er til stede i seg og for eleven.  

 

Der det finnes møterom, ser læreren hver eneste sjel og møter dem i tillit og med tilstrekkelig 

tid. Og er det ikke tid nok, bør skolens ledelse besluttsomt og modig rydde rom. Ingenting kan 

være viktigere for et samfunn, på kort og lang sikt, enn at hver enkelt elev får forlate skolen 

oppreist og tilfreds. Det gjør han hvis han blir anerkjent og stimulert tilstrekkelig til å kunne 

møte livets utfordringer, uansett hva det kan bli. Han har fått med seg den livsviktige 

ballasten at han er slik han skal være: evig god nok! 

 
 

Aleksander den store (356 – 323 f.Kr.) ble en dag spurt: 

”Hvorfor viser du større respekt for din lærer  

enn for din far?”  

Han svarte: 

”Fra min lærer mottar jeg evig liv  

– fra min far en forgjengelig eksistens.   

Min far brakte meg ned fra himmelen til jorden. 

Min lærer har løftet meg  

fra jorden til himmelen.”  

 

Læreren het Aristoteles136  

 

 

 

                                            
136 Eidsvåg 2005: 15  
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Knutepunkt  

Samarbeid  

staves  

med to bokstaver  

– vi. 
137 

 
Lærer Siris samarbeid   

 

Siri, en tilreisende venninne er kommet på bestilt besøk. De siste par årene har vi unt oss noen 

fine fagsamtaler, der de to siste er tapet. Bakgrunnen har vært mitt ønske om å høre henne 

tenke djupe og lange tanker omkring sin dugende lærerpraksis, godt inne i sitt fjerde yrkestiår 

som hun er. Lengst fartstid har Siri fra ungdomsskolen, men hun har vært innom alle trinn i 

grunnskolen og i folkehøgskolen. Forandring fryder, forkynner hun meg, smilende fornøyd. 

Det siste tiåret har hun vært å finne på en barneskole, og som kontaktlærer fører hun til våren 

ut sin hittil siste klasse. I dagens samtale vil jeg å utfordre henne til å lete etter motets rolle i 

skolen, fordi fenomenet har fascinert meg mer og mer. I de andre møtene har vi snakket om 

det som har dukket opp; fabelaktig lærerikt for oss begge. Og hver eneste gang har Siri 

nærmest vært overgitt over verdien og avsluttet praten med noe lignende: ”Tenk å få sitte to 

timer og reflektere over sin egen praksis! Når gjør vi det til vanlig? Så givende!” Og fristende 

å gjenta, enes vi alltid om.  

 

Siri har fått tenkt litt på utfordringen jeg gav henne, såpass at hun mener å ha en rykende fersk 

erfaring å dele om eget mot. Dermed kan jeg som intervjuer innta en enkel rolle, tilbakelent 

og lyttende: ”Du skjønner, jeg er nettopp kommet heim fra leirskole med mine tjue kjekke og 

energikrevende 7.klassinger. Jeg var forresten tidlig på et foreldremøte tydelig på å be om 

assistanse på turen, for jeg så ikke at jeg kunne greie ansvaret alene. Før har jeg med glede og 

hell kunnet reist som eneste voksne med klassen min. Men denne har hele vegen vært såpass 

utfordrende at jeg ikke ville maktet gjennomføringen uten hjelp. Når du er erfaren, har du lært 

deg å se dine egne begrensninger, ikke sant? Jeg mener bare at du må våge å innse dem!”138 

 

                                            
137 Nordahl 2007: 26 sitat av G.M.Verity. 
138 Intervjuet ble transkribert på dialekt, men jeg valgte å skrive det ut på normert bokmål. 
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Da bryter jeg inn og spør om hun mener det krever mot, siden hun sier å våge? Og det går opp 

for Siri at hun finner motet allerede der, for hun vedgår at det handler om mot å tørre å be om 

hjelp der vi ser vi trenger det. Hun fortsetter: ”Nå er flere av elevene mine ”bokstavbarn”139. 

Ikke det, klassesammensetningen for øvrig skaper utallige situasjoner som krever meg helt, 

det vet alle foresatte. Jeg opplever forresten at samarbeidet med heimene er tilfredsstillende 

for oss alle. Og på turen fikk jeg altså med meg to voksne - menn, overraskende nok, den ene 

far og den andre bestefar til de to mest krevende guttene. Jeg reiste dermed lettet av gårde, 

med litt mindre følt ansvar. Så blir det kveld på leirskolen, og vi voksne sitter og prater i lag, 

da en fra et av gutterommene kommer ilende til og forteller at de to andre på rommet har 

røket i tottene på hverandre - jeg må komme straks! Og det gjør jeg, for jeg vet at uten at 

voksne går inn og hjelper til å løse floken, får ingen av guttene noen god natt. Ikke 

overraskende gjaldt dette de som har fedre med seg; to kamphaner som ofte slåss på skolen.  

 

Da jeg ankommer rommet, er det stillingskrig, men jeg får høre at den ene har slåss fysisk, 

den andre grovt verbalt. Helt som vanlig. Jeg ser an situasjonen, så slår det meg at dette kan 

jeg la faren og bestefaren rydde opp i selv, siden de er der. Guttene er deres ansvar på fritida! 

Men så ettertenker jeg heldigvis situasjonen litt og diskuterer med meg selv: ”Egentlig blir det 

vel å sette mennene i en for vanskelig stilling? Det er jo jeg som kjenner guttene i deres måte 

å samhandle på. Fedrene er ikke så godt vant med dem i den typen konflikt. Da skal jeg som 

lærer ta ansvaret for å rydde opp i situasjonen! Men: Jeg skal be fedrene om å være til stede!” 

Og det gjør jeg, men jeg kjenner at det krever mye mot av meg å gå å hente dem, for jeg 

kommer da til å  avsløre min måte å ta vare på guttene deres på, forstår du. Jeg er jo uvant 

med tilskuere,” sukker Siri.  

 

Som lytter prøver jeg å sette meg inn i situasjonen og fornemme hennes følelse når hun går 

for å hente fedrene: Hvordan vil de reagere? Vil de føle seg komfortable eller usikre i rollen? 

Selv mener hun de taklet det fint og kom villig med, men satte seg litt forsiktig i bakgrunnen, 

passive. Det var jo også hennes ønske. Hun forteller videre: ”Til deg kan jeg nå si: Det at jeg 

tør, skyldes at jeg vet med meg selv at jeg greier å løse konflikten. Jeg har stor tro på det! 

Men hvordan kan jeg egentlig vite det? Jo, av erfaring! Når disse karene får de rette 

spørsmålene, vet jeg at de ikke er ute etter å forsvare seg. De vil bli venner igjen, innerst inne. 

Men det må de ha hjelp til av en voksen! Og jeg ser i en sånn situasjon - når de to guttene vet 

                                            
139 Elever med ADD, ADHD eller lignende diagnoser  kaller hun i en fellesbenevnelse for ”bokstavbarn”   
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at jeg vil dem godt, og det vet de! – da prøver jeg å gjøre dem til vinnere begge to etter 

konflikten. Jeg vet, selv om jeg ikke helt kan sette ord på det, at det er det som ligger under 

for meg: I enden av konfliktløsingen skal guttene være glad og fornøgd, og begge to skal føle 

at de ikke har tapt noen ting! Derfor er det viktig for meg at elevene ikke skal bli anklaget, 

men konfrontert med det de har gjort. Det er for meg to forskjellige ting. Begge skal 

konfronteres med sitt, og jeg skal ikke ta parti for noen. Det vet jeg at jeg klarer, for jeg har 

det som trengs, siden jeg har lært meg konfliktløsning og har erfaring med å lykkes fra før.”  

 

Heller ikke nå kan jeg holde meg: ”Men, Siri, hvis du vurderer det du sier her, det å kunne 

være en konfliktløser - handler ikke det om modighet?” Læreren bare ser på meg, lenge og 

tenksomt. Og fortsetter: ”Hele konfliktløsningen tar oss en halvtimes tid, med faren og 

bestefaren ringside. Jeg lar hver av dem få komme med sin forklaring uten avbrudd. Vi lytter 

alle tre til hverandre, for enten konfronterer jeg dem, eller så foreslår jeg små tiltak som de må 

ta stilling til hver for seg. Tonen er god, for gemyttene roet seg ganske fort. Det ender med at 

guttene ”shaker hands”. De blir til og med enige seg imellom om at de har lyst til å ligge på 

rom med hverandre likevel! For den tredje gutten er det ok. Konflikten er over med lykkelig 

utgang, og alle er fornøyde. Neste dag nøster vi litt opp i det, bestefaren og jeg, der jeg sier at 

guttene var rasende flinke til å bli venner igjen i går! Da er det at han gir meg spontan ros med 

å si: ”Ja, men du verden! Det er ikke farlig når de har en sånn megler som du!” Det overrasker 

meg virkelig, ikke det han ser det slik, men at han sier det! Og jeg kjenner at det gjør meg så 

ufattelig godt!”  

 

Da stiller jeg følgende spørsmål til Siri: ”Bør vi ikke snakke om å ha mot også til å rose?” 

Hun har ikke sett sånn på det før, sier hun, mens hun reflekterer høyt: ”Etterpå har jeg tenkt 

på hvorfor det gikk så bra, og jeg ser at det rett og slett er fordi jeg er like glad i begge 

guttene! Jeg vet og tror at ingen av dem ønsker å gjøre den andre vondt. Når han ene for 

eksempel blir trengt opp i et hjørne, liten og spinkel som han er, så bruker han sitt eneste 

virksomme våpen for å forsvare seg: stygge ord. Men først er det noe som har gått sånn inn på 

ham, at dette blir hans måte å overleve det på. Derfor må han hjelpes ut igjen av en voksen, 

for å vinne tilbake sin egen anstendighet, so to say. Uten hjelp kommer han seg ikke ut. 

Denne eleven tar ingen hensyn til omgivelsene når han er blitt såret, så det kan like godt skje i 

klasserommet. Da er det nødvendig for meg å holde hodet kaldt, men følelsene varme; 

kombinasjonen gjør at jeg takler å ta hensyn både til gutten og klassen. For meg er det aldeles 

overordnet at ingen gjøres til syndebukker i offentlighet, som et klassemiljø jo er.”  
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Før jeg har fått antydet det, har Siri selv sett at her fordres det ubetinget en modig lærer! Og 

hun vil tilbake til der hun startet: ”For meg er motet i denne spesielle situasjonen å våge å 

innlemme disse to voksne i konfliktløsningen. Men det som gjør at jeg tør, er uten tvil at jeg 

vet at de faktisk har tro på meg. Det vet jeg! For akkurat disse to heimene har jeg hatt hyppige 

foreldresamtaler med og mye kontakt ellers også, fordi det har vært påkrevd. Elevene har 

trengt tett oppfølging av oss begge, og det har vist seg svært viktig å samarbeide konkret om 

lik praksis, like konsekvenser og gjennomføring av dem.” Etter litt betenkningstid og mens 

kaffen skjenkes, kommer denne innrømmelsen fra Siri: ” Jeg ser faktisk her jeg sitter, at jeg 

kanskje har greid å formidle troverdig til foreldrene at vi kjemper samme sak? At vi alle er 

glad i ungene og ønsker deres beste. Jeg mener jeg har fått dem til å innse at ingen er 

eksperter på hva som er best å gjøre, for alt er situasjons- og tidsavhengig. Er det noen som er 

eksperter, er det i så fall foreldrene, for de kjenner barnet best! Det sier jeg ofte til dem på 

fellesmøtene. Jeg mener det! Så for meg er det altså avgjørende å ha foreldrene i ryggen på 

det jeg gjør. Når jeg for eksempel ikke får lukket opp ”læringsrommet” til en elev - det skjer 

dessverre; da må jeg samråde meg med foreldrene, for kanskje har de en nøkkel jeg ikke 

kjenner til, som kan åpne? Jeg må la dem få anledning til å gi meg den. For jeg har prøvd å få 

eleven til, men føler meg rådløs.”  

 

Et nytt innspill kommer fra intervjueren. Nå er det fordi jeg anser det naturlig å rose min 

venninne for det hun har gitt meg innblikk i: ”Å be foreldrene med på råd og invitere dem til 

samspill, er modig gjort, Siri!” Hun godtar det umiddelbart og takker smilende, før hun 

forklarer noe: ”Det med oppfølging og konsekvens gjelder forresten hele klassen. Som lærer 

er det blitt en av mine kjepphester! Og det er kjekt når jeg er kommet så langt at jeg tør være 

tydelig på grensene og virkningen av å overstige dem. Har jeg sagt noe, blir det sånn – det vet 

elevene! Uansett om de protesterer, så står jeg hundre prosent bak avgjørelsene mine, og 

gjennomfører dem. Det fikk jeg forresten også skryt for på turen, fra den yngste faren!  Eller 

jeg kan fire og forandre på kravene, men da skjer det bevisst og åpent overfor klassen. Jeg 

mener at elevene skal vite hvordan jeg tenker om det som har betydning for dem. Ofte er det 

klassen som har bestemt noe sammen, og da er det min jobb å følge opp deres bestemmelser. I 

grunnen anser jeg det som modig å lære seg til å være en åpen og konsekvent lærer! Mot både 

til å sette grensene, å gjennomføre dem og ta konsekvensen av brudd på dem. Det ser jeg så 

tydelig nå, når du utfordrer meg til å tenke på den måten! Artig!” Kroppsspråket røper at Siri 

mener det hun sier!  
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Nå er det blitt min tur til å smile bredt. Jeg ber Siri avrunde samtalen: ”Foreldresamarbeid 

fordrer mye, det innrømmer jeg! Ikke minst er vi nødt til å sette av tid i lag til de spesielt 

utfordrende elevene, med høyttenkning om gode tiltak. Men gevinsten er uvurderlig! Takket 

være det tette samarbeidet rundt disse guttene, er de kommet så langt som de er i dag. Og en 

ting er helt sant og viktig for meg å få fram: Hadde ikke foreldrene i denne klassen gitt meg 

den oppbakkingen som de har gjort, hadde jeg aldri hatt et slikt mot i lag med barna! Jeg 

gjentar: Motet har jeg fått, fordi foreldrene har gitt meg det gjennom oppmuntring og ros! For 

som rektor sier, det er et under å se elevene utvikle seg så positivt som de har gjort; at såkalt 

vanskelige elever snart går ut av skolen så velfungerende! Det sier jeg meg enig med henne i. 

Men selv snakker jeg aldri om annet enn elever som kan ha det vanskelig, for ingen barn er 

vanskelig av legning. Det står jeg på, for det har min rike erfaring vist meg til fulle!”   

 
 
 
Tanker etter samtalen med Siri 

 

De berikende samtalene med Siri lar seg knapt referere, så mye erfaringsvisdom som de 

representerer. Som følge av etterarbeidet med intervjuet, er det blitt skapt nye tanker og ideer i 

meg. Og de kan i neste omgang bli gjenstand for ytterligere erfaringsutveksling. Slik oppleves 

refleksjonens vesen. I denne samtalen var utfordringen å finne modighet i skolen, og for Siri 

ble det da naturlig å komme inn på skole-heim-samarbeidet. Vinklingen kom overraskende på 

meg, men var desto mer gledelig, fordi temaet har opptatt meg sterkt all mi tid som praktiker i 

grunnskolen. Gjennom studiet har interessen for feltet også forsterket seg. Å høre en så 

erfaren og dyktig yrkesutøver reflektere over sine gjøremål, har gitt meg ny innsikt og fornyet 

tro på lærerens betydning. Og jeg er enig med forfatteren: ”Det hjelper korkje med timeplanar 

eller instrukser eller nokon ting; det som gjer skulen til det han er, er læraren.”140  

 

Siri startet med å ville fortelle om sitt nylig opplevde tilfelle av å våge. Men når jeg fordjuper 

meg i intervjuopptaket og skriver fram fortellingen, finner jeg at hun formidler minst ti typer 

vågemot! Noe av det ble synlig for henne selv mens hun fortalte, ser vi. Fordi hun tenksomt 

satte seg ned og fulgte oppfordringen om å se etter, både fant og forstod hun mer av 

fenomenet. Jeg opplevde at Siri faktisk utviklet sin praktiske kunnskap gjennom å få sette ord 

på og derigjennom bevisstgjøres omkring egne handlinger.”(Som vi har sett,) är praktisk 

                                            
140 Arne Garborg i romanen ”Læraren” 
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kunnskap en fråga om att lära av handlingsexempel.”141 På forhånd hadde jeg ikke kunnet sagt 

at det kom til å skje i den grad det gjorde, men det sier noe om refleksjonens potensial. Fordi 

jeg tror at motet er et viktig verktøy å benytte i lærergjerningen, ønsker jeg å avdekke de ti 

typene som Siri tenkte fram fra sin praksis. Mengden ble merkelig stor, men også bekreftende 

for meg som jakter på betydningen av den modige praktiker.  

 

Siris mot gjelder følgende: det å rive seg løs og skifte arbeidsplass, å tørre å reflektere slik 

hun gjør, å se egne begrensninger og derfor be om hjelp, å tåle andre voksnes innsyn i 

utøvingen, å våge konfliktløsning, å rose, å ha klok balanse mellom følelse og fornuft i 

handling, å slippe foreldre til som ressurs, å være tydelig og konsekvent - og å oppmuntre 

hverandre, både lærere og foreldre. Hvordan skal en lærer kunne greie seg uten mot, undres 

jeg virkelig på. Mange er det lykkeligvis i skolen som tør, kanskje uten at de er klar over det, 

slik det var for lærer Siri. Bevisst eller ikke, gjennom det hun tenker og sier under intervjuet 

viser hun stor grad av selvtillit, selvinnsikt og selvdisiplin: Siri tror på, er glad for og fornøyd 

med egne evner, hun innser hva hun kan og greier, og hva hun må ha hjelp til, og hun styrer 

seg selv forstandig når det kreves. Har mennesket og praktikeren en slik solid ballast, er de 

også dugende til det meste av det livet vil fordre av dem.  

 

Forresten fant jeg det selv tjenlig å bruke de tre verdiene som hovedsiktemål for elevene. Som 

stikkord ble de også flittig benyttet i elevsamtaler og på kontaktmøter. Nesten uavhengig av 

hva problemet var, kunne jeg ta utgangspunkt i ett og derigjennom peile meg og dem inn mot 

sakens kjerne. Målet mitt som kontaktlærer var ”bildningen av individer till självständiga 

subjekt som själva kan väga för och emot, resonera och ta ansvar.”142 Som oftest hadde eleven 

litt for lite eller for mye på minst ett av feltene. Dermed ble det gjennom samtalen mulig å 

bidra med hjelp til den unge som skulle utvikles sunnest mulig og lære bedre og mer. Men for 

å greie å gjennomføre slike sjelegranskende, justerende samtaler, krevdes det at læreren torde 

å lytte og utfordre i passelig mengde, slik Siri greide. Ikke alltid gikk det like fint, for 

besinnelsen og motet kunne svikte innimellom.  

 

La oss se litt nærmere på hva Siri konkret gjør i situasjonen på leirskolen. Uten at jeg vet 

hvordan de var plassert, antar jeg at hun sitter framfor guttene, som ser på henne. De to har litt 

avstand og behøver ikke se på hverandre, og fedrene er bisittere bak dem. Siri fortalte meg at 

                                            
141 Janik 1996: 71 
142 Molander  1996: 173 
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hun først fikk guttene til å roe seg litt, fordi hun kjente dem og visste hvilken knapp hun 

kunne trykke på. Så fikk en og en forklare sin versjon av konflikten, konkret og ærlig. Den 

tredje gutten var taust vitne under avhøret, så lyve kom de ikke langt med! Læreren tok 

voksenansvar og ledet de to i å få fortelle slik det var for dem, uten avbrekk, og etterpå 

summerte hun opp det hun hadde forstått var deres virkelighet. De fikk så anledning til å 

korrigere og stille spørsmål, hvis noe var feil eller uklart. Til slutt kom læreren med forslag til 

løsning og tiltak, som de to måtte mene noe om, før alle tre ble enige om en avtale. I dette 

tilfellet var den kun muntlig, men gjort i hele tre vitners nærvær.  

 

Tenk om dette var måten alle lærere snakket med elever og foreldre på, at hver part fikk 

anledning til å komme med sin opplevelse og sine tanker, som de andre kunne stille spørsmål 

ved. Så kunne de sammen finne en god veg videre. Når det gjelder konfliktløsning som 

metode, ser vi det tar tid og krever tålmodighet av aktørene. Men i dette tilfellet, når alle tre 

vet at målet er å bli venner igjen, tåles det meste, også at det varer. Kjennskapet mitt til Siri 

tilsier at atmosfæren var varm og trygg, og da var det vel ikke noe som var viktigere i stunden 

enn å være der til vennskapet var gjenopprettet? Slik innbiller jeg meg at guttene opplevde 

det. Og hvilken verdifull medlæring vil ikke slike opplevelser være for samtlige deltakere. En 

lærer på barnetrinnet meddelte meg en gang at konfliktløsning utvilsomt var det viktigste av 

alt han skulle hjelpe elevene med å lære seg. Verken Siri eller jeg vil si oss uenige med ham; 

kan barna det, kan de svært mye livsviktig til bruk i voksenverdenen.  
 

Et apropos - hentet fra avis og redigert143:  

35 prosent av alle barn i Norge vil oppleve en familieoppløsning før de fyller 16 år. De aller fleste 
skilsmissebarna går det helt bra med, selv om alle kan slite med vonde følelser. Men nå viser en ny 
doktoravhandling i psykologi av Kyrre Bredvik ved Universitetet i Bergen, om skilsmissebarn i ulike 
familiestrukturer, følgende: Skilsmissebarn kan ha opptil dobbelt så stor risiko som andre barn for 
å gjøre det svakt på skolen, prøve illegale rusmidler, begynne å røyke, skulke eller bli med på 
hærverk eller tyveri og annen antisosial atferd. Mye av årsaken er at forholdet mellom foreldre og 
barn kan svekkes etter en skilsmisse. Mange foreldre ber om råd for å takle rollen som mor og far 
etter en skilsmisse. Det er viktig for barna at foreldrene kan samarbeide, sier psykolog og leder 
Nina Lang ved Østensjø familievernkontor.  
 

 

Mye av det Siri er inne på i vår prat, anser jeg som vesentlig for et godt samarbeidsklima, 

uansett sted og situasjon.  Siden samspillet mellom skole og heim er blitt så sentralt, er det 

tjenlig å se nærmere på hva intervjuet synliggjør om det. Slik jeg ser det, og uten at hun er seg 

det bevisst, avdekker konfliktløsningsmetoden Siris yrkesetikk, menneskesyn og elevsyn. Og 
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noen av hennes grunnverdier røpes: kjærlighet, ærlighet, respekt, modighet, tålmodighet og 

tilstedeværelse. Av alt som kunne vært aktuelt å ta fatt i, velger jeg altså å legge vekta på 

samtalen med guttene, fordi den inneholder disse verdiene i en sum. Måten den foregikk på, 

kan regnes som eksemplarisk for kommunikasjonen mellom lærer og elev, både de spontane 

samtalene som bare oppstår og den formelle elevsamtalen. Men ikke bare det, for måten er 

også forbilledlig for foreldresamtalen. Ordet kommunikasjon er utledet av ”communicare,” 

som betyr å dele med en, gjøre felles, gjøre sammen. Det gjorde kontaktlærer Siri. 

 

”Skolen skal halde god kontakt med foreldra eller dei føresette. Kontaktlæraren skal 
minst to gonger i året ha ein planlagd og strukturert samtale med foreldra eller dei 
føresette. (...)” 144 

 

I følge kilder145 gjelder slike samtaler overraskende mange mennesker: Om lag hver femte 

nordmann er mor eller far til elever i grunnskole og videregående skole! Det vil si at femten 

ganger flere er foreldre enn lærere i norsk skole. Tankevekkende betegner forskeren disse for 

”den tause majoritet”. Siden så mange voksne dermed har vært, er eller kommer til å bli berørt 

av skole-heim-samarbeidet, ønsker jeg å gå djupere inn i hvordan det foregår i dagens skole. 

Jeg mener å ha grunn til å tvile på at alle kontaktlærere har Siris fine måte å møte elev og 

foreldre på. Hvis det skulle stemme, undres jeg på hva det kan skyldes? Og hva er forbilledlig 

i det Siri gjør? Selv sier hun at hun har tilegnet seg rikelig med kunnskap, i vårt tilfelle om 

hvordan en konflikt kan løse seg, og hun har av erfaring fått tilstrekkelig selvtillit på 

ferdigheten. Dermed gjennomfører hun løpet til mål, helt til oppløsning av knuten er et 

faktum. Kunnskap og erfaring kaller Siri det, noe som i all yrkesutøving utgjør en dugende 

blanding. I det hele tatt får vi innsyn i mye erfaringskunnskap hos henne, som forhåpentligvis 

kan ha overføringsverdi for andre lærere; kanskje aller mest hennes mot.   

 

Det jeg nå ønsker, er å drøfte om det kan være formålstjenlig for skolevirksomheten å 

fokusere sterkere på fenomenet mot. Og i så fall: Hva kan oppnås med det? Jeg anser det mest 

spennende å sette søkelyset direkte på modigheten i skolens møte med heimen, siden temaet 

er vidt. Mange vektige bøker er skrevet om dette samarbeidet, og nyttig forskning er gjort på 

feltet. Noe av det materialet vil jeg ha i mente og benytte meg av, uten at det blir drøftet 

kritisk. Målinger og vurderinger som skoleforskerne viser til, bruker jeg bare som pekepinn 

                                                                                                                                        
143 Dagsavisen 08. april 2008 
144 Opplæringsloven, forskriftene §§ 3-2  
145 Nordahl 2007: 11f 
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på hvordan situasjonen i norsk skole kan være. Egen erfaring og uformelle samtaler med 

lærere og foreldre bekreftes langt på veg av forskningen jeg henviser til. Med dette som 

bakgrunn ønsker jeg å lete videre etter ny kunnskap om skolens uvurderlig viktige aktør og 

hans mot. Jeg finner det imidlertid nødvendig å gå inn på skolens lovgrunnlag, for å ha det 

som utgangspunkt for drøftingen av hva et skole-heim-samarbeid innebærer. Vet vi hva 

skolen etter loven er pliktig til, vet vi også hvilken mulighet det kan være for eventuell 

endring.  

 

 

En mors erfaring med kontaktmøtet  

 

Men før jeg går til lovverket, vil jeg prøve å skrive fram kontaktmøtet slik jeg som mor 

husker det, for kanskje vil samspillet da bli mer synlig. Faktum er at fire barn i vår heim ble 

fulgt opp gjennom deltakelse på grunnskolens møter; den gangen var det et niårig løp. 

Dermed har det vært rik anledning til å iaktta på nært hold tolv ulike typer yrkeskollegaer 

gjennom atten ganger fire kontaktmøter. (Når jeg regner ut at det må bety syttito slike møter, 

er det ikke til å tro! Vi har ingen opplevelse av at det var ett eneste for mye, alt til tross.) 

Minnet står slik for meg: Etter først å ha sittet litt ubekvemt på (små) stoler plassert langs 

veggen i en kjølig korridor, ble vi hentet inn samtidig med at klassestyreren146 fulgte de 

foregående ut. Jeg mener å huske at vi mest har vært innkalt til kvarters møter, men også hatt 

både ti og tjue minutts. Iallfall hadde vi ikke sjelden da ventet lenger enn selve møtet skulle 

vare, og de som hadde tid etter oss, var allerede kommet. Enten ble det en litt anstrengt prat 

med disse, som vi kun traff i foreldremøtesammenheng, eller så brukte vi ventetida til en siste 

oppsummering sett fra heimens vinkel. Stemningen var temmelig avventende.  

 

Spent lurte vi nemlig på hva læreren kom til å meddele, om han så situasjonen likedan som 

oss. Det skjedde ikke alltid, men spurte han etter vår mening? Nei, for møtene ble som regel 

gjennomført ved at klassestyreren førte ordet og la fram alt han (eller like ofte hun) hadde 

samlet av data, godt og galt, og forklarte hva eleven burde ta tak i framover. Tonen var 

vennlig, men talen stort sett envegs. Du rekker ikke mye på cirka kvarteret, så skulle han få 

sagt det viktigste han hadde på hjertet, måtte talen være konsis og rett på - lite plass til 

utenomsnakk eller andres innspill da. Oppriktig talt virket det ikke å være spesielt viktig for 

                                            
146 I den tid het kontaktlæreren klassestyrer og hadde oppfølgingsansvar for alle elevene i klassen, opp til 30. 



MP 300P 004 82

læreren å gi oss den gode lagfølelsen. Jeg tror heller vi oppfattet det som om han brakte med 

seg sin ball og beholdt den stort sett hele kampen. I tillegg til å være ”ego”, var han også 

dommer. Pasningsspill ble det lagt lite opp til, bortsett fra et par unntak, der læreren framstod 

som litt rådvill. Da ble vi spurt. Minnet kan innimellom være minimalt, men jeg husker ikke 

at vi foreldre, åpent og spørrende, ble dratt inn i drøfting av særlig annet.  

 

Var det vansker, hadde klassestyreren oftest på forhånd klar si forklaring og forslag til 

løsning, som om han mente det var hans ansvar å ha det. Og vi protesterte ikke. Siden vi ikke 

ble invitert med, var det vel slik han ville ha det?  Men hvor kom den fra, makta jeg 

fornemmet at læreren hadde? Heller enn samspill og likeverdighet været jeg en anelse 

overmakt, også overfor oss voksne, noe jeg husker jeg oppfattet som forunderlig. Vi bor i et 

bygdesamfunn, så de visste alle at jeg også var klassestyrer med kontaktmøteansvar. Når jeg 

som en slags kollega, satt der og kjente meg såpass passivisert og underlegen, hvordan må 

ikke andre foreldre føle seg? Uttalelsen hun kom med, firebarnsmora som nå er dyktig leder 

på en skole, bekrefter trolig manges, til dels såre inntrykk: ”Som forelder ble jeg aldri regnet 

som noen ressurs for skolen!”  

 

De fleste klassestyrerne var flinke til å prøve å få barnet i tale, gjerne i starten. Men selve 

stemningen i rommet gav sjelden tilstrekkelig trygghet til det. Formen skapte helst spenning 

og stivhet, så ingen av oss partene var helt oss selv og avslappet, slik jeg tenker tilbake. Jeg 

har ikke sett oss i dette lyset før, men synet jeg nå får, gjør meg faktisk litt frøsen: Der sitter 

mitt kjære, utadvendte barn så uvant anspent og stille - nesten engstelig, som til forhør, før 

dommen skal falle. Med læreren plassert rett overfor seg, klar med alt han vil velge å fortelle; 

til og med noe barnet ikke en gang vet om? Ikke vi foreldre heller vet, der vi sitter alvorlige 

og stive på hver side av den passive eleven. Og jeg undres: Var det virkelig så kunstig, så 

alvorspreget og humørløst? Bildet er sikkert mer nyansert og også avhengig av hvilken lærer 

det var. Dessuten har barna ulik selvtrygghet, og dagsformen spilte nok inn for oss alle. Men 

ettersmaken kjennes uansett noe ubestemmelig.  

 

Alle lærere, spesielt de som selv har vært i foreldreposisjonen, må vite at kontaktmøtet kan 

oppleves som et nifst oppgjør for elev og heim. Men tenker de over det under selve 

handlingen, så ubehaget kan hindres? Når jeg ser mine barn for meg som beskrevet, slår det 

meg hvor merkelig unaturlig og kritikkverdig opplegget rundt kontaktmøtet oftest var. For når 

det tvungne var overstått og vi kom ut av skolen, lyste barnet av lettelse og var straks seg selv 
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igjen: glad og meddelsom. Motsatt av hvordan det framstod på møtet. Jeg var selv lettet, for 

jeg følte meg aldri vel i den passive rollen jeg ble tildelt. Dette var før elevsamtalen ble 

innført i skolen, så den tid var kontaktmøtet den eneste pålagte praten lærer hadde med elev. 

Hva slags inntrykk læreren ble sittende med av barnet mitt, oss eller samspillet i heimen, når 

ingen var seg selv, kan bare anes. Bildet kunne iallfall ikke bli korrekt på noen måte. Og hva 

er vitsen da, tenker jeg i dag.  

 

 

Tanker om lærerens kunnskap 
 
 

Slik er en mors ettertanke. Som mangeårig klassestyrer selv lurer jeg i ettertid også på hvilken 

stemning som ble skapt på mine kontaktmøter - hvordan kommunikasjonen med elev og heim 

var, og hvilken feilvurdering jeg har gjort av det jeg har oppfattet under møtene. Her har vi 

kanskje å gjøre med ”det praktiska tänkandet (som) tar sig uttryck i att vi reflekterar över 

våra misslyckanden...”147 Skjønt jeg håper noen også kan sitte igjen med gode minner, slik jeg 

gjør. Et naturlig spørsmål nå blir hvilket krav som stilles til samspill mellom kontaktlæreren 

og heimen. Dette viktige skole-heim-samarbeidet har jeg valgt å kalle for skolevirksomhetens   

knutepunkt - ordet betyr ”punkt der linjer, veger eller lignende møtes, sentrum, møtested.” 148  

En knute vet vi kan være enkel å løse opp, eller den kan festne seg til en floke, uløselig. I 

trafikken tilbyr knutepunktet oss utallige muligheter for reisemål og reisemåter. Alt ligger 

åpent for oss, helt til alt plutselig og plagsomt kan stå. Trafikken korker seg og alt synes å 

være kaotisk. Slik tror jeg også skolesamspillet kan oppleves, fra det ukompliserte og åpne 

med alle veger farbare, til det innfløkte og håpløse, der ingen kommer noen veg.  

 

Min beveggrunn for å finne mer ut om knutepunktets kvalitet, er den sterke og økte 

vektleggingen av foreldrenes medvirkning i skolen. Til vanlig utgjør eleven den daglige og 

usynlige forbindelseslinja mellom skolen og heimen. Det medfører at de tilsatte konstant 

befinner seg i dette knutepunktet, siden de til enhver tid har med elever å gjøre som alle hører 

til i en heim og har foresatte. Om læreren er seg dette bevisst, kjenner jeg meg usikker og 

spent på. Erfaring sier meg at enkelte i virksomheten opplever samarbeid med foreldre mer 

som en stor trussel enn et godt tilbud. Et ordtak sier jo også: ”Når fornyelsens vinder blåser, 

bygger noen skjul, mens andre bygger vindmølle.” Alltid vil det være slik. Men det aktive 

                                            
147 Janik 1996: 107 
148 Bokmålsordboka 1986 
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samspillet er lovfestet, så ingen kan velge det vekk. Knuten må løsnes, hvis den strammer. Og 

det står at skolen skal ta første skritt og holde ved like samarbeidet.  

 

Samarbeid mellom skolen og hjemmet er et gjensidig ansvar, men skolen skal ta 
initiativ og legge til rette for samarbeidet.  Opplæringsloven, forskrift til loven og 
Læreplanverket danner grunnlaget for samarbeidet, og foreldrene/de foresatte skal ha 
reell mulighet for innflytelse på egne barns læringsarbeid faglig og sosialt.” 149 
 
 

Tar jeg utgangspunkt i fortid og egen lærererfaring, funderer jeg nå alvorlig på følgende, i 

spørsmåls form: Hadde skoleledelsen og lærerne den tida tilstrekkelig forståelse for hva dette 

knutepunktet inneholdt, hva samarbeidet med foreldrene skulle og kunne være? Hadde vi 

pedagogene nok kunnskap om det? Og var emnet særlig vektlagt i lærerutdanningen? Neppe, 

er svaret på alt, sånn som det huskes. Men ikke tilsvarende sløvt som det den nyutdannede 

betrodde en pedagogisk forsker: ”Når jeg startet som lærer, ble jeg overrasket over at elevene 

hadde foreldre, det hadde jeg ikke hørt noe om på lærerskolen.”150 Men vi pliktoppfyllende 

lærerne, hvor opptatt var vi i praktisk hverdag av lovverket som skulle styre virksomheten vår 

og vise oss veg til elev og heim? Jeg tror ikke vi på det jevne visste om vi arbeidet i samsvar 

med lov og forskrifter. Beskjemmet må iallfall jeg tilstå at dette fikk minimal 

oppmerksomhet. Samarbeidet med heimen gikk for det meste på tradisjon, intuisjon og 

erfaring, og det fungerte jo i grunnen greit.  

 
Et apropos: 

Et minne fra lærerrommet på en ungdomsskole dukker opp: Det foregår fellesdrøftinger ledet av 
rektor, og nå skal tidspunkt for første kontaktmøte med de nye 8. klassingene settes. En av 
kontaktlærerne på teamet ber straks om ordet og sier: ”Jeg vil gjerne at vi raskest mulig for vår 
egen del inviterer til dette møtet! Det er viktig å få vite tidlig det foreldre og elev mener er 
nødvendig for oss å ha i bakhodet. De sitter med en innsikt vi pent må be om å få del i.” Klar 
protest fra kollega kommer tvert: ”Nei, vi må absolutt vente til vi har blitt mer kjent med dem! Vi   
har jo ingenting å si om dem så tidlig!”  Hadde foreldre visst! Og kanskje vet de. Her røpes det 
iallfall en grunnholdning til skole-heim-samarbeidet som det kan fryktes finnes blant lærere 
framdeles. 

 
 
I det siste har jeg lurt på: Hva hadde skjedd hvis pedagogene i dagens skole, utenfra og 

uforberedt, hadde fått skriftlig prøve om hvilket ansvar de etter loven har som yrkesaktive? 

Strykprosenten kunne blitt skammelig høy, er jeg redd for. Fra min nøytrale rådgiverposisjon 

                                            
149 Læreplanverket for Kunnskapsløftet 2006: 35 Prinsipper for opplæringen, ”Samarbeid med hjemmet” 
150 Nordahl 2007: 12 
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på PPT151 har jeg til fulle fått erfare betydningen av å kjenne lovverket vårt. Og herfra er det jeg 

lurer på i hvilken grad skolens tilsatte tar seg tid til å oppdatere seg på slik kunnskap. Mitt 

motiv er udelt edelt, mener jeg selv. Jeg ønsker å finne ut om min antakelse kan være rett, når 

jeg tror at større lovinnsikt ville vært hjelp til selvhjelp for lærerne. Muligens kan det der 

finnes håp om betydelig avlastning for neddyngede lærere. For til stadighet treffes det på 

oppkavede, slitne yrkesutøvere i skolen, som ikke helt makter å få oversikt over hva de må og 

hva de vil. De finnes overalt - på lærerrom, arbeidsrom og i kontorlandskap. Noen av lærerne 

framstår rolige og tilfredse, men alle opplever å bli dratt i ”tusen” retninger av krav som 

stilles fra mange hold. Bare tanken er til å bli totalt utslitt av. La det være sagt: Tilstanden er 

ikke enestående i det norske samfunnsliv, kan mange bevitne.  

 

Men kanskje bærer læreren tyngre enn han bør, har jeg begynt å lure på. Da tenkes det på hva 

lov og forskrifter sier om ansvarsdelingen mellom heim og skole. Etter ei tid å ha fordjupet 

meg i lovgrunnlaget, har det vokst fram en uforklarlig undring over at jeg ikke tidligere har 

sett en viktig sammenheng mellom lov og liv! Som følge av studiet og jobbskiftet fra skolen 

til rådgiving, opplever jeg å ha fått en ny og videre forståelseshorisont. Enda vet jeg ikke hva 

det vil få å si det som skimtes, eller for hvem. Kanskje kan det også være en sammenheng 

mellom motet og ansvarsdelingen. Det vil vise seg etter hvert, viss det jeg aner klarner. Siden 

temaet skole-heim-samarbeid er så mangfoldig, velger jeg å avgrense søket til å gjelde 

hvordan det lovfestede ansvaret er å forstå og hvordan motet kan vise seg på selve 

kontaktmøtet. Bakgrunnen for valget er at jeg som mor og pedagog særlig har fundert på 

hvordan et samspill ideelt kan være.   

 

Forresten er det ikke bare skoleverket som kanskje kan ha nytte av å se mer på lovverket. 

Mange av foreldrene er trolig lite klar over hvilke retter og plikter det gir, det å få barn. Og et 

betimelig spørsmål tvinger seg fram: Hvordan skulle de fått slik kunnskap? Slik jeg kjenner 

skoleløpet, blir det bare gitt spredte etiske drypp av allmenngyldig karakter, men lite 

systematisk opplæring til foreldreskap.  Skal de lære seg det, må nok foreldrene finne det ut 

selv! Er de heldige, er de omsluttet av et positivt støttende voksennettverk, som gladelig øser 

av sin kanskje dyrekjøpte lærdom. Det er forresten blitt meg fortalt av en hundeeier at skal du 

anskaffe deg schæfer, er du pliktig til først å gjennomføre et fjorten dagers opplæringskurs. 

Men ferske foreldre får ingen tilbud om kurs for opplæring av sine ”valper”! Slik forholdene 
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er lagt til rette i dag, har ikke helsestasjonene kapasitet til å tilby mer enn svangerskapskurs. 

Et foreldrekurs måtte iallfall vært gratis og forpliktende for alle nyetablerte heimer. Men tenk 

hvilket fabelaktig forebyggende tiltak det kunne blitt! Etter hvert ville det skapt merkbart 

positive ringvirkninger i samfunnet, og barnehage og skole ville vært storbegeistret!  

 

 

Læreplanverket for skolen  

 

Tilbake til skolens styringsredskap. Herfra startes nå arbeidet med å finne ut om skolens 

ansatte muligens påtar seg et for stort ansvar. Da er det først påkrevd igjen å gå til 

”Læreplanverket for Kunnskapsløftet”, for grunnskolen og den videregående skole i Norge. 

Den har sitt grunnlag i opplæringsloven og dens forskrifter, som skolen er pliktig til å følge. 

Læreplanen inneholder tre hoveddeler: ”Generell del”, ”Prinsipper for opplæringen” og 

”Læreplaner for fag”. Første del er helt tilsvarende generell del i læreplanen fra 1997 (L97), 

der det utdjupes hva slags verdigrunnlag og menneskesyn opplæringen skal bygge på. For 

mange regnes delen som svært vektig, visjonær og praktfull litteratur, mens andre mener den 

mest består av luftige, livsfjerne visjoner. Men like fullt: Den er en forpliktende, overordnet 

rettesnor for skolen. I midten står prinsippene, og i tredje del ”Læreplaner for fag”, der alle 

fag har samme oppbygging: formål, struktur, kompetansemål og vurdering.  Mye meningsfullt 

kan sies om alle delene, men la oss i denne omgang se på følgende sitat fra den generelle 

delen, om ansvarsdelingen:  

 

Foreldre har primæransvaret for oppfostringen av sine barn. Det kan ikke overlates til 
skolen, men bør utøves i samarbeid mellom skole og hjem. Skolen må i forståelse og 
samarbeid med hjemmene bistå i barnas utvikling – og den må trekke foreldrene med i 
utviklingen av miljøet rundt opplæringen.152 
 

Her kommer det klart fram at hovedansvaret for oppfostringen er plassert hos foreldrene. 

Skolen må forstå, samarbeide med og bistå heimen og trekke foreldrene med i skolens 

læringsmiljø. Konsentrerer vi så oppmerksomheten om den midtre delen av planen, 

”Prinsipper for opplæringen”, står samarbeidet mellom skolen og heimen tydeligst beskrevet 

her. Fremst i denne står ”Læringsplakaten” med sine elleve ”bud”, av noen153 benevnt som 

”Skolens samfunnskontrakt”. Studerer vi formuleringene nøyere, står det som overskrift og 
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gjeldende for alle punkt: Skolen/ lærebedriften skal, som må forstås som: er etter loven pliktig 

til. Vel å merke står det ikke: kan. I det første av de elleve punktene sies det at ”skolen skal gi 

alle elever like muligheter til å utvikle sine evner og talenter individuelt og i samarbeid med 

andre”. Her brukes verbet å gi, som bare er brukt der. De andre verbene som blir benyttet om 

hva skolen skal i forhold til elev og heim, er: ”stimulere til” (brukt fire ganger), ”legge til 

rette for” (brukt tre ganger), ”fremme”, ”bidra til” og ”sikre”. Ordvalget i seg selv kan være 

vel verdt å reflektere litt over for skolens pedagoger.  

 
Et apropos: 

En ung og fersk lærer er på besøk hos en erfaren. Noe ser ut til å bekymre, og hun sier mismodig: 
”Timeopplegget mitt, det samme som jeg har gjennomført med hell i mange grupper før, fungerte 
så dårlig med elevene i dag!” Den eldste vil gjerne høre mer. Da sier den yngste, synlig lettet etter 
å ha tenkt litt: ”Nå vet jeg hva jeg må forandre på!” Så tenkes det høyt i lag om det hun ser. ”Takk 
og pris for engasjementet og viljen til endring,” sier den erfarne og berømmer den unge, samtidig 
som følgende undring oppstår: Ville alle lærere tenkt som henne, når det ikke gikk slik de planla; 
tenkt at noe var galt med opplegget deres, enten innhold eller metode? Ville ikke mange bare 
beklaget seg høylydt over elevene som ikke greide å konsentrere seg om å ta imot lærerens 
undervisning?   
 
 

 
Påfølgende ”Læringsplakaten” i den midtre delen finner vi sju prinsipp som sammenfatter og 

utdjuper bestemmelser i opplæringsloven og forskriftene til den. Vi setter søkelyset på det 

sjette, som antakeligvis er ukjent for et stort antall foreldre. I hvilken grad alle praktiserende 

lærere i norsk skole kjenner innholdet i prinsippene, og hvorvidt de informerer elevforeldrene 

om det de vet, kunne vært interessant om noen forsket på. Erfaringsmessig kjenner mange 

foreldre seg uinformert om slikt av lærerne, og et fåtall av dem innhenter informasjon selv. 

Overskrifta er ”Samarbeid med hjemmet”, der det i det første av tre avsnitt, står følgende:  

 

”Foreldrene/de foresatte har hovedansvaret for egne barn og de har stor betydning for 
barnas motivasjon og læringsutbytte. Samarbeidet mellom skole og hjem er sentralt 
både i forhold til å skape gode læringsvilkår for den enkelte og et godt læringsmiljø i 
gruppen og på skolen. En forutsetning for godt samarbeid er god kommunikasjon. I 
samarbeidet vil gjensidig kommunikasjon om elevenes faglige og sosiale utvikling og 
deres trivsel stå sentralt.”154   
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Tolkning av loven 

 

La oss gå fra Læreplanverket til selve lovteksten for å se etter hva den sier om opplæringens 

ansvarsdeling. Fortsatt letes det etter hva som er foreldrenes og hva som er skolens ansvar, 

siden det i praksis oppleves å være uklart. Utgangspunktet blir to lover med nynorsk målform: 

”Lov om grunnskulen og den vidaregåande skulen”155 kalt opplæringsloven, og ”Lov om barn 

og foreldre,”156 til vanlig kalt barneloven. I dennes § 5-30, andre ledd, står følgende:  

 

”Dei som har foreldreansvaret, er skyldige til å gje barnet forsvarleg oppseding og 
forsyting. Dei skal syte for at barnet får utdanning etter evne og givnad.”  
 

I opplæringsloven § 1-2, første ledd, står ”Skolens formålsparagraf.” Denne har de siste årene 

vært til bred behandling og ute til høring. Planen var at Stortinget i løpet av inneværende 

periode skulle ta stilling til Bostadsutvalgets forslag om ny formulering av formålsparagraf, 

men saken ble utsatt. Her tas det med bare en setning som gjelder heim og skole, slik den 

lyder i ett av forslagene: Opplæringa og heimen skal samarbeide om utviklinga og danninga 

til den einskilde eleven. Foreldreutvalget for grunnskolen (FUG) har i sin offentlige 

høringsuttalelse157 foreslått at formålsparagrafen starter med: ”Opplæringa skal skje i 

samarbeid og forståing med heimen.” Lederen for utvalget158 uttaler at skole og heim sammen 

har ansvar for barns opplæring og oppdragelse og må støtte hverandre gjensidig. Det er derfor 

viktig at synet på foreldre som en likeverdig samarbeidspart kommer til uttrykk i skolens 

formålsparagraf. Slik lyder den framdeles gjeldende loven: 

 

”Grunnskolen skal i samarbeid og forståing med heimen hjelpe til med å gi elevane ei 
kristen og moralsk oppseding, utvikle evnene og føresetnadene deira, åndeleg og 
kroppsleg, og gi dei god allmennkunnskap, slik at dei kan bli gagnlege og 
sjølvstendige menneske i heim og samfunn.” 159 
 

Interessant blir det hva som kan leses ut av det omfattende lovverket der skole og heim er 

berørt. Ved å studere utdragene kan vi lettere få rede på hvordan loven kan være å forstå. En 

jusstudent er blitt utfordret til å være vegviser i lovjungelen. Hun har gitt nyttig innføring i 

hvordan reglene er for lovtolkning, og hvordan vi kommer fram til den endelige rettsregelen 

                                            
155 www.lovdata.no  
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157 www.foreldrenettet.no  
158 Loveleen Rihel Brenna, Leder Foreldreutvalget for grunnskolen (FUG) – www.foreldrenettet.no  
159 Opplæringsloven, § 1-2, første ledd 
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som skal nyttes. Studenten har rådført seg med sine studieprofessorer, og etter å ha dvelt ved 

det mest aktuelle, kan arbeidet hennes oppsummeres i to punkt: Det første er at det i vårt land 

er bemerkelsesverdig lite å finne av juridisk forskning og rettssaker på ansvarsfeltet skole-

heim. Høyesterett har heller ikke avsagt noen dom som direkte vedgår dette feltet. Studenten 

registrerte kun ett juridisk fordjupningsarbeid med tema ansvarsdeling mellom foreldre og 

skole - en doktorgrad som er under utarbeiding og derfor ikke tilgjengelig for offentligheten.  

 

Et slikt faktum sier noe om at feltet for skole-heim-samarbeid sett fra juridisk vinkel, 

foreløpig er ganske upløyd mark. Men skal vi spå, er det ikke utenkelig at det snarlig kan skje 

en endring, sett i lys av hva lovverket i dag gir foreldre adgang til og hva skolen gir dem 

anledning til. Derfor er temaet sentralt, noe som nylig ble bekreftet i nyhetene160, der to 

videregående elever ble intervjuet om sitt syn på behovet for et eventuelt skoleombud. 

Bakgrunnen var en jurists uttalelse om at tida kanskje nå var inne for opprettelse av et 

uavhengig organ som kunne ivareta rettssikkerheten i norsk skole. Muligens er den upløyde 

marka snart i ferd med å ryddes. Alt i alt bekrefter dette at temaet skole-heim berører mange i 

befolkningen, og det vil fordres bevisst stillingtagen i situasjoner som kan oppstå i framtida. 

Kanskje blir det mest påkrevd for skolen å vite hva den skal mene og gjøre.  

 

Det andre oppsummeringspunktet gjelder spørsmålet jusstudenten skulle prøve å besvare: Kan 

det se ut til at lærerne tar på seg et ansvar som foreldrene har, altså ei unødig stor bør? I sin 

forsiktige konklusjon finner hun det ikke urimelig at lovteksten støtter en slik tankegang, for 

det er foreldrene/de foresatte som etter loven er gitt hovedansvaret for barnets opplæring og 

utdanning. Men skolen skal hjelpe til med elevens faglige og sosiale opplæring, og den har 

ansvar for jevnlig å ta kontakt med heimen og holde dette samarbeidet ved like. Læreplanen 

understreker jo også det. Studenten påpeker samtidig følgende: Det faktum at det er forsket 

svært lite på feltet, kan tolkes som at det er vanskelig å finne entydige svar. De to aktuelle, 

siterte forskriftene i barnelovens § 30 og opplæringslovens § 1-2, er begge svært generelle, 

der det er uråd å trekke ut et entydig innhold og klare grenser for hva de omfatter. Problemet 

er heller ikke diskutert særlig inngående i forarbeidet til lovene.   

 

Likevel mener juristen at ordlyden i barneloven trekker i retning av at forsørgerne har 

hovedansvaret for at barna får den utdannelsen de skal. Den tolkningen blir for så vidt styrket 
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av opplæringslovens formålsparagraf, der den naturlige forståelsen av teksten er at skolens 

rolle er sekundær, i forhold til foreldrenes plikt til å sørge for barnets utdannelse. Samtidig 

legger forarbeidet til samme lov161 til grunn at skolen har hovedansvaret for det faglige. Den 

kan altså ikke forvente at foreldrene skal kunne hjelpe barnet med det faglige. Men de har 

ansvar for at det kommer til skolen, har med seg det som trengs for å lære, som det å møte 

uthvilt, være presis, ha med matpakke og utstyr, og at de følger opp avtaler som skolen gjør i 

lag med dem. Slik tolkes det at ansvarsdelingen mellom skole og heim er.  

 

Hvis vi oppsummerer hva Læreplanverket og lovverket for skole og foreldre sier, ligger altså 

hovedansvaret for oppfostringen av barnet hos de foresatte. Derfor må de også ha medansvar i 

skolevirksomheten. Skolen på sin side har ansvar for å hjelpe til og støtte heimen i 

oppsedingen og forberede de unge på oppgaver i samfunnet gjennom faglig og sosial 

opplæring. Læreplanverkets uttrykksmåte kan da være slik å forstå: Lærerens oppdrag er å 

gjøre elevens læringsveg så enkelt framkommelig som mulig, til aktiv hjelp og støtte for 

foreldrene i deres arbeid med barnet. Større ansvar skal ikke lærerne ta! Og ut fra dette kan 

kontaktmøtet bli en avlastende og avgjørende base for samarbeidet med heimen. Der kan 

grunnlaget legges for å forstå og få innsikt i hverandres ansvar, for der er eleven sentrum i 

samtalen mellom de ansvarlige, fysisk til stede eller ikke. Skulle det skje at knutepunktet lager 

seg til å bli en floke, eller verre: blir forsømt av noen av partene, er det tragisk for alle, og 

mest for barnet. Målet burde være at læreren og foreldrene gjør seg kjent med loven, slik at 

møtestedet kan bli det det skal være.  

 
”Skoler og lærere som ikke legger til rette for et godt samarbeid, bryter med 
intensjoner i lovverket, og vi kan også si at foreldre som bevisst ikke engasjerer seg i 
barnas skolegang, ikke forvalter sine oppgaver som foreldre på en god måte.” 162 

 

 

Samarbeid og makt 

 

Uvanlig lite juridisk forskning og få rettslige oppgjør i skjæringspunktet skole-heim, kan både 

bety at loven er vanskelig å tolke, slik juristen antyder, og at ansvarsforholdet oppfattes som 

avklart og greit for partene. Men det siste er høyst tvilsomt, for ting tyder på at forholdet bare 

går sin skjeve gang, slik det har gått seg til over tid. Begge parter spør seg visst stilltiende: 
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162 Nordahl 2007: 17 
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Slik som vanlig er, må det vel fortsatt være? Etter flere spontane samtaler med foreldre i ulike 

aldre viser temaet seg å være særdeles brennbart. Ikke minst er den ferskeste 

foreldregenerasjonen observant på sine retter og ivrig etter å få være med på avgjørelser 

vedrørende sin podes læring, slik loven gir mulighet for. Skoleforskning163 avdekker at tre av 

fire foreldre mener de ikke har drøftet undervisning med lærer, og fire av fem synes ikke de 

har medbestemmelse eller innflytelse på undervisningen. Dette burde oppfattes som et varsku 

om endringsbehov fra heimene til skolelederne. Den avdekte virkeligheten er dessuten direkte 

lovstridig.    

 

En viss oppgitthet kan fornemmes i foreldregruppa over ikke å ha noe de skulle sagt, for 

skolen har alltid vært den rådende premissleverandør for samarbeidet. Rett nok har foreldrene 

anledning til å være med i ulike styringsorgan, for eksempel foreldreutvalget på hver skole. 

Men de som har vært med der, kjente seg både fanget og lammet. Det meste var bestemt på 

forhånd av den som forberedte sakene, som oftest rektor. Og erfaring fra lærerens rolle i 

tilsvarende organ, samsvarer med foreldrenes. Riften om verv av den typen er derfor liten i 

skolen. Men når det slås så klart fast hvordan ansvarsdelingen i skolen skal være, hvordan kan 

det da ha seg at verken foreldre eller lærerne lever etter det? Hva er det som gjør at foreldrene 

ikke kommer seg helt inn på banen?  Oppsiktsvekkende kan det leses følgende i en artikkel 

fra FUG angående uttalelsen om skolens formålsparagraf: ”Denne ansvarsdelingen har kommet 

til uttrykk i formålsbestemmelsene for skolen siden 1854.”164  

 

Det er ikke usannsynlig at vi bør lete etter årsak til lite endring av ansvarsforholdene i makta 

skolen har. Da er makt forstått som en persons evne til å gjøre noe eller hindre andre i gjøre 

noe.165 Moras følelse av klassestyrers overmakt på kontaktmøtet, er hun ikke alene om, for det 

formidles entydig i foreldreundersøkelser at skolen og lærerne har stor makt.166 Rimelig 

resignert har foreldrene vent seg til å uttrykke at lærerne vet best uansett, noe som avslører en   

avmaktsposisjon. Men på den måten holdes det dessverre liv i maktubalansen, for ved at 

foreldrene sier det, gir de skolen makt. Trolig gjøres det fordi det til enhver tid eksisterer en 

institusjonell makt i ulike samfunnsinstitusjoner,167 som for eksempel i skolen. Faren med å 

besitte en slik makt, er at lærerne og skolen bruker den for å beskytte seg selv og på den 
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måten opprettholde sin posisjon. Dermed kan det skje at i stedet for samspill med foreldrene, 

inntar skolens folk heller en forsvarsposisjon.  

 

Som eksempel finner Nordahl i sitt arbeid at halvparten av foreldrene er engstelige for å si fra 

til lærerne om hva de mener, av frykt for at det skal gå ut over deres barn. Denne typen makt    

som blir brukt både kollektivt og individuelt av den enkelte læreren, baseres på sanksjoner, en 

slags gjengjeldelse, der karaktersetting, øvrige vurderinger og innstilling til heim og elev kan 

brukes som maktmidler. Læreren har også som følge av sin posisjon mulighet til å la være å gi 

foreldrene innsyn og medbestemmelse. Skolens institusjonelle makt er med andre ord gitt 

gjennom tilvante roller, normer, kultur og tradisjon, og til dels også gjennom læreplan og 

lovverk. Det vil være måten makta blir brukt på, som avgjør dens kvalitet og effekt.  
 

Den andre typen makt som skolen og lærerne har høve til å utøve om de vil og kan, er den 

kommunikative makta. Den eksisterer ikke i utgangspunktet, men oppstår under samspill. Og 

den baseres på enighet, ikke på sanksjoner. La oss gjenta litt fra Læreplanverket om skole-

heim-samarbeidet: En forutsetning for godt samarbeid er god kommunikasjon. I samarbeidet 

vil gjensidig kommunikasjon om elevenes faglige og sosiale utvikling og deres trivsel stå 

sentralt.”168  Dermed skulle det være åpenbart at den kommunikative formen for maktbruk er 

den enhver ledelse bør framelske i sine ansatte. Den makta ”dannes gjennom felles 

meningsdannelser eller ved at mennesker blir enige og ut fra det handler sammen eller på 

samme måte.”169  

 

To sentrale tenkere uttrykker seg ganske likt om fenomenet makt på følgende vis: ”Makt 

besitter egentlig ingen, den oppstår mellom mennesker når de handler sammen,” og: ”Makt 

økes når den deles fordi makt oppstår når mennesker handler sammen.”170 I skole-heim-

samarbeidet er det avgjørende for å unngå vanskelige knuter, at lærer og foreldre i forståelse 

kan komme fram til enighet, til elevens beste. Men hvis det er slik at makt blir til i samspillet 

mellom lærer og heim og øker hvis den blir delt, oppstår uvilkårlig et spørsmål: Hvorfor 

utøves det ikke da i skolen mer av denne utbytterike, kommunikative makta? Kan det 
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muligens ha med manglende modighet i lærerstanden å gjøre? Det vante er jo alltid det 

tryggeste! Men når det vante verken er best eller lovlig, bør det kanskje skje en endring.  
 

 

 

Foreldres betydning  

 

Skole-heim-samarbeidet engasjerer bredt og djupt på foreldresida, fordi så mange er berørt og 

det handler om det dyreste de eier. Utsagnene fra dem er utvetydige: En endring av 

balanseforholdene er sterkt ønsket, men de er usikre på om det er oppnåelig. Ikke bare 

foreldre, men også forskere har den siste tida vært sterkt opptatt av dette. Nordahl har over 

mange år og i lag med flere drevet forskning på ”mysteriet” skole-heim-samarbeid. Og han 

har i boks form171 samlet mye vesentlig stoff, der begge gruppene er intervjuet. Det er 

ønskelig at resultatene kan få innvirkning på samarbeidet framover, såpass entydige virker de 

å være. Mye går i foreldrenes favør.  For eksempel blir følgende seiglivede, megetsigende 

myte fra lærerhold avlivet: En stor prosent foreldre følger ikke skikkelig opp barna sine! 

Utsagnet med påfølgende sukk kan høres på lærerrom rundt om, men den som uttaler det, 

avslører seg mest. Det må være noe skolen selv tenker og gjør som skaper et slikt inntrykk 

internt, for foreldrene kjenner seg ikke igjen i det bildet. Nordahl hevder at det er vanskelig å 

finne dokumentasjon på at foreldre er likeglade i forhold til barna. All forskning han kjenner 

til som er gjort om elevforeldre, viser tvert imot at de aller fleste er engasjerte og 

omsorgsfulle overfor sine barn. ”Foreldre framstår som gjennomgående opptatt av barnas 

skolegang, og de formidler det til sine barn.”172  

 

Og nesten uansett hvem de er og hva de gjør: ”Alle foreldre er helt avgjørende mennesker i 

egne barns liv og utvikling, og en myndiggjøring av foreldre må bygge på en slik 

forståelse.”173 Dermed bør skolens startpunkt for samarbeid være at samtlige foresatte blir 

betraktet som hver enkelt elevs viktigste ressurs! Engelske studier knyttet til elevens 

skoleprestasjoner viser det med full tyngde:  

”For barn fra 7-årsalderen er det foreldre gjør hjemme, 6 ganger viktigere enn det 
som skjer på skolen. Først i 16-årsalderen ser skolen ut til å bli mer betydningsfull for 
læringsutbyttet enn foreldrene. Men selv i de senere tenårene er foreldrenes 
engasjement viktig.”174 

                                            
  
172 Nordahl  2007: 59 
173 Nordahl  2007: 88 
174 Nordahl  2007: 46-47  
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I alle skolens knutepunkt, der målet alltid er å fremme elevens personlige, sosiale og faglige 

utvikling, burde det sterkt oppmuntres til engasjement på heimebanen. For foreldre kan rett og 

slett utgjøre en forskjell for barns og unges opplæring. Skolen kan ikke kompensere for 

foreldrenes betydning, viser de samme rapportene.175 ”Um heime er aldri så armt, der er då 

nokot varmt.” 176Derfor vil en støtte til heimen tjene til alles beste, for lærerens største lykke 

må vel være å få fram fornøyde og flinke elever? Så hvis lærerne ikke har denne kunnskapen, 

må de målrettet prøve å tilegne seg den. Deretter kan de informere og undervise om det til 

foreldrene, som rimeligvis vet lite om den uerstattelige innvirkningen de har på sitt barns 

læring. Men ikke alle lærerne kjenner til foreldres betydning, kommer det fram i intervju med 

noen av dem. Og de bekrefter selv at de danner seg oppfatninger og foretar ”sosiale 

konstruksjoner”177 av foreldre med utgangspunkt i barna. På den måten utvikler lærerne 

bestemte forventninger til elevene ut fra kategorisering av opphavet. Stemmer ikke deres 

forutinntatte holdning med virkeligheten, går det ikke lenger i lærers favør, slik tradisjonen 

har vært. Kunnskap om foreldres rolle har nemlig endret på det.  

Vi vet at elevenes familiebakgrunn har stor betydning for elevenes prestasjoner. Alle 
foreldre kan bidra i sine barns læring uansett hvilken bakgrunn de selv har. Det 
handler om foreldrenes holdning til skole, hvordan de snakker om skole, utdanning, 
læring og lærere. Foreldre må skoleres i hvordan de best støtter sine barn, og de må 
møtes som likeverdige når de kommer på skolen.178  

 

Beklageligvis kan det av og til registreres at foreldre kjenner seg underlegne pedagogene som 

er så kunnskapsrike. Sannheten er vel heller at de kan mye fordi de konstant er i kontakt med 

”mor til all lærdom”: repetisjonen? De aller fleste som hyppig snakker om og repeterer 

faktastoff, blir kunnskapsrike! Temaet er ellers svært aktuelt for tida, ikke minst debatteres de 

nyutdannede lærernes lave fagkunnskapsnivå. Det er viktig, samtidig som det virkelig er 

grunn til å undres over hva en lærer bør kunne. Etter manges mening, også læreplanens er det 

kanskje aller viktigst at han kan motivere eleven til å velge ut hvilken kunnskap det er lurt for 

ham å lære seg, og lære ham til å forstå og være kritisk. Årsaken er å finne i 

samfunnsendringen som har vært enorm på få tiår.  Tilgangen på kunnskap er blitt uendelig 

med Internett; ett tastetrykk på pc-en og du kan få en million treff. Med kun få bokstaver kan 

                                            
175 Diverse forskningsrapporter utarbeidet fra 1998 til 2005 av Nordahl (m/ Overland, Sørlie, Manger, Tveit,  
      Skilbred)og utgitt ved NOVA (Norsk institutt for forskning om oppvekst, velferd og aldring, ett av Norges  
      største samfunnsvitenskaplige  forskningsinstitutt, etablert 01.07.1996) 
176 Sitat Ivar Aasen –almanakken 2006,  22.januar 
177 Nordahl 2007: 75 Etter P. Solvang 1999  
178 Loveleen Rihel Brenna, Leder Foreldreutvalget for grunnskolen (FUG), www.foreldrenettet.no  
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du spørre etter det rareste og få svar. Det vil si: Du er helt nødt til å være kritisk utvelgende, 

for mengden er av og til uoverkommelig og langt fra alt er gangbart og sant.  

 

Før i tida kunne de flinkeste elevene ”alt”, for da var den faktiske kunnskapen oversiktlig; den 

stod i læreboka! Noen lærere svømmer ennå i etterdønningene av den tida. De elsker å briljere 

blant elever og kollegaer med sin store faktakunnskap. Og læreren krever at elevene skal 

kunne svare på det han finner for godt å spørre dem om, muntlig og på prøver. Kan eleven 

svare, oppnår han gode karakterer. En forfatter refererer til den tids skole på slutten av 1800-

tallet, der ”den unge har lært at det gjelder å spørres, ikke å spørre.” 179 Dette burde i dag 

være ugyldig ”latin”! Absolutt nødvendigst for en elev er det å lære seg å spørre klokt, i   

klasserom og på nett. I informasjonssamfunnet vi nå lever i, står slike lærere dermed i fare for 

å måtte tviholde på sin institusjonelle makt, for trusselen for at elevene tar over, er 

overhengende! De viser seg nemlig å  ha mye større kunnskap enn lærerne på mange felt, ikke 

minst om data. Trolig kjenner den typen lærer lite til et klokt ransakende sitat om den 

profesjonelles forhold til den lærende: 

 

”at naar det (...) skal lykkes En at føre et Menneske hen til et bestemt Sted, først og 
fremmest maa jeg finde ham der, hvor han er, og begynde der. (...)  For i Sannhed at 
kunne hjælpe en Anden, maa jeg forstaae mer end han – men dog vel først og 
fremmest forstaae det, han forsaaer. Naar jeg ikke gjør det, saa hjelper min Mer-
Forstaaen ham slet ikke.  Er jeg mer opptatt av meg selv og min egen posisjon, ”saa 
er det, fordi jeg er forfængelig eller stolt, saa jeg i Grunden i stedet for at gavne ham 
egentligen vil beundres af han.”180  
 

 
 

Kontaktmøtets hensikt og plassering  

 

Visdomsordet er troverdig: ”Ikkje alt som tel, kan teljast!”181 Samtidig kan faktiske tall være 

med på å gi oss fornyet innsikt i noe vi vanligvis ikke betenker. Det gjelder også 

skoleforskningen det er vist til. Så la oss i denne sammenhengen se på hva møtesamarbeidet 

med skolen innebærer for foreldrene. Det er snakk om et halvårlig engangsfenomen, der en 

heim i løpet av barnets grunnskoletid i dag vil ha blitt innkalt til tjue treff med kontaktlærer. I 

tillegg kommer frivillige møter i barnehage og de årlige fellesmøtene for klasse og skole.  

                                            
179 Fra romanen Gift, skrevet i 1882 (utgave fra 1995), Alexander Kielland (1849 -1906) 
180 Martinsen 2005: 40 Sitat av Søren Kierkegaard   
181 Sitat fra Alfred O. Telhaug i tidskriftet ”Bedre skole”   
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Mengden kan synes stor ved første øyekast, spesielt når tallet i noen heimer må ganges med 

tre, fem eller mer. Hvis lærerne setter av en halv time til hvert kontaktmøte, vil det dreie seg 

om ti timer over ti år til barnets beste. Omregnes det, vil det for den foresatte si en tidsbruk 

tilsvarende en forlenget arbeidsdag, fordelt over ti skoleår, ganget med antall barn. Altså: Ti 

effektive timers klokketid på hvert barn, en time årlig. Er det egentlig mye å bruke på et 

betydningsfullt samarbeid om et dyrebart og uerstattelig individ?  

 

Utregningen er absolutt betenkelig siden den handler om hva foreldre er villige til å bruke tida 

si på, og hva lærere bør være pliktige til å bruke forberedelse og arbeidskraft på. Målet for 

fellesmøtet er å ta vare på og styrke eleven, for å medvirke til at han kan utvikles til å bli et 

”gagnleg og sjølvstendig menneske i heim og samfunn.” Sagt med andre ord er formålet at 

viktige voksne får gi den unge anerkjenning, oppreisning og veiledning, to ganger i året. 

Erfaringsmessig kan lærerne stå i fare for å glemme at de daglig får i hende en og en av   

verdens vakreste edelstener, som følsomme foreldre til nød tør å gi fra seg til bearbeiding i 

deres hender. De vet de ikke har noe valg! Men trolig vet de ikke at de har så mye å si, og så 

mye de skulle sagt! Det blir i hvert fall tøft å ta det, hvis læreren ikke behandler barnet ømt 

nok i deres øyne. Da blir det forståelig om forsvarsmekanismene aktiviseres.  

  

Tradisjonelt sett er det trolig en betydelig mengde lærere og foreldre som overser 

kontaktmøtets mulighet. Det fornemmes pliktløp fra begge hold, og parodier utspilles både på 

skolen og i heimene. For eksempel kan det høres slik ut fra en far: ”Selvfølgelig stiller vi 

gladelig opp på møtet! Skulle bare mangle! Vi er jo så spente på å høre enetalen for n`te gang 

om at Are er muntlig aktiv, sosialt sterk, men lat! Samme regla hver bidige gang! Hva er 

vitsen?” Det er ikke uvanlig at læreren presterer en envegs kommunikasjon, slik mora 

opplevde det på møtet. Enkelte vet på forhånd alt de kommer til å si; til og med har de det 

nedskrevet, for dokumentasjonens og sikkerhets skyld. Spørsmålet fra parodien og fra mors 

refleksjon er dermed berettiget å stille: Hva er vitsen? Hvis kontaktlæreren ikke er interessert i 

å kommunisere, å tolke signal, å lytte etter hva foreldre og elev har behov for å meddele, kan 

vel budskapet hans like godt sendes i posten? Det vil spare alles tid! 

  

Når det gjelder tilstedeværelse på kontaktmøter, har eleven etter loven182 rett til å være med 

etter fylte 12 år, og vanligvis forventes det fra lærerhold at han er med jo eldre han blir. Det er 

                                            
182 Opplæringslovens forskrifter § 3-2, første ledd 
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tross alt ham det handler om. Forsker Nordahl mener imidlertid at minst halvparten av møtene 

bør være uten elev, der voksne kan være voksne i forhold til hverandre. Utvetydig hevdes det: 

”Å holde barn borte fra slike samtaler/drøftinger er å ta oppdrageransvaret på alvor! Barn 

og unge skal ikke være med på å oppdra seg selv, det ville være å gi barn et ansvar de ikke 

har.”183 Poenget er absolutt verdt en grundig pedagogisk drøfting, for på mange skoler styres 

praksis av en rådende, ganske ureflektert sedvane: ”Vi gjør som vi har pleid.” Dessuten viser 

det seg noe problematisk for en lærer å skulle føre en reell samtale med to parter samtidig. 

Han vil antakeligvis snakke med den ene det meste av tida. I beste fall velger han å 

kommunisere vekselvis med dem, men uansett risikerer tredjeparten tidvis å bli tilskuer i 

stedet for deltaker.184 Hvis det blir eleven, er faren stor for at han blir et objekt som de voksne 

snakker om, ikke med. Blir den foresatte mest tilskuer uten bidrag, kan det skape distanse og 

til dels avmakt.   

  

En annen innarbeidet vane er det blitt at knutepunktet alltid befinner seg i skolens lokaler. 

Endringsvillige lærere har lenge stilt kritiske spørsmål til hvorfor det alltid skal foregå der, 

men ikke kommet noen veg i å endre tankegang og praksis. Disse kan finne støtte i en fersk 

studentoppgave med tittelen: "Spesialisthelsetjeneste ved kjøkkenbordet, mulighet eller 

utopi? Om hjemmebesøk som alternativ til innleggelse på sykehus"185 Et helt annet fagfelt 

handler den om, men linken til skolen er slående. Det er faktisk ikke lovfestet noe sted at alt 

samarbeid skal foregå på foreldrenes bortebane. Bare tradisjonen tilsier det, men den kan 

brytes. Et like godt alternativ bør det kunne være at skolens representant kommer til heimen, 

om det er ønskelig for foreldrene. I så fall må læreren for en gangs skyld og frivillig forlate 

sin heimebane og fordelen den vanligvis gir. Men dette vil fordre at begge parter tør.    

 

 

Motet i lærerstanden 

 

Vi må med andre ord tilbake til fenomenet mot. Andre uttrykk for å være modig kan være 

uredd, djerv, vågsom, tapper. Og har du ikke mot, kan du betegnes som umodig, feig, redd - 

eller kanskje motløs og mismodig? Variasjonen av holdning er stor i ei yrkesgruppe og også i 

den enkelte utøveren, alt etter situasjon og form. En gang er vi uredde det vi en annen gang 

                                            
183 Nordahl 2007: 130f 
184 Skjervheim 2002: 20 - 36 
185 Irene Toften, student på Praktisk kunnskap kull 2004, Høgskolen i Bodø 
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blir livredd for. ”So mange Hovud, so mange Huglag.”186 Hittil er tre spørsmål stilt angående 

mot i skolen: Om det kan være formålstjenlig å fokusere mer på det, og hva som kan oppnås? 

Om manglende mot i lærerstanden kan være årsak til en minimal anvendelse av den 

kommunikative makta? Og om liten endringsvilje når det gjelder ansvarsdelingen mellom 

heim og skole, kan ha sammenheng med lite modighet hos skolens aktører? Kortere og 

atskillig mer utfordrende spurt: Når samarbeidet med skolen i følge foreldrene ikke oppleves 

tilfredsstillende, kan årsaken være at lærerstanden som sådan er i feigeste laget, umodig? 

Underliggende for spørsmålet er et fritt sitert ordspill: Handling uten kunnskap, er dumhet. 

Kunnskap uten handling, er feighet.  

 

Lærerne i skolevirksomheten er pliktige til å vite hva som står om foreldremedvirkning i deres 

lovverk. Da kan det regnes som feigt av dem ikke å handle etter det. Men hvis de mener å 

ikke vite, må vi i så fall snakke om systemsvikt i skolen. Få sammenlignbare institusjoner har 

et like ullent og slapt forhold til oppdatering av ny viten på fagfeltet, eller godkjenning av 

nyinnlærte ferdigheter for de tilsatte. Det viser erfaringen. I pleie- og omsorgssektoren 

praktiseres følgende ordtak: ”Skikk følge, eller land fly!” For eksempel: Viser du ikke nok 

vilje til å lære deg å bruke data til rapportskriving, må du finne deg en annen jobb! Grunnen 

er enkel: Alt vil stoppe opp, hvis noen ikke gjør det de skal. I skolen kan du derimot arbeide 

årevis uten at det får noen konsekvens for deg som yrkesutøver! Der er det tilsynelatende greit 

at du lar være å lære deg anvendelig databruk, samarbeider i team, boikotter nye metoder og 

kollegaene som bruker dem, at du enten melder deg helt ut eller dominerer totalt obligatoriske 

møter, for å nevne noe. Mange kan vitne om skoleledere som har vært altfor unnvikende. ”Ein 

kann ikkje hjelpa både den som byggjer upp, og den som riv ned.”187 Valg krever mot.  

 

Hvis vi skal stå ved at standen er umodig, hva kan det da gjelde? Kanskje kan vi si at læreren 

er for feig til å våge å gå ut av det trygge og kjente, altså til å kunne endre sine tanker og 

rutiner, hvis det er det som trengs. Han har muligens ikke mot til å se egne begrensninger, til å 

tåle andre voksnes innsyn i yrkesutøvingen og til å våge foreldres medbestemmelse og slippe 

dem til som ressurs. Kanskje har han heller ikke mot til å våge konfliktløsning om knuter 

oppstår, eller å tørre å oppmuntre og rose slitne foreldre og kollegaer, for å referere noe av 

lærer Siris motbeholdning. Iallfall tegner den seg hermed, sammenhengen mellom 

ansvarsdelingen og motet. For hvis skolen skal kunne ta det påkrevde foreldresamarbeidet 

                                            
186 Ivar Aasen-almanakken 2006, 18.mai 
187 Ivar Aasen-almanakken 2006, 14.mars 
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mer på alvor og gi fra seg noe av sitt tilranede ansvar, må første steg for mange lærere bli en 

djuptgripende holdningsendring. Det kan gjelde holdningen både til seg selv og til kollegaer, 

elever og foreldre. Men skal endring ha sjanse til å skje, må de først få mot nok til å være 

utrygge ei stund, for i all kommunikasjon rår det usikkerhet.   

 
”I genuin kommunikasjon råder alltid en genuin osäkerhet. Jag vet inte vad jag sagt 
innan du har svarat och du vet inte vad du har sagt innan jag har svarat. Du visar mig 
vad jag har sagt och jag visar dig vad du har sagt. (...) Även när vi minst anar det 
koopererar vi med varandra. (...) En asocialt responslös person koopererar inte.”188 

 
Et apropos: 

Et tidsskrift189 hadde ei forside som vekket tanker: ”Forskere i kunstig intelligens strides om det 
filosofiske spørsmål: Hva må til for at en datamaskin skal tenke selv?” Artikkelen handler i 
utgangspunktet om Turingtesten og -prisen, som første gang ble utdelt i 1990. Adam Turing (1912-
1954) var engelsk matematiker og gav i 1936 ut boka ”Kan maskiner tenke?” Han mente at 
”maskiner er intelligente når man i en skriftlig dialog med dem kan forveksle dem med et 
menneske.” Prisen i hans navn består av en gullmedalje, 100 000 dollar pluss ære og berømmelse. 
Den gis til skaperen av det dataprogrammet som i en chat på Internett kan lure samtalepartneren 
til å tro at det er et menneske. Vanligvis misforstår datamaskinen altfor lett, siden det ikke gis 
faste regler for hvordan en samtale skal forløpe. Det har enda ikke lyktes noen å utvikle maskiner 
som kan tenke som mennesket.  
En av verdens ledende, nålevende robotforskere, australske Rodney Brooks, sier følgende samme 
sted: ”Intelligens henger nøye sammen med evnen til å reagere på omgivelsene, evnen til å sanse.” 
Han har skapt ”Cog”, en robot som er utstyrt med syn, hørsel, følelses- og balansesans og har 
motorer som beveger i alt 21 ledd. Men ”Cog” har altså ikke bestått testen. Sitat fra artikkelen: 
”Roboter kan virke overbevisende, men de har overhodet ikke peiling på hva de prater om. De gjør 
nemlig ingen forsøk på å forstå, men satser bare på å holde samtalen i gang.” En robot er dessuten 
ikke i stand til å lære av sine feil.  

 
 

Mot til kommunikasjon   

 

Oppmerksomheten skal hermed konsentreres om selve kontaktmøtet og hvordan motet kan 

vise seg der. Både foreldre, forskere og skolefolk mener at kvaliteten må høynes på skolens 

lovpålagte samspill med heim og elev, spesielt kontaktmøtesamtalen. Etter manges mening 

foregår det viktigste samarbeidet der, ansikt til ansikt. En bred storsatsing innenfor 

skolevirksomheten190 med tittel ”Den utfordrende samtalen”, understreker at emnet blir tatt 

meget alvorlig. Nylig er det gjennomført skolekonferanser med den overskrifta landet over, i 

tillegg til at et fyldig temanummer i et tidskrift191 og en informativ brosjyre ment for begge 

parter, er gitt ut. Forslagene til forbedringer av samarbeidet er flerfoldige og matnyttige, og 

                                            
188 Asplund 1987: 45 
189 Illustrert Vitenskap nr. 16/2006 
190 Et samarbeidsprosjekt mellom Foreldreutvalget for grunnskolen (FUG) og Utdanningsforbundet i 2007-2008 
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det finnes anbefalelsesverdig kunnskap som deltakerne i samspillet kan lære seg. For de som 

må løsne på noe i sitt skole-heim-samarbeid, er det mye forskning og litteratur som kunne 

blitt virkningsfull knutelære! 192 Men det vil føre for vidt å gå nærmere inn på det her. Håpet 

er at behovet for oppdatering finner seg veg selv, fordi det vil gjøre seg nødvendig med 

tilfredsstillelse.  

 

La oss så se på den konkrete kommunikasjonen, først fra en mors vinkel. En måte å uttrykke 

ordets innhold er denne: ”Kommunikasjon er ein prosess der ein deler erfaring slik at det ein 

deler, blir felleseige.”193 Mora opplevde ikke at klassestyrerne kommuniserte særlig godt, 

verken med dem som foreldre eller med eleven, for fellestanken kom lite fram. Ideelt sett skal 

deltakerne i en dialog, som betyr samtale mellom to, komme fram til en felles forståelse av 

det som blir tatt opp. Monologen, enetalen derimot gjør det simpelthen umulig å få til en 

felles forståelse. Uten at læreren lytter og stiller gode spørsmål til de andre deltakerne, kan 

ikke partene forstå hverandre. Lovverket påpeker at kontaktlæreren skal forstå og bistå 

heimen, men det er kun mulig i en respektfull og åpen dialog uten ferdige svar og manus.  

 

I grunnen dreier det seg for en lærer om noe så kjent som å skulle innhente kunnskap, i dette 

tilfellet viten om eleven, gitt av denne og hans foresatte. Slik Siri ser det, kan de sitte med 

nøkkel til rom som er stengt for læreren, men det er han som må legge til rette for at 

overrekkingen kan skje. Det kan gjerne være på et kontaktmøte. Som med all læring vet 

pedagogen at alt handler om vilje, men nå er det hans vilje det er snakk om. Læreren må være 

en person som vil vite det viktigste om den han har fått et visst ansvar for. Skal han få tak i 

elevkunnskap, må det samtales, ikke tales. For dialogens mål er dette: 
 

”att finna  kunnskap och insikt som deltagarna redan har, även om de inte vet att de 
har den. Frågor, svar og reflektion skall göra icke reflekterad kunskap och insikt 
tillgänglig. Att detta mål aldrig till fullo uppnås är också en viktig sida av dialogen.” 

194  
 

Er det slik å forstå, hadde Siri og intervjueren en dialog, siden hun som deltaker fant 

kunnskap som hun allerede hadde. Den hadde vært taus, helt til hun fikk sjanse til å sette ord 

på den. Spørsmålet er: Hva er det som gjør at Siris måte å snakke med gutteelevene på, er 

                                                                                                                                        
191 ”Bedre skole”, tidskrift for lærere og skoleledere, nr. 2/2008 
192 Knutelære er et brukt begrep innen speiderarbeid, klatring og seiling 
193 Dysthe  (red.) 2001: 49 Sitat etter John Dewey (1859-1952), am. filosof og  pedagog 
194 Molander 1996: 85  
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forbilledlig? Svar: Hennes mot! Hun torde å være glad i elevene, like kjær i alle, og hun var 

ærlig med dem i det de hadde gjort. Hun tok dem på alvor og viste dem respekt, som betyr å 

”se seg tilbake, se en gang til” – i tillegg til mot fordrer det tid og ro. Siri tok seg tålmodig den 

tida det ville ta, og var dessuten til stede i seg selv og for de to i øyeblikkene de delte. Denne 

læreren hadde altså et ekte møte med begge elevene, slik uttrykket er formulert tidligere.195 Og 

fordi møte og mot kan sies å ha samme rot, stemmer det: Siri hadde mot, derfor kunne det bli 

et skikkelig møte, som gjorde deltakerne godt. Guttene kjente seg forstått og tatt imot. 

Læreren hadde mot nok til å avvente hver enkelts forklaring, for hun hadde absolutt ingen 

løsning på konflikten i utgangspunktet. Den hadde bare de som visste hvor skoen trykket, 

elevene. Dermed gav hun også seg selv anledning til ”å la den andres uttrykk gjøre inntrykk 

på seg.”196 Du kan ikke sanse ”rette knappen å trykke på”, uten å ha sterk oppmerksomhet i 

det som skjer! Det fordrer stort mot å være oppmerksom, men det må til for å tørre å møte den 

andre.  

 
Et apropos: 

En venn hadde langt om lenge fått en diagnose av spesialisten på sykehuset. Denne la sterkt innover 
ham, to ganger: ”Det er du som er doktoren! Pasienten vet alltid best, selv om prøvene er fine. For 
bare du vet hva du kjenner. Stol på det, og fortell det til din lege!” Refleksjonen etterpå gikk til 
skole og elev: Er det ikke det læreren skal si til eleven? ”Det er du som er læreren, den lærende! 
Bare du vet hva som hindrer din læring, hva som er vondt og vanskelig for deg.” Læreren må 
dermed tørre å lytte til eleven og slik hjelpe ham til å bli kjent med seg selv. For hans jobb er å gi 
rett behandling for å kunne oppnå best mulig læringsresultat. Tilpasset opplæring kalles det i 
læreplanen.  

 
 

En forutsetning for godt samarbeid (mellom skole og heim) er god kommunikasjon, står det i 

Læreplanverket. Kunsten å samtale er noe som har opptatt filosofene all tid, og det skulle tilsi 

at emnet er uutømmelig. Men noe ligger fast, som det at samtale blir en meddelelse. Vi deler 

noe med hverandre. ”Det som karakteriserer erfaringens åpenhet er spørsmålet. For å spørre 

er å legge noe åpent, å innrømme at man ennå ikke vet. Man kan ikke spørre hvis man mener 

å vite allting bedre.197 Spørsmålet har forrang i forhold til svaret. Den sentrale tenkeren 

Skjervheim hevder at det å ta den andre alvorlig, er det samme som å være villig til å ta hans 

meninger opp til ettertanke, eventuelt diskusjon. Han skiller mellom det å delta, å la seg 

engasjere, og det å konstatere, å objektivere, altså det å stille seg selv utenfor og betrakte den 

andre som et objekt. Betegnelsene deltaker og tilskuer brukes om disse to ulike holdningene. 

                                            
195  Side 19 og 64  
196 Lindseth, forelesing på Høgskolen i Bodø 
197 Tysk filosof  Hans Gadamer (1900 -2002), hentet fra innledningen til ”Sannhet og metode”, skrevet av Arne  
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Filosofen er svært opptatt av dette engasjementet, som verken betyr en følelse eller en 

aktivitet, og ikke er noe vi har eller ikke, for:   

 

”Vi kan ikkje velja å vera engasjert; i og med at vi er i verda, er vi alt engasjert, i eit 
eller anna. Engasjement er ein grunnstruktur i det menneskelege tilværet, (...) Det vi 
kan velja, er kva vi vil lata oss engasjere i, eller vi kan lata andre velja for oss, det 
eller dei andre kan då vera det anonyme ”man”, skikk og bruk (...) Det første som må 
veljast er å ta valet. ” 198 
 

Men å velge krever mot, har vi sett. Et vanlig uttrykk nå til dags er blitt å prioritere, å sette 

opp liste der noe blir topp- og noe nedprioritert. Klokere kan det heller være å velge og så 

vrake, der du tar ut det du velger, og lar det du vraker forsvinne. Du slipper å vite av det mer. 

Da først har du virkelig våget å velge. Men det Skjervheim ellers sier her, får støtte i en 

annens tenkemåte, Løgstrups. Han snakker om at vi som mennesker er overgitt til hverandre, 

og gjennom ulike livsytringer kommer det til syne, oftest taust. Eksempel på slik ytring kan 

medfølelsen være, eller den totale tilliten som vi alle er født med, der vi naturlig overgir oss 

til hverandre for å bli tatt imot - jo yngre, desto lettere. Og blir vi avvist i vår overgivenhet, 

kan det medføre utrygghet og mistenksomhet. Tillit er noe vi får eller gjør oss fortjent til 

gjennom måten vi forholder oss til andre på.199  

 

”Uansett hvor mange måter kommunikasjonen mellom oss kan arte seg på, så består 
den alltid i å driste seg frampå for å bli imøtekommet. Det er nerven i den, og det er 
det etiske livs grunnfenomen.(...)Livet vårt er nå en gang uten vår medvirkning skapt 
slik at det ikke kan leves på annen måte enn at det ene mennesket utleverer seg og 
legger mer eller mindre av seg selv i et annet menneskes hånd i vist eller ønsket 
tillit.”200 

 

 

Samtalen på kontaktmøtet 

 

På et kontaktmøte kunne samtalen gjerne vært slik at alle partene kunne snakke åpent og fritt, 

fordi de var trygge på at de kjempet for samme sak, som Siri sa. Gjennom støtte, ros og 

oppmuntring gav foreldrene henne tro på seg selv som yrkesutøver. Og vekselvirkningen av at 

Siri både gav og fikk tillit, gjorde også foreldrene trygge og fornøyde i sin rolle. En positiv 

                                                                                                                                        
      Jørgensen  
198 Skjervheim 2002: 23 og 28f 
199 Nordahl  2007: 132 
200 Løgstrup  2000: 39 
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mestringsspiral ble skapt i samvirket mellom skole og heim, til alles tilfredshet. En tredje 

ytring som Løgstrup framhever er denne talens åpenhet, vår spontane  

 
”trang til å tale åpent. Denne åpenheten kommer ikke fra individet selv eller 
samfunnet, men fra talen selv. Talen blir brukt til å formidle et innhold og en hensikt, 
men på same tid etablerer den også en kontakt mellom mennesker.”201  

 

De to filosofenes fire moment: engasjement, valg, tillit og talens åpenhet representerer alle 

vesentlige verdier for kontaktlæreren i samtale med foreldre og elev. Og alle fordrer faktisk 

modighet! For lar du være å engasjere deg i ansvaret ditt, lar være å velge og ta stilling, eller å 

ta imot og vise tillit i møte med andre og ikke er åpen, hva er du da, om ikke feig? Det kan 

sikkert kalles noe penere, for eksempel profesjonalitet eller nøytralitet, men den egentlige 

årsak til den sviktende imøtekommenheten er helst manglende mot. Og det igjen handler 

kanskje djupest sett om manglende kjennskap til og trygghet på seg selv? Ordet anerkjennelse 

kan bety å kjenne igjen noens erkjennelse som ligner vår egen, men er ulik vår.202 Uten at vi 

erkjenner oss selv, i betydningen godtar, kan vi umulig an - erkjenne en annen, i betydningen 

kjenne igjen og godta. Følgen blir at vi heller ikke kan greie å ta imot den andres uttrykk. ”Jeg 

må tiltro meg selv å kunne ta imot uttrykket, anerkjenne meg selv som den som kan 

anerkjenne den andres uttrykk som et viktig uttrykk.” 203 Skal vi kunne la den andres uttrykk 

gjøre inntrykk på oss, som Siri gjorde, må vi aller først akseptere oss selv. Vi har ikke noe 

valg, for i kraft av å leve fordres det engasjement av oss og et mottak av dem som kommer 

vår veg.  

 

Kontaktlæreren må altså kjenne seg selv og tørre å være seg selv, så både elev og foreldre kan 

være seg, komme med sitt og bli mottatt. Samtalen må foregå mellom likeverdige subjekt som 

benytter seg av kommunikativ makt. For læreren og den andre er medsubjekt204 og felles om 

noe tredje, for eksempel et mål, et problem eller en sak. ”Han vil få den andre til ”å bli 

subjekt” ved å skaffe rom for den andres overveielser gjennom sine meddelelser. Den andre 

må få anledning til å gjøre seg opp sin mening.” 205 Han lar seg altså engasjere i den andres 

vurdering av spørsmålet eller saken. De taler da sammen om noe, samtaler, fordi ”å samtale 

                                            
201 Sitat av Rolf K. Baltzersen, hentet fra tidsskriftet Bedre skole 2/2008.  
202 Fritt etter professor i litteraturvitenskap Eva Lena Dahl, forelesing på Høgskolen i Bodø 
203 Lindseth, forelesing på Høgskolen i Bodø 
204 Martinsen 2005: 24 f 
205 Martinsen 2005: 29 
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er å si noe, om noe, til noen”206, altså en treleddet relasjon207 mellom den andre, seg og saken, 

som medfører at de deler saken med hverandre. Læreren skiller dermed sak og person.  
 

”En samtale er en prosess hvor to mennesker forsøker å forstå hverandre. Det som 
kjennetegner enhver ekte samtale er derfor at deltakerne åpner seg for hverandre, 
godtar den andres synspunkter og forsøker å gå inn i den andre personen i en slik 
grad at han forstår, ikke den bestemte personen, men det han sier.”208 
 

 

En farlig felle å falle i for alle som har med mennesker å gjøre i sitt yrke, er at 

kommunikasjonen ikke blir treleddet, men kun toleddet. Et stort antall foreldre opplever i 

altfor stor grad toleddet relasjon i møte med skolen. Moras erfaring bekrefter det. Læreren 

samtaler ikke med, men taler til dem. Foreldrene og eleven blir helst sittende passive og høre, 

uten å få særlig høve til å spørre, eller tid til å dele. Og kontaktlæreren lar seg lite engasjere i 

elevens vansker. Skulle den andre parten si noe, konstateres det mest som et faktum, uten at 

det blir tatt inn og får gjøre inntrykk. Men ”å gjøre den andres meninger til fakta er en måte å 

objektivere den andre på. (...) Når objektiveringen av den andre blir en grunnholdning, er 

relasjonen kun toleddet.”209   

 

Et enkelt eksempel fra hverdagen kan forhåpentligvis billedgjøre dette: Noen venner er på 

besøk; i det siste har det vært en del krangling mellom dem. Teen blir servert, og tekanna står 

midt på bordet. Så skjer det at den ene kommer med sitt sterke argument og leverer det fra 

seg, men ikke direkte til den andre, den egentlige adressaten. Det har nemlig oppstått en 

treleddet relasjon! For saken legges først ned til tekanna, en symbolsk, usynlig og upartisk 

tredjepart. Adressaten får dermed tid og anledning til å se på det sagte, fordi saken ligger ”på 

bordet”. Slik blir krangelen til samtale, for den enes mening blir ikke tatt som faktum, men 

blir gjenstand for vurdering og spørsmål fra den andre.  

 

En annen måte å se dette på, er å skille mellom å overtale og å overbevise. I toleddet relasjon 

prøver den ene å overtale den andre ved å pådytte sannheten. Et jeg skal overtale et du, og det 

sendes et ”du”-budskap. Men kunsten er å la seg bli overbevist, noe som skjer i den treleddete 

relasjonen. Der er to jeg sammen om noe og spent på hva den andre vil prøve å si - et ”jeg”-

budskap. De har en felles forståelse som mål. Uten tillit kan vi ikke gi adgang for andre til å 

                                            
206 Martinsen 2005: 45 
207 I følge Fremmedord og synonymer 200: ”(innbyrdes) forhold; forbindelse, berøring”.   
208 Kvale 1997: 31 Sitat av den hermeneutiske filosofen Hans Gadamer   
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prøve å overbevise. Og finnes det ikke tillit mellom partene, kan de heller ikke møtes og 

forstå hverandre.210 Slik er det også i skolen og samarbeidet med heimen.  
 

Det mellommenneskelige kan sees som en forutsetning for reell dialog og medvirkning 
i dette direkte samarbeidet. I det direkte møtet mellom foreldrene og lærerne ser det ut 
til å måtte foreligge en grunnleggende respekt og tillit til hverandre i samarbeidet.211 
 
 

Et apropos: 

Angående skole-heim-samarbeid tar jeg med et aldeles ferskt sitat fra lederen i Foreldreutvalget 
for grunnskolen. 212 Bakgrunnen for miniuttalelsen er regjeringens siste stortingsmelding ”Kvalitet i 
skolen” som nylig er lansert. Overskrifta hennes er ”Mer samarbeid”:  
”Lærerens kompetanse når det gjelder samarbeid mellom skolen og hjemmet må heves som et ledd i 
etter- og videreutdanningen. Meldingen sier ingenting om dette.”   
Foreldrene har tydelig forventning til bedre samarbeid med skolen. Det store spørsmål blir om 
skolen vil og tør å komme dem i møte. Rådene om og verdien av samspill er utvetydige, men ”den som 
ikkje læt seg råda, kan ingen hjelpa.” 213  Det gjelder på alle nivå.  

 

 

Skolens knutepunkt behøver ikke å bli en uløselig floke. Men skal det virkelig kunne bli et 

tjenlig og trivelig møtested, må samarbeidspartnerne være helt innforstått med hvilket ansvar, 

hvilken betydning og hvilke ressurser hver av dem har.  I respektfullt, ærlig og åpent samspill 

skal de forsøke å utnytte hverandres potensial til elevens beste. Uten mot er et slikt samspill 

en umulighet. Læreren må derfor våge et ekte møte med deltakerne. Da kan alle foreldre 

forlate skolen med sterk tro på og tillit til seg selv som forelder. Pedagogen har utspillet. 

Uttrykket ”Beint fram er vissaste vegen”214 kan gjelde alle overalt, også i knutepunktet.   
 
 

Du ser verden slik den er  
og spør: 
Hvorfor? 

Jeg ser verden  
slik den kunne være 

og spør: 
Hvorfor ikke?  

   

G. B. Shaw 215 

                                                                                                                                        
209 Martinsen 2005: 25 
210  Side 23 
211 Nordahl 2007: 80 
212 FUG-leder Loveleen Rihel Brenna i Vårt Land 14.juni 2008  
213 Ivar Aasen-almanakken 2006, 19.januar 
214 Ivar Aasen-almanakken 2006, 5.februar    
215 Eidsvåg 2005: 284 
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Vegen til mot i møtet                                                                             

 Min egen erfaring er  

tilstrekkelig 

til å gjøre meg vis, 

hvis jeg bare  

lærer meg  

å bruke den.  

 

Michel de Montaigne216 

 

Studiets alvor startet første dag, da studieledelsen etter velkomsten gav oss følgende oppdrag: 

”Skriv fram en episode fra din yrkespraksis som du kanskje ikke husker, men som neppe er  

glemt! Bruk magen og hjertet, ikke hodet! Bare start å skrive, ikke tenk!” Da stod Simen for 

meg, en avgangselev i grunnskolen som var med på en for ham mislykket avskjedstur med 

klassen. Slik formet fortellingen seg som skulle bli utløsende for studieprosessen videre:   

 

 

Simen 

  

Allerede da jeg går ut av bilen, merker jeg bållukta og lyden av oppstemte, glade ungdommer, 

og jeg kjenner fryd blandet med vemod over å få være i lag med dem ei kveldsstund. Klassen 

min som jeg har fulgt i tre år, er på avslutningstur, og om få dager skal de sendes ut i verden. 

”No er timen komen, Daniel.”217 Det første jeg ser da jeg kommer ned mot fjæra, er to av 

guttene som står på berget og fisker, mens ei jente sitter ved siden av med knærne trukket opp 

mot ansiktet og ser djupt mediterende ut over blikkstille hav. Sola skinner over fjellene på 

andre sida; vår plass ligger i kveldsskygge, men det er varmt nok for kortarmet genser. Fred 

og glede, tenker jeg, når blikket glir over området. Ved bålet lengst borte sitter noen og koser 

seg, og de mest sporty jentene leker seg med sandvolleyballen på strandsletta. To gutter fyker 

høylydt etter hverandre rundt teltene, helt typisk dem! Smak av idyll. Alle ser ut til å ha noen, 

eller gjøre noe. Unntatt Simen. 

                                            
216 Bech-Karlsen 2003: 22 
217 Jakob Sande: Då Daniel drog 
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Jeg var spent på om Simen kom til å komme på denne siste overnattingsturen, og blir 

oppriktig glad over å se ham der. De andre turene klassen har gjennomført, har han ofte 

uteblitt fra. Enten ren boikott, eller med dårlig unnskyldning og bortforklaring. Simen har 

vært min store utfordring alle årene hans på ungdomsskolen. Allerede på barnetrinnet var det 

trøbbel av ulike slag, så da jeg fikk klassen, visste jeg en del.  Læreren hans bad meg sette 

ham kontant i et hjørne og ikke bry meg mer med ham! Men ved vårt første møte kjente jeg 

intuitivt at denne gutten ville komme til å gjøre noe med meg; visste ikke da hva eller 

hvordan, bare at. Og jeg likte ham, all bryskhet og dominerende atferd til tross. Det var noe 

som appellerte til meg, ei nysgjerrighet som skaptes. Hva var bak, inni, tro? Det oppstod et 

ønske om at jeg kanskje kunne bli en som fikk se inn. 

 

Simen går rastløst omkring, legger jeg merke til. Jeg later som om jeg er opptatt av de sist 

ankomne som setter opp teltet, men har egentlig bare behov for å observere ham. Jeg ser at 

han går litt prøvende rundt de som sitter ved bålet, før han setter seg ned der, ikke langt fra 

meg. De andre har vært oppe i skogen og smidd seg spyd og er godt i gang med 

pølsegrillingen, under latter og småprating om alt og ingenting.  Simen snakker litt med dem, 

men reiser seg ganske fort og går seg bort til berget. Tydelig uglad. Som den eneste, 

tilsynelatende. Der ser jeg at han får kontakt med fiskerne, på sin måte, for jeg overhører hans 

ironiske kommentar om den idiotiske geskjeften det er å stå der og kaste gang på gang uten 

napp: ”Får vel ikke fisk med havblikk!” Han vet, for familien på farssida er fiskere, vet jeg. 

 

Jeg har satt meg bort til bålet, og derfra ser jeg at Simen kommer tilbake, noe keitete over 

fjæresteinene. Han får i tale Geir, klassens naturlige midtpunkt, en av de få han hele tida har 

snakket greit med, uten at han terger, sårer eller håner. De har funnet et jevnbyrdig nivå å 

bevege seg på, ser det ut til. Men Geir er alles. Og så er han den fanatiske fotballelskeren som 

nå er i ferd med å dra i gang en triksekonkurranse på sletta for de som vil. Blant dem er ikke 

Simen. Aldri. Ikke fordi han er dårlig i idrett, for jeg hadde han i gym i åttende og vet at han 

overrasket alle med ferdighetene sine i faget. Når han gadd å være med. Men Simen må for all 

del ikke dumme seg ut. Bare det han mestrer, viser han andre. Dessuten er han litt klumpete; 

det blir så synlig når de andre stiller opp i shorts og bar overkropp. 

 

Før jeg skal dra, et par timer etter, kaller jeg alle bort til bålet for å orientere dem og meg: Når 

kommer den voksne som skal være i lag med dem over natta? Er alle plassert i telt og 

fornøyd? Er det noe jeg trenger å gjøre? Vi deler deretter noen gode minutt, og er enige om at 
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det både er stortrivelig å være i lag og nitrist å vite at det er siste gang. I titida tar jeg 

uhøytidelig avskjed med klassen; uten tårer, for vi treffes jo om to dager og på 

avslutningsfesten den samme kvelden. Sannheten er at jeg aldri har likt det endelige. Jeg tar 

farvel og beveger meg bortover stien opp til parkeringsplassen, da jeg merker at noen følger 

etter meg. Simen. Med svær bag og rød i fjeset, både av anstrengelse for å klare å nå meg 

igjen og flauhet over å måtte spørre: ”Kan ej få sitte på med deg? Ej vil heim!” Bedende og 

stolt på samme tid. Situasjonen tilsier et ja som jeg gir ham uten å nøle eller spørre mer, for 

hele Simens uttrykk er nød. Klassekameratene kan få med seg alt om de ser eller lytter den 

vegen, men ikke mange gjør det, heldigvis. Jeg bare fortsetter å gå, med gutten etter.  

 

I bilen spør jeg hvorfor. Og svaret er hjerteskjærende. Der og da gir Simen meg, med ord og 

kropp, sin totale hjelpeløshet i møte med den form for sosial omgang som turen er.  I hele sitt 

sekstenårige liv har ingen tatt ham med seg på turer i skog og fjell, eller fjære. Ikke mor, ikke 

far, ingen andre – forteller han meg for første gang. Troverdig. Og jeg skammer meg djupt 

over tankene jeg har hatt om alle Simens unnskyldninger for ikke å bli med. Han vet altså 

ikke hvordan vi gjør det, når vi er ute slik, eller hva vi sier, når vi sitter der ved bålet i 

solnedgangen og prater! Han kjenner rett og slett ikke koden og føler seg inderlig utenfor. 

Forkommen og bitteliten, enda så stor som han er. Jeg kjører ham heim, tar meg en klem og 

takker for at jeg har fått innsyn. I bilen på veg til meg selv lar jeg tårene renne fritt. Å være 

erfaren lærer og ikke vite eller forstå mer, etter tre tette, tøffe år …  

 

 

Bakgrunnen for mot og møte 

 

Etter hvert som elev Simen og hans lærer steg tydeligere fram gjennom selvrefleksjonen som 

kom, ble det nødvendig for meg å studere hva det er en lærer skal være. Tidlig visste jeg at 

jeg ville kalle første essay for ”Møte”, fordi det er et vidt og varmt begrep. Det ville favne om 

det jeg så for meg skulle være mitt hovedfokus: møtet mellom lærer og elev.  Men det var 

først da jeg så nærmere på Læreplanen om lærerrollen,218 at jeg overraskende oppdaget kravet 

som stilles til en lærers modighet. Der fant jeg at læreren måtte våge og tore en hel del. Senere 

slo det plutselig inn at mot og møte kanskje var i slekt, så like som ordene er? Og ordbøker 

kunne røpe at de er runnet av samme rot og betyr det samme. Slik oppstod min intense 

                                            
218 Læreplanverket for den tiårige grunnskolen 1997: 32 
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interesse for ordenes innhold, og jeg begynte jakten på motets betydning for lærergjerningen. 

Ferden har vært fenomenalt spennende for meg selv.  

 

 

Første studieårs form 

 

Som norsklærer virket ikke startoppgaven uoverkommelig, men det var uvant å skulle gå til 

fortida og lete etter erfaringer, uten å vite hva jeg ville finne. Studieledelsens hensikt var å 

vise oss at vi bærer med oss et hav av erfaring, der mye antakeligvis aldri før er reflektert 

over. Og fordi vi ikke kan se inn i oss selv, må vi få tak i og få det fram på annen måte: ved å 

fortelle. Gjennom det kan vi få øye på det uutalte. ”Fortellingen er ettertankens mellomledd 

mellom opplevelser og erfaringer,” og den ”gir ord til erfaringer. Mennesker er avhengige av 

å fortelle fortellinger for å forstå sitt liv, ” den er ”en undringens og ettertenksomhetens 

omveg.” 219 Det som har gjort inntrykk på oss, trenger seg på for å bli fortalt, hvis vi tar oss den 

tida. Og ”af indtryk kan man få indfald, ens tanker sættes i gang.”220 Fortelling kan altså skape 

gjenkjennelse og berøring. Simen hadde gjort inntrykk på meg, men at det var så sterkt, visste 

jeg ikke før jeg skrev episoden fram. Etterpå er mye tenkt om ham. Siden det var avstand i tid 

til Simen, ble det også avstand mellom meg som forteller og det fortalte. Denne distansen er 

det som skaper et rom for refleksjon; størrelsen minker jo kortere tid som er gått.221 

Fortellingen løfter på et vis erfaringen inn i refleksjonsrommet, der flere kan få mulighet til å 

forholde seg til og lære av den.  

 

På studiets andre dag skrev vi videre ut fra fortellingen, men nå begynte refleksjonen: Hvorfor 

kom denne erfaringen opp av all taus kunnskap som ligger inne på min ”harddisk”? Hvorfor 

satte denne spor, og hvilke? Filosofen får sagt det: ”(...) når det kløyvande spørsmålet kvifor? 

først ein gong er stilt, finst det ikkje nokon veg attende til den ureflekterte uskulda.”222 Hermed 

hadde jeg begynt på mitt første essay, som samtidig både var sjanger, skrivemåte og metode 

for studiet. Ett krav ble stilt: Formuleringene skulle være på ”menneskespråk,” så enkelt som 

mulig og helst uten fremmedord og faguttrykk.223 Bestemmelsen og begrunnelsen likte jeg, 

                                            
219 Martinsen 2005: 67 – og hun refererer til livsfilosof Jakob Knudsen  
220 Martinsen 2005:74  Sitat fra Løgstrup   
221 Bech-Karlsen  2003: 91 
222 Skjervheim, 2002: 57 
223 Johansen 2003: 64 
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fordi teksten på det viset ville bli leservennlig. Skal andre kunne forstå det jeg selv mener å ha 

forstått, må det forsøkes å formidles forståelig.  

 

Det tok meg hele studieåret å ettertenke fortellingen om Simen. Og i skriveprosessen dukket 

mer og mer opp fra mitt indre - ting jeg tidligere verken hadde sett eller tenkt. Når det i et 

essay er så vesentlig å reflektere over våre erfaringer, er det rett og slett for å forstå. ”Den 

litterære formen er en forståelsesform.”224 Selve begrepet refleksjon er sammensatt av re som 

betyr tilbake og flektere, som betyr bøye, kaste eller vende. Essayisten225 hevder at vi kan få 

vite alt vi har bruk for, ved å lytte til vår egen stemme. Da gjelder det å prøve å forstå vår 

egen forståelse og oss selv.226 Samtale eller skriving i ettertanke gjør nemlig at vi kan studere 

oss selv med ”den utenforståendes blikk, på avstand fra seg selv.” 227 Molanders forståelse av 

refleksjon finner jeg dermed god og anvendelig:  

 
”Reflektion innebär att ta ett steg tilbaka, för att se och tänka över sig själv och vad 
man gör, för att få perspektiv på en situation. Det man gör och den situation man 
befinner sig i skall ”speglas” och ”reflekteras” för en själv. (...) Det reflekterade skall 
träda fram i den reflekterandes medvetande.”228  

 
 
På den måten kan vi greie å gjøre vår unike erfaringskunnskap gjenkjennelig og allmenn, 

fordi vi da kan studere oss selv både som subjekt og objekt. Uten selvrefleksjon, 

tilbakevending til det hendte, blir erfaringene våre oss til liten nytte. ”Erfaring uten refleksjon 

er kun hendelser uten mening.”229 Men det å sette ord på tankene vi får, gjør erfaringen 

tilgjengelig og tjenlig for oss. For refleksjonen er med på å gi mening, som i neste omgang 

gjør det mulig å handle klokere i nye situasjoner. Det kan også bidra til at vi kan prøve ut ny 

kunnskap og nye tanker. Parallelt med essayskrivingen gav forelesingene og 

pensumslitteraturen rikt utbytte. Gruppesamlinger med medstudenter og veileder var ellers 

uvurderlig viktige for min tankeprosess.  

 

Forelesere forklarte at det vitenskapelige essayet kan tenkes tredelt: Først skrives fortellingen, 

med etterfølgende undring og kritisk refleksjon over den. Det utløser så spørsmål til siste 

delens drøfting, der en teoretisk refleksjon skal skje. Ved hjelp av vitenskapelig og filosofisk 

                                            
224 Ibid  
225 Bech-Karlsen 2003: 23 Hentet fra Montaignes essay ”Om erfaring”  
226 Østerberg 1972: 41 
227 Bech-Karlsen 2003: 103 
228 Molander 1996: 143 -144 
229 Bech-Karlsen 2003: 103 Sitat fra Terje Tvedt  
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teori skal skribenten der forsøke å svare på spørsmålene den første ettertanken har utfordret 

til. Jeg trodde jeg forstod dette. Og da sensuren falt for mitt første essay230, var jeg fornøyd 

med karakteren, men kritikken til oppgaven var at jeg ikke hadde løftet meg nok teoretisk på 

slutten. Det så jeg nokså klart, men først når det ble påpekt. Jeg var likevel tilfreds med det 

jeg satt igjen med av lærdom om mennesket og profesjonsutøveren, for jeg mente å ha greid å 

skrive fram ny kunnskap om motet ut fra egen praksiserfaring, som var målet.   

 

 

Andre studieårs feltarbeid 

 

Andre studieår skulle vi forske i eget praksisfelt, for så å skrive et essay om feltarbeidet, med 

mål å trene oss selv som forskere. Alternative felt var to: Mitt tidligere kollegium, eller 

kollegiet ved den ungdomsskolen som ligger nærmest min arbeidsplass. Det siste ble valgt, 

siden jeg kjente dem fra min rådgiverposisjon231 Å svare ja på spørsmålet ”Er det mulig å 

innta en utenfraposisjon, når man er en ”innenfraperson”?232 ville bli enklest på den skolen 

Som erfaren lærer kunne jeg betrakte yrkesutøvingen innenfra, og som pp- rådgiver hadde jeg 

utenfraposisjon. For ikke å skulle velge ut mine intervjuobjekt selv, bad jeg om å få tid til 

orientering på et fellesmøte, som ble avsluttet med en åpen utfordring til alle skolens 

pedagoger. Problemstillingen jeg endte med, var: Hvordan opplever læreren relasjonen til 

eleven, og hvilken betydning kan relasjonen ha for elevens læring? Tre kvinner meldte seg.  

  

Det jeg hadde lest inn av metodelitteratur, gjorde meg tidlig sikker på at det kvalitative 

forskningsintervjuet ville være mest hensiktsmessig å benytte for å finne det jeg søkte. Mer 

presist kalles metoden ””det halvstrukturerte livsverden–intervjuet”, som har som mål å 

innhente beskrivelser av intervjupersonens livsverden, særlig med hensyn til tolkninger av 

meningen med fenomener som blir beskrevet.”233 Jeg ønsket å være ”en ”hermeneutisk” 

feltarbeider som gjennom tolkning og innlevelse ville søke det ordløse.”234 ”Samtalen blir et 

vekselspill mellom de som vet og det som vites, der det sentrale blir den forståelsen som 

oppstår gjennom samtaler med de menneskene som skal forståes.”235 Samtalens form har alltid 

tiltalt meg, for i den kan jeg kjenne meg ekte og trygg. Derfor kjentes det naturlig å velge en 

                                            
230 Gryt 2005   
231  På PPT (Pedagogisk – psykologisk rådgivingstjeneste)  
232  Paulgaard 1997: 72 ”Feltarbeid i egen kultur”, hentet fra Forskningsmetode kompendiet, Høgskolen i Bodø  
233  Kvale 1997: 30 -40 
234  Nielsen 1996: 17 
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slik metode, for å ”nå fram til personens selv, til det selv som føler og tenker og handler ut fra 

seg selv og som uttrykker sin personlige mening i vår samtale.”236 Dette mener jeg intervjuene 

ble, men med noe ulik kvalitet som følge av en uerfaren forskers usikkerhet.   

 

Lærdommen av feltarbeidet var overraskende, mest på to felt. Først det å innse at det krevdes 

stort mot å skulle innta en helt ny rolle. Fra å gå inn og ut som en slags lærerkollega, men med 

en nøytral, faglig autoritet, skulle jeg nå møte lærerne kollektivt og bare som meg - studenten, 

som skulle be dem om hjelp. Det skapte en uvant usikkerhet i meg. Jeg hadde på forhånd 

trodd at tanker som følge av intervjuene ville ta mest plass, men det ble ikke så viktig. Essayet 

gikk uvilkårlig sin en egen veg og handlet mest om forskerens lærerike prosess. 237 Den andre 

lærdommen gjaldt forarbeidet til intervjuene, for det var vanskelig å skulle lage åpne 

spørsmål. Altfor lett ble de ledende, og det undrende blikket uteble. Her kom en veileder meg 

til unnsetning; jeg forstod og kunne endre spørsmålene. En filosof 238 sier nemlig at det som 

karakteriserer erfaringens åpenhet, er spørsmålet. Kvalitativt ble det merkbar forbedring fra 

første til siste intervju, da jeg spurte mindre og lot informanten snakke mer. Dermed ble vi 

begge friere og resultatet bedre. Også dette studieåret var jeg fornøyd, både med kunnskapen 

jeg hadde fått og vurderingen som ble gitt av essayet.  

 

 

Masteroppgavens metode  

 

Erfaringer gjort de to første studieårene medfører at jeg i masteroppgavens essay har anvendt 

den samme fenomenologiske tilnærmingen, og samme kvalitative intervjumetode og litterære 

form - altså sjanger, skrivemåte og metode i ett. Vitenskapsgrenen fenomenologi er læra om 

fenomenene, som er basert på erfaringen og beskrives uten å forklare dem. Fenomenet kan 

sies å være det som viser seg, også kalt kjensgjerning. I mitt tilfelle gjelder det motet. 

Gjennom å fortelle fram min egen opplevelse på kontaktmøtet, møtet med eleven Tom og 

samtalen med lærer Siri, har jeg prøvd å få en helhetlig, hermeneutisk tilnærming til det som 

ikke skal forklares, men forstås. Hermeneutikk er læra om forståelse, det å finne mening og 

skape forståelse gjennom å skildre og fortolke. Det er viktig at vi er bevisste hvor vi står når 

vi starter en fortolkning, hva vår forforståelse er. For alltid fortolker vi det vi ikke kjenner 
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eller forstår ut fra det vi kjenner. Den forståelsen vi oppnår av delene, virker så tilbake på vår 

helhetsforståelse, for ”alle delene må forstås ved hverandre og helheten, og helheten på sin 

side forstås ved delene.” 239  

 

Forstår jeg filosofen rett, kan det å gjøre en erfaring være å ha flyttet seg.240 Men for å kunne 

vite om det har skjedd, må vi kunne huske det stedet vi kom fra. Sånn forstår jeg ”den 

hermeneutiske sirkel”, og sånn har skrivingen av masteroppgaven vært. Det ene har tatt det 

andre, og jeg må innse at jeg aldri blir ferdigtenkt. Som forsker hadde jeg på forhånd et 

perspektiv på det jeg ville finne ut, dermed tolket jeg intervjusamtalene på grunnlag av det. 

Samtidig prøvde jeg å lytte fordomsfritt og lot informantene dele sine erfaringer og tanker, en 

slags tolkende lytting. Min empiri er min egen praksis og andres, for slik ordboka forklarer 

begrepet, kan det bety to ting: enten kunnskap som er bygd på erfaring, eller innsamlet data. 

Men hvordan går det an å samle fakta og data om menneskets mot? Motets vesen er umulig å 

måle og forklare. Heller ikke håp, tillit, livsmot er målbart og forklarlig. Bare gjennom å 

fortelle fram en og en opplevelse av levd liv, kan vi forstå slike fenomen. Men først må vi la 

det bli gjenstand for refleksjon. ”Humaniora är förståande vetenskaper till skillnad från de 

förklarande naturvetenskaparna.”241 Menneskekunnskap læres kun gjennom skjønn som er 

knyttet til erfaring.242   

 

Min forskning har foregått på det viset at jeg ikke visste før delen skrev seg fram, om den 

skulle vise seg viktig å undersøke videre. Et stykke ut i hver av essaydelene kunne jeg mene 

meg høvelig ferdigtenkt, men så kom et nytt moment inn og endret min forståelse. ”För att 

riktig kunne uppfatta något nytt måste man närma sig det med intuitiv känsla, och man måste 

betrakta det ganska mycket, och jamföra.”243 Ved ny gjennomlesing oppdaget jeg stadig noe i 

praksisfortellingene som jeg ikke hadde lagt merke til før og som fordret ny ettertanke. 

Undringen oppleves med andre ord å være konstant og uavsluttet. Prosessen har av den grunn 

vært krevende, men aller mest fascinerende. Undervegs har det vært slik at lysten til å ta 

sidesprang lett kunne tatt overhånd, for stadig kom det opp interessante drøftingsemner. Rådet 

fra studieledelsen var derfor lurt om å innskrenke det vi skulle ha fram, for stoffmengden har 

vist seg enorm og kunne i seg selv blitt til flere essay - iallfall artikler.  

                                                                                                                                        
238 Hentet fra innledningen til ”Sannhet og metode” av Gadamer 
239 Østerberg 1972: 10 
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242 Martinsen 2005: 148 
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Masteroppgaven formidler erfaringsbasert kunnskap, benevnt som fortrolighetskunnskap eller 

praktisk kunnskap, som ikke er noe vi har, men noe vi er. Slik kunnskap kan derfor betegnes 

som levende orienteringskunnskap. Den går ut fra relasjoner mellom to subjekt og mellom 

subjekt og helhet, og er ikke objektiverende: ”Relationerna är dialogiska meningssamanheng 

karaktäriserade av den hermeneutiska cirkeln.”244 I motsetning står teoretisk kunnskap, eller 

disponeringskunnskap, som reflekterer påstander. Aristoteles kaller det ”det som ikke kan 

være annerledes.” Det er en objektiverende kunnskapstype, der relasjonen er subjekt til 

objekt. Å se dette i sammenheng med det jeg skriver om ulike lærertyper og samtalen som 

enten foregår i toleddet eller treleddet relasjon, finner jeg tankevekkende. Det blir viktig å 

arbeide videre med temaet, siden Kunnskapsløftet legger så stor vekt på elevenes 

disponeringskunnskap framfor orienteringen. Kanskje ville skolens to hovedmål om sosial og 

faglig læring blitt enklere å nå, hvis fokuset ble satt sterkere på lærerens identitet og 

refleksjonsevne?  

  

”För att ta oss fram på ett lyckosamt sätt i denna värld måste vi dels behärska vår 
omgivning (och ibland oss själva), dels måste vi veta i vilken riktning det är värt att gå – 
inte minst behöver vi överblick. Det är en förutsättning att vi vet vem vi själva är (...); 
levande kunskap förutsätter autencitet og identitet.” 245 
 

 

Oppsummering av ny praktisk kunnskap  

 

Masteroppgavens forløp har vært rene dannelsesreisa for meg som student. Til stadighet har 

jeg møtt motstand under skrivingen, der jeg har vært nødt til å oppgi kontrollen og forståelsen 

jeg hadde. Filosofen kaller det overskridelse, dette ubehaget i å måtte gå en annen veg enn 

den tenkte, for å kunne finne noe nytt og det umulige bli mulig. ”De som (...) har tillit til de 

ubestemte muligheter i enhver livssituasjon, kan sies å ha en livsbejaende holdning.”246 

Interessant for meg er det blitt at selve overskridelsen, det å innta en slik holdning, i seg selv 

krever mot! Det er skummelt å skulle forandre seg selv og tørre å gå ny veg. Jeg visste ikke 

hvor det bar, bare at jeg ikke hadde noe valg, skulle jeg lære noe. Før jeg kommer til det 

lærte, må det bemerkes at jeg i masteroppgaven har valgt å bruke ordrette sitat. Slik får en 
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annen stemme komme til orde, som sier det jeg vil ha sagt på en utmerket måte.247 Dessuten 

har jeg konsekvent valgt å ha samsvar mellom substantivets kjønn og pronomenbruken; lærer 

og elev, for eksempel, er hankjønn i teksten, men selvsagt bare språklig.  

 

Når jeg startet på studiet, hadde jeg ganske klare tanker om hva jeg ville fordjupe meg i fra 

min lange lærerpraksis. Men studieledelsen rådet oss å til å ha tål og se hva som ville dukke 

opp for oss. Det har vist seg klokt, for på den måten har prosessen gått sin egen veg og ny, 

uventet kunnskap dukket opp. Studiets filosofiske tilnærming gjør at min personlige 

erfaringskunnskap kan bli allmenn kunnskap. Filosofene er nemlig opptatt av og forstår de 

viktige sammenhengene som mennesket lever i, dermed handler praktisk kunnskap om det 

alminnelige livet. Selv har jeg alltid undret meg over tilværelsen, men mest for meg selv og 

ubevisst. Studiet har medført en ny bevissthet og viten om refleksjonens betydning for alle 

yrkesutøvere. Jeg merker at jeg nå inntar en annerledes, tenksom holdning til det jeg opplever, 

som jeg tror vil være varig. Sammenhenger jeg før ikke så, er blitt synlige, og jeg har tilegnet 

meg verdifull kunnskap som jeg allerede ser kan anvendes i mitt daglige arbeid.  

 

Og hva har jeg så lært? I min oppgave har jeg vært opptatt av møtets muligheter og 

betingelser i skolen, og det gjelder møtet lærer-elev og lærer-heim. Oppdagelsen av at møte  

og mot henger i hop, gjorde meg særdeles interessert i å se nærmere på lærerens mot i dette 

møtet. I ”Mot i møte” kom først et selvopplevd kontaktmøte fram, der jeg ville se på eget mot. 

Konklusjonen ble at jeg var modig lærer fordi jeg konfronterte eleven med sannheten, selv om 

jeg ikke hadde ærlighetens mot. Indignasjon er på sin plass, forstod jeg av filosofien, for det 

regnes som livsytring, på linje med tillit og medfølelse. Samtidig lærte jeg noe om hva som 

kan ødelegge for et ekte møte i skolen: Hvis læreren ikke er tilstrekkelig modig og ærlig, kan 

han enten ty til unnfallenhet og smiger overfor eleven og foreldrene, eller han kan bli 

bedrevitende og overkjørende. Begge deler hindrer at partene møtes, for i det første avsetter 

læreren seg selv, i det andre avsetter han de andre. Dermed blir ikke relasjonen likeverdig, og 

tillit kan ikke oppstå. Jeg fant videre ut at det i gjerningsøyeblikket gjelder å finne en god 

balanse mellom fornuft og følelse, hvis vi skal kalles dyktige. For bare viss vi finner den 

gylne middelveg, handler vi klokt.  

 

                                            
247 Johansen 2003: 62 
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Samtalen med eleven Tom i ”Møterommet” fikk meg til å finne ut hva og hvem som kan 

hindre en skjebne som hans: Den som er omsorgsfull, og den som har en dyktig blanding av 

innlevelse og fagidentitet, kan hindre vanskjebner og åpne det livsviktige møterommet. 

Dermed kom jeg ved hjelp av illustrerende sirkler fram til ny kunnskap om fag- og 

omsorgslæreren og de ulike typenes modighet, noe jeg mener kan være nyttig for mange 

yrkesgrupper å dvele litt ved.  Filosofien peker på at menneskenes liv er avhengige av og 

viklet inn i hverandre. Og skolens lovverk sier at læreren skal ta vare på elevens personlighet, 

i tillegg til det faglige. Derav følger det at den lærer som ikke tør å åpne et møterom for sine 

elever, han gjør egentlig ikke det han etter loven plikter. For at en lærer skal våge dette, må 

han få mot til å møte og anerkjenne seg selv, først da kan han tørre å møte elev og foreldre. 

Kommer han ikke over det hinderet, vil han nok skjule sin usikkerhet bak et ”fagskjold”. Men 

et ekte møte med elev og heim kan det ikke bli. Alvoret viser seg i at det som ikke er 

imøtekommelse, men heller er likegyldig nøytralitet, kan oppleves som avvisning.  

 

I ”Knutepunktet” og samtalen med Siri fant jeg også kunnskap om motet. For skal en lærer 

kunne gjøre jobben slik lovverk og læreplan tilsier, vil han være helt avhengig av sitt mot. Jeg 

oppdaget at lærerne kunne fått god avlastning ved å gjøre seg bedre kjent med det som står 

om ansvarsdelingen med heimen. Foreldrene har større formelt ansvar enn de blir gitt av 

skolen. Hvis læreren tør å la heimen få mer innflytelse og lytte til hva elev og foreldre har å 

melde, vil samarbeidet gjøre skolens oppdrag enklere. Men det fordrer mot til å praktisere den 

kommunikative makta framfor den institusjonelle som skolen alltid har brukt. Jeg kom til 

kunnskap om at gjensidig, likeverdig kommunikasjon er en nøkkel for å kunne oppleve 

knutepunktet skole-heim som positivt og virksomt. For læreren må også være modig nok til å 

tørre en treleddet relasjon, der foreldre og elev får tid til å ”gå fram og tilbake i sine egne 

erfaringer.” 248  

 

Min oppmerksomhet på mot i ulike situasjoner er blitt påtakelig skjerpet gjennom studiets 

gang. I eningen dukker det opp tilfeller der jeg spør meg: Kan det være motet som mangler, 

når det blir slik? Studiet har også fått meg til forstå denne sammenhengen: Du kan ha en 

toleddet relasjon til ditt medmenneske, der du framfører et du-budskap, gjør ditt beste for å 

overtale den andre og prøver å forklare ham ett og annet – en bedreviters holdning som gjør 

det motsatte av å fremme tillit og møte. Dessverre framstår altfor mange lærere slik. Du kan 

også velge å ha en treleddet relasjon i dine menneskemøter, der du framsier et jeg-budskap. 
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Derigjennom prøver du å overbevise den andre, og denne får dermed bedre mulighet til å 

forstå det du formidler. De dyktige lærerne velger slik. Valget er fritt, men det siste krever 

utvilsomt selvinnsikt, selverkjennelse og modighet.  

 

 

Den videre veg 

 

Som essayets far Montaigne sier i starten, eier enhver yrkesutøver nok erfaring til å bli vis, 

hvis han lærer seg hvordan han kan bruke den! Tenk da for en kilde vi har liggende utømt! 

Lærer Siri avsluttet våre samtaler med forbauselse over hvor fabelaktig nyttig det hadde vært 

å ta seg tid til å reflektere over egne erfaringer. Gjennom refleksjonen oppdaget hun sin 

mangfoldige praktiske kunnskap. Min erfaring tilsier at skal et lærerkollegium komme videre 

og bli dyktigere, er Siris veg klok å gå. Men det krever en modig leder, som går foran og 

fordrer etterfølging. Han må våge å avsette fast tid til å la lærerne ettertenke og dele 

hverdagslige praksisfortellinger. Uten plan glir det ut.  

 

I dagens samfunn med raske endringer, endres også kvalitetskravene til skolens ansatte. Ett er 

ufravikelig og fordrer mot: evne og vilje til endring av handlinger og tenkemåte! Uten at vi 

våger det, sakker vi akterut. I dag brukes ordet innovasjon249: ”En planlagt endring som har til 

hensikt å forbedre praksis.” Selvrefleksjonen over egen yrkesutøving burde ha et slikt mål.  

Yrkeskunnskap er aldri statisk og ferdig, men må være fleksibel. Den dyktige læreren gjør 

derfor ettertanken til en naturlig vane, uvilkårlig og uten lønn. ”Det lykkelige liv for 

Aristoteles er ikke et liv i stadig sannhetssøken, men snarere et liv i ettertanke over ens egne 

funn.”250 For læreren er lykken og funnet alltid det at han våger det ekte, likeverdige møtet 

med elev og foreldre, der han er til stede i seg selv og for den andre i de øyeblikk de deler. 
 

Tiden jager oss frem 
 mot tusenårsriker. Og katastrofer. 

Gjør oss til brikker, marionetter, anonyme tall 
men gjennom øyeblikket 

stiger vi ut av rekkene, en etter en 
ukrenkelige, udelelige, sårbare, uerstattelige. 
 

Stein Mehren   

                                                                                                                                        
248 Martinsen 2005: 41 
249 ”Skolepsykologi”, tidsskrift for PPT nr.1/06 i artikkelen ”PP-tjenesten som innovatør i skoler”   
250 Sitat av Sir David Ross, en av de store britiske Aristoteles-kjennerne 
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