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Sammendrag

Bakgrunn
Utenforskap har enna i dag gode vilkar i skolen. | denne studien ses psykisk helse og

livskvalitet i forhold til skolen som sosial arena og fra den unges perspektiv.

Hensikt og problemstilling

Jeg gnsker & bidra til at det skapes muligheter for ny praksis i skolen i maten det jobbes med
psykisk helse og livskvalitet. Problemstilling: Hvilken betydning har skolen som sosial arena,
nar ungdom som har sgkt psykisk helsehjelp og personene i nettverket beskriver vanskene

- 0g endring til det bedre?

Metode

Studien har hermeneutisk fenomenologisk tilneerming. Hovedmetoden for datainnsamlingen
er kvalitative forskningsintervju. Empirien tilhgrer doktoravhandlingen “They say yes; they
don’t say no. Experiences of change in Dialogical Approaches to Mental Health — A
Qualitative Exploration” (Bge 2016). Empirien er analysert ved bruk av systematisk

tekstkondensering.

Resultater

Funnene handler om det vanskelige i a finne sin plass i skolelandskapet. De forteller om
smertefulle erfaringer i mgte med medelever og skolen som sosial arena. De fleste
ungdommene i empirien erfarer motstand fra andre pa skolen, motstanden uttrykkes i synlig
og usynlig utestenging. De opplever a ikke vare regnet med, ikke passe inn, og bli avvist.

Men ogsa positive opplevelser, som & holde fast i det hapefulle.

Konklusjon

@kt fokus pa psykisk helse innen skolen bidrar til starre dpenhet om temaet blant elevene.
"Utenfor" og "innenfor" er sentrale begrep for hvordan ungdommene opplever skolen.
Dialogisk praksis som tilnserming kan vere en mate for tilfrisking og gkt fokus pa psykisk

helse i skolen.

Ngkkelord

Blokkering, psykisk helse, dialog, utenforskap, relasjon, gester, status.



Abstract

Background
Exclusion still have good conditions in school today. In this study, mental health and quality

of life are seen in relation to school as a social arena and from the youth's perspective.

Aim and research question

I want to contribute to creating opportunities for new practices in school, in the way they
work with mental health and quality of life. Research question: What importance has school
as a social arena, when youth who have sought mental health care and the people in the

network describe the difficulties - and change for the better?

Method

The study has a hermeneutical phenomenological approach. The main method of data
collection has been qualitative research interviews. The data | have used belongs to a doctoral
dissertation "They say yes; they don 't say no. Experiences of Change in Dialogical
Approaches to Mental Health - A Qualitative Exploration”(Bge 2016). The empirical data is
analyzed using systematic text condensation.

Results

Findings in the interviews shows youth’s having difficulties in finding their place at school.
The findings tell about painful experiences in face of fellow students and school as a social

arena. The youth in this study experience exclusion from others at school. It is expressed in
both visible and invisible ways. They experience loneliness, not being included, and lack of

friends at school.

Conclusion

Increased focus on mental health within school contributes to greater openness about the topic
among students. Exclusion and inclusion are central expressions of how youths experience
school. Dialogical practice as an approach can be a way for both recovery and increased focus

on mental health in school.

Keywords

Blocking, Mental Health, Dialogue, Exclusion, Relationship, Gestures, Status.
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1.0 INNLEDNING

Skolen holder ungdommers liv i sine hender. En mgtearena for venner, samhandling og dialog
med hverandre. Viktige faktorer for lysten og motivasjonen for & ga pa skolen. Gode
relasjoner, og det & bety noe gir trygghet i klasserommet og i det sosiale skolelandskapet. Det
a bli sett av andre, regnet med og akseptert i et fellesskap fremmer god helse, psykisk balanse
og status. Denne unike posisjonen som ungdomsforvalter, ma ikke skusles bort med ensidig
fokus pa faglige prestasjoner. Mennesker er helhetlige, ogsa pa skolen. Ungdomstiden er en
sarbar periode som byr pa store omveltninger — bade kroppslig og mentalt. De unge skal finne
ut hvem de er og hva de star for. Haye krav og forventninger i en svart turbulent tid, kan

gjere at mange unge sliter psykisk i perioder.

Gjennom min studie har jeg gnsket a fa jobbe teoretisk med relasjon og kommunikasjon
knyttet til skolen, for & begrepssette det jeg har erfart som laerer. Kanskje kan min teoretiske
og erfaringsbaserte kompetanse fra skolefeltet veere en nyttig innfallsvinkel til studien. Jeg er
ikke ute etter endelige svar, men tenker at vi hele tiden er i prosesser, hvor endringer skjer
kontinuerlig pd bakgrunn av blant annet relasjoner, erfaring og kunnskapserverving. A kunne
bidra til at det skapes nye muligheter for praksis i skolen i forhold til arbeid med psykisk
helse er et mal. I tillegg til et anske om & synliggjgre muligheten for & jobbe «dialogisk» med

fokus pa et innenfra perspektiv pa elevenes muligheter ogsa i skolen.

I denne studiet sees psykisk helse og livskvalitet i forhold til skolen som sosial arena og fra
den unges perspektiv. A mate en empiri der informanter gjennom samtaler beskriver
opplevelsen av a bevege seg innen skolens sosiale gardsplass, og det livet som utspiller seg
der, har gitt meg ny innsikt, erkjennelse og tanker. Jeg stgtter meg pa Steinar Kvale og Svend
Brinkmann sine ord: Hvis du vil vite hvordan folk oppfatter verden og livet sitt, hvorfor ikke
sparre dem? (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 18). Informantene har gjort denne studien mulig.
Et hap fra min side med studien er at disse ungdommenes ofte tause stemme skal hgres, og

helt inn i den enkelte leerers studiekammer.

Utenforskap! er gjennomgangsstikkordet i oppgaven. Det jeg legger i dette begrepet er: Det &
oppleve seg alene, ensom, bli satt utenfor felleskapet. A vaere utenfor kan bade vere pa det

psykiske og fysiske planet. Man kan vere i en relasjon med andre, og likevel fale seg som —

L Utenforskap betegner mennesker eller grupper som star pa utsiden av fellesskapet (KS:
http://www.ks.no/arrangementer/kommunalpolitisk-toppmote-2016/hva-er-utenforskap/#/fakta).
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ikke en av de andre. Min forstaelse favner ogsa utenforskap som a sette seg selv utenfor en

sosial kontekst.

1.1 Oppgavens oppbygging

Masteroppgaven bestar av syv kapitler. | kapittel en, som er innledning, skriver jeg om
bakgrunnen for valg av tema. Herunder litt om psykisk helse blant unge, hvordan vi kan forsta

psykisk helse, og studiens kontekst.

| kapittel to redegjeres det for valgt teori som bygger pa et sosialkonstruksjonistisk
perspektiv. Det er i hovedtrekk teori om kommunikasjon og samhandling, dialog og

relasjoner. Jeg sier noe om det hermeneutiske og etiske sprakniva.
| kapittel tre presenteres problemstilling og forskningsspgrsmal.

Kapittel fire inneholder metodisk tilnaerming, forskningsdesign, utvalg og gjennomfgaring av
analyse og tolkning av empirien. De etiske overveielser og min egen rolle som forsker blir

ogsa presentert her.

| kapittel fem presenteres studiens funn. Resultatene av analysen blir fremstilt i kategorier

som gir et bilde av informantenes opplevelser og erfaringer fra skolen.

Kapittel seks inneholder diskusjonen, hvor jeg diskuterer funn i datamaterialet i sammenheng

med problemstilling og mitt teoretiske perspektiv.

| siste kapittel kommer jeg med en oppsummering og kommentar, med refleksjon og forslag

til videre forskning.

Framgangsmaten for litteratursgk har veert a benytte meg av Universitetets biblioteksystem

for fagbgker og forskningsartikler, og nyttige innspill fra min veileder.

1.2 Satsing pa psykiske helse

Det psykiske helsefeltet i Norge har vart gjennom store omveltninger, organisatorisk,
gkonomisk og ikke minst innholdsmessig de siste 10-arene. Nye former for psykisk

helsearbeid har veert og er under utforming.



Opptrappingsplanen for psykisk helse som var en omfattende helsepolitisk reform, (Sosial- og

helsedirektoratet, 1998 - 2008) har vert et sentralt grunnlag for denne utviklingen.

Regjeringens Strategiplan for barn og unges psykiske helse ...sammen om psykisk helse
(2003), vektlegger at alt arbeid med og for barn og unge skal bygge opp under deres
opplevelse av og mulighet for mestring. | rapporten framheves prinsippet om
brukermedvirkning. Barn og unge skal fale at de opplever a bli sett og bekreftet, og at de

opplevet at de har noe a bidra med.

| 2009 iverksatte Udir den nasjonale satsingen Bedre Learingsmiljg. Det overordna malet for
Bedre Leeringsmiljg (2009), er at alle elever skal oppleve et inkluderende leeringsmiljg som

fremmer helse, trivsel og laering.

Divisjon for psykisk helse ved Folkehelseinstituttet har pa oppdrag fra Helse- og
omsorgsdepartementet skrevet rapporten Bedre fare var — Psykisk helse: Helsefremmende og
forebyggende tiltak og anbefalinger (Folkehelseinstituttet, 2011:1). Rapporten oppsummerer
kunnskapen vi har om forebygging av psykiske lidelser, og viser hva som er gode og effektive
tiltak pa en rekke arenaer: i kommunen, i familien og oppvekstmiljget, i barnehage, skole og

pa arbeidsplassen.

| Folkehelsemeldingen Mestring og Muligheter (Meld. St.19 2014-15) papekes det at
regjeringen vil styrke det forebyggende arbeidet, og at psykisk helse skal inkluderes og fa

starre plass som en likeverdig del av folkehelsearbeidet.

Rapporten Helsetilstanden i Norge 2014:4 (Folkehelseinstituttet, 2014), anslar at ca 15 — 20
prosent av barn og unge mellom 3 og 18 ar har nedsatt funksjon pa grunn av psykiske vansker
som gar ut over trivsel, lering, daglige gjgremal og samvar med andre. Denne rapporten slar
fast at skolen er en viktig arena for faglig og sosial utvikling. Samt at mobbing, faglige
vansker, darlig forhold til lererne, sosial isolasjon og liten stgtte fra de voksne pa skolen gir

gkt risiko for & utvikle psykiske helseplager.

Ludvigsen utvalget sin NOU rapport Framtidens skole (NOU 2015:8, 2015) har fire punkter
som er gjennomgaende; den peker pa ngdvendigheten av at barn utvikler kompetanse i &
kommunisere, utforske og skape, samhandle og delta. Ludvigsen utvalget har ogsa vurdert i
hvilken grad skolens innhold dekker den kompetansen som elevene vil trenge i framtidens

samfunn og arbeidsliv.



| folge Leereplanverket i Kunnskapslgftet (2006), er inkludering, mangfold, kulturforstaelse
og tydelig verdigrunnlag stikkord for det leeringsmiljget som fremmer at ungdom utvikler seg
selvstendig og vurderer konsekvensene av og tar ansvar for egne handlinger. | et slikt

idealisert leringsmiljg er det rom for samarbeid, dialog og meningsbryting.
Jeg siterer fra Opplaeringsloven (Kunnskapsdepartementet, 1998):
§ 9a-1 Generelle krav

Alle elevar i grunnskolar og vidaregaande skolar har rett til eit godt fysisk og
psykososialt miljg som fremjar helse, trivsel og leering.

89a-3 farste ledd

Skolen skal aktivt og systematisk arbeide for & fremje eit godt psykososialt miljg, der
den enkelte eleven kan oppleve tryggleik og sosialt tilhar.

Da Djupedalutredningen sin rapport A hgre til NOU 2015:2 (NOU, 2015) kom, var noe av
intensjonen a styrke de voksnes kompetanse til & forebygge og handtere mobbesaker. Samt a
formidle virkemidler for et trygt psykososialt skolemiljg, for & motvirke og handtere mobbing,

krenkelser og andre ugnskede hendelser i skolen.

Regjeringen lanserte 14.06.2016 #Ungdomshelse-regjeringens strategi for ungdomshelse
2016-2021. Syv departementer star bak denne ungdomshelse-strategien som omhandler
viktige temaer som psykisk helse, ensomhet, mobbing, frafall fra skolen, samfunnets press og

utenforskap. Den dekker aldersgruppen 13 — 25 ar.

Norsk Institutt for forskning om oppvekst, velferd og aldring (NOVA) kom i 2016 ut med en
ny Ung data rapport, som er en oppdatering av de nasjonale Ungdatarapportene som er utgitt
arlig siden 2013. Rapporten fra 2016 bekrefter i hovedsak det bildet av norsk ungdom som har
kommet ut i rapportene de foregaende ar. Og det er at dagens tenaringer framstar som en
veltilpasset, aktiv og hjemmekjeer ungdomsgenererasjon, men at mange ogsa opplever
bekymringer og stress i hverdagen. En del av de negative utviklingstrekkene er knyttet til
mindre trivsel, vennskap og ensomhet spesielt blant jentene. Det som er verd & merke seg i
2016 rapporten er at de aller fleste trives pa skolen, de fgler at de passer inn blant andre
elever, og de opplever at leereren bryr seg om dem. De utfordringene og negative

utviklingstrekk som kommer fram er at flere ungdommer oppgir at de sliter med stress, «alt er



et slit» og at de «bekymrer seg over ting». Rapporten viser ogsa at omfanget av psykiske
helseplager har gkt, det er en klar sammenheng mellom det & veere utsatt for mobbing og
trivsel pa skolen, ungdom som blir mobbet har langt darligere livssituasjon med flere fysiske
og psykiske plager enn andre (Bakken, 2016).

Hvert ar kommer Kristiansand kommune ut med en Trendrapport som omhandler kriminalitet
blant ungdom under 18 r i Kristiansand. Arets Trendrapport 2016 bekrefter det bildet vi nok
har med oss fra media og Ung data rapportene, at unge sliter med sin psykiske helse. I forhold
til skolen forteller Trendrapporten, at ungdom blant annet opplever at de ikke er gode nok pa
skolen, og dette vises gjennom angst, sgvnproblemer, selvskading og skolevegring. Rapporten
sier ogsa at mange unge strever sosialt, de har et hgyt stressniva og dette oppleves a gjgre
ungdommene mer sarbare psykisk. (Kriminalitetsforebyggende team, Kristiansand kommune,
2017).

1.2.1 Helsefremmende faktorer i skolen

Fokus pa helsefremmende faktorer i skolen vil veere med a bidra til a forebygge mulige
psykiske lidelser senere i livet. Barn og unge tiloringer mye tid pa skolen, og skolen anses

derfor av mange som en viktig forebyggende arena (Holen & Waagene, 2014, s.11).

Jeg stotter meg til Bee (2010) som i sitt masterprosjekt Samtale gir samhold — Der falelser
settes i sving, papekte at det i begrepet psykisk helsefremmende arbeid ligger noe annet og
mer enn «bare» det 4 forebygge lidelser og problemer. Det handler om & gi mennesker
betingelser som kan gi grobunn for et falelsesmessig, tankemessig og sosialt sett best mulig
liv (Bge, 2010, s.9).

Rapporten Psykisk helse i skolen (Holen og Waagene, 2014) nevner fglgende psykiske

helsefremmede faktorer som ei ramme rundt det a tenke forebyggende:

1. Identitet og selvrespekt; Felelsen av a vaere noe.

2. Hamening i livet. Falelsen av & veere del av noe starre enn en selv og at det er noen som
trenger en.

3. Mestring. En fglelse av at man duger til noe.
4. Tilhgrighet. En folelse av a hare til noen og hare hjemme et sted.

5. Trygghet. Kunne fale, tenke og utfolde seg uten & vere redd.



6. Sosial statte. Noen som kjenner en, bryr seg om en og vil passe pa en om det trengs.

7. Sosialt nettverk. Det & ha noen a dele tanker og felelser med samt veere en del av et
fellesskap.

1.3 Forskning som omhandler psykisk helse blant unge

Tore Dag Bge (2016) har i sin doktorgradsavhandling “They say yes; they don't say no.
Experiences of change in Dialogical Approaches to Mental Health — A Qualitative
Exploration”, gjort en kvalitativ studie og belyst endringsprosesser i psykisk helsearbeid.
Endringsprosessene ble utforsket med blikket til den unge som selv mottok helsehjelp, og
personer i nettverket til ungdommen. I sin avhandling har Bge (2016) forsket pa ungdom som
trekker seg tilbake fra andre fordi de sliter psykisk og at ungdom trenger mer enn verbal statte
for & sgke ut av isolasjonen. Nar andre inviterer til kontakt formidles tilbudet ogsa med

kroppssprak — som kan vaere kontaktskapende eller reservert, uavhengig av ordene som sies.

Bge (2016) viser oss ogsa med doktorgradsarbeidet en ny tilnaerming for a jobbe med
psykiske utfordringer gjennom det han kaller for dialogisk praksis. | dialogisk praksis, blir
venner og familie invitert til samtale sammen med den som sliter med a finne seg hjemme

blant folk. Med sin forskning viser Bge at psykisk helse dreier seg om samspillet mellom folk.

1.4 Hvordan forstar vi psykisk helse
Verdens helseorganisasjon (World Health Organization (WHO)) definerer psykisk helse slik:

... a state of well-being in which the individual realizes his or her own abilities, can
cope with the normal stresses of life, can work productively and fruitfully, and is able to
make a contribution to his or her community (WHO, 2005, s. 2)

| falge WHO (2005) inneholder denne definisjonen pasuser som det a veere tilfreds med livet,
ha en mulighet til & realisere sine evner og mestre sma og store utfordringer i hverdagen. Det
relevante for min oppgave knyttet til WHO sin definisjon er det som sies om a realisere sine

evner og mestre sma og store utfordringer i hverdagen.

En mate a forsta psykisk helse pa er ifalge Bge (2010) noe mer enn at det er fraveer av
psykiske lidelser, og som noe mer enn et individuelt fenomen. Psykisk helse har med forhold

og samspill med andre og samfunnet a gjare (Bge, 2010, s. 3).



I denne oppgaven er skolen og de som befinner seg i skolens landskap konteksten. Samfunnet
som Bge (2010) nevnte, likestiller jeg her med skolen - skolesamfunnet. Barn og unge skal ha
muligheten til & oppleve at de fikser skolen sosialt og faglig, bli anerkjent og oppleve seg som
en naturlig del av fellesskapet. Hver og en er unik og uerstattelig. Som Biesta (Biesta G. ,
2015) sier «uniqueness as irreplaceable». Bge (2010) sin mate a forsta psykisk helse ligger

som et premiss for denne oppgaven.

1.5 Studiens kontekst

Fgrsteamanuensis Tore Dag Bge la fram en mulighet for masterstudenter til a forske videre
med utgangspunkt i hans empiri tilhgrende doktoravhandling They say yes; they don't say no.
Experiences of change in Dialogical Approaches to Mental Health — A Qualitative

Exploration. (Bge, 2016). Jeg meldte min interesse.

Studien er gjennomfart innenfor forskergruppen Dialogisk praksis ved Universitetet i Agder.
Denne forskningsgruppen er drevet av Institutt for psykososial helse ved Universitetet i Agder
i et samarbeid med Klinikk for psykisk helse, Sgrlandet sykehus, kommuner pa Agder og
brukerorganisasjoner. Dette samarbeidet er en del av et universitetsklinisk samarbeid kalt
UNIK (Ulland, D., Andersen, A., Larsen, I., & Seikkula, J., 2014, Ulland, D., Ulland, E., &
Hillesund, O. K., 2014). Forskergruppen ledes av farsteamanuensis Tore Dag Bge. Fokuset er
utvikling av praksiser innen psykisk helse feltet som kan karakteriseres som dialogiske og
forskning knyttet til dette.



2.0 TEORI

Min studie bygger pa kommunikasjon og relasjon som teoretiske perspektiv. De forfatterne
jeg knytter an mot kommunikasjon og relasjon hgrer hjemme i en sosialkonstruktivistisk
tradisjon. For en oversikt og innblikk nevner jeg hovedtrekkene i den sosialkonstruktivistiske
tradisjonen for & ramme inn mine teoretiske perspektiv (kommunikasjon og relasjon).
Kommunikasjon greies ut i to konsepter. Det farste konseptet sier noe om den tradisjonelle
maten & forsta kommunikasjon pa. Det & skape mening for en mottaker, den hermeneutiske
dimensjon av kommunikasjon. Den andre dimensjonen i den klassiske
kommunikasjonsforstaelse er det ekspressive som finner sin form gjennom gester, tegn og ord
i spraket. Det andre konseptet er dialog knyttet mot den etiske dimensjon. Dialogens vesen
sett gjennom etiske briller blir mer enn samtalen. Det blir et mgte mellom mennesker, men
ogsa et ansvar for den andre (Bge 2016, s. 171). | dialogen ligger dermed relasjonen.
Relasjonen far derfor ingen egen utlegning i teorikapitlet, men inkorporeres i dialogen.
Hvordan jeg i denne studien forstar kommunikasjon oppdelt i ulike nivaer, samsvarer med
hvordan Bge i sine arbeider (Bge 2016, Bge og Thomasen 2017) bruker det hermeneutiske,
ekspressive og det etiske sprakniva. Jeg velger a fokusere pa det hermeneutiske og det etiske
sprakniva, og baker det ekspressive inn i det hermeneutiske. I tillegg bergrer jeg kort
dialogisk praksis som en tilneermingsmate for det psykiske tilfriskningsarbeidet. Dette fordi

tilnsermingsmaten blir brukt i diskusjonen.

2.1 Sosialkonstruksjonisme

Sosialkonstruksjonisme handler om hvordan vi samskaper virkeligheten. Var forstaelse i den
mening vi gir, har sine ratter i sosialkonstruksjonismen, og det & samskape virkeligheten er en
av hovedanskuelsene. Som Kenneth J. Gergen (2005, s. 278) hevder bestar ikke viten i en
ngyaktig representasjon av verden, men gar fra den mentale verden til det sosiale domene.
Konstruksjon av verden finner ikke sted i iakttakerens bevissthet, men i relasjonen mellom
mennesker. Andy Lock og Tom Strong (2014, s.31) sier at sosialkonstruksjonisme ikke er
noen ensartet skoleretning, men heller et vidtfavnende «kirkesamfunn» preget av mangfold.
Lock og Strong (2014) papeker videre at det er noen felles grunnforstaelser som virker

samlende. Man er opptatt av hvordan mening og forstaelser er de sentrale aspektene ved



menneskers aktiviteter. Mennesker betraktes som handlende og ansvarlige, og at kunnskap
oppfattes som en konstruksjon av forstaelse og mening skapt i mgte mellom mennesker i
sosial samhandling. Det vil for eksempel si & skape mening gjennom alle spraklige aktiviteter
som skjer i samtalen. Med mening, fokuserer man pa hvordan et symbolbasert sprak kan gjagre
det det gjar, nemlig & gi to personer som snakker samme sprak, sosiale opplevelser med helt
andre egenskaper enn to personer som snakker forskijellig sprak. Gergen (2006, s. 170) hevder
at uansett hvordan man ser det, er det det sosialt konstruerte individet som setter sitt preg pa
folks handlingsmanster.

Terje Manger og Bjgrn Wormnes (2015, s. 160) refererer til Shotter, og sier at de sakalte
sosialkonstruksjonistiske teoretikere mener at psykologiske fenomener som «tanker»,
«emosjoner», «minne» 0g «selvet» ikke er naturgitte, men er skapt gjennom kontakt og
kommunikasjon mennesker imellom. Et sosialkonstruksjonistisk perspektiv innebarer at tro
og forventninger skaper sosiale realiteter (Manger og Wormnes, 2015, s. 160). De
underbygger dette med blant annet a vise til eksempel om hvordan det i en skoleklasse etter
hvert vil utvikle seg bestemte mellommenneskelige handlingsmgnstre, ogsa kalt en gruppes
uformelle rollestruktur. | skoleklasser kan man oppleve at barna gar inn i bestemte roller og
beholder dem i lang tid — eksempelvis sosialt tilbaketrukne (ibid). Ut fra
sosialkonstruksjonistisk teori bidrar de sosiale forventningene over tid til & forme oss til & ta

rollen som flinke eller mindre flinke, greie eller mindre greie (ibid, s. 162).

2.2 Kommunikasjon

Kommunisere kommer av det latinske ordet communicare, som betyr «a gjare felles»
(Svennevig 2005). Nar vi kommuniserer utfgrer vi en handling mot andre der vi sgker a oppna
kontakt, og kommunikasjonen gir oss et verktgy til a uttrykke og viderefgre vare interesser og
anliggender. I slik handling mot andre forutsettes det at vi har et felles forstaelsesgrunnlag

som gir mening.

Bge (2016, s. 10) viser til lingvisten Per Linell som deler dialog i tre forstaelser der den farste
forstaelsen gjelder den konkrete dialogen som eksempel skjer i mgtet ansikt til ansikt,
interaksjon pa sosiale media og her og na- mete. Dette er i hovedsak slik dialog blir oppfattet
og brukt i dagligtale. Den andre maten a forsta dialog pa er normativ. Dialogen brukes som
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mal pa kvalitetstid, med hgy grad av symmetri og kooperasjon. Dialogen apner for likeverdig
muligheter og forstas som den ideelle gjensidige dialog. Den tredje maten Linell beskriver
dialog pa er i en mer abstrakt forstaelse. Dialog pa dette trinnet indikerer visse dialogiske
mater av a forsta hvordan mening dannes. For eksempel i handlinger, interaksjon, tanker og
kommunikasjon. Denne dialogformen utforsker spraklig aktivitet, menneskelig eksistens, og

til og med hele verden.

2.2.1 Hermeneutisk sprakniva

I den hermeneutiske forstaelsen av kommunikasjon sgker man a uttrykke mening forstaelse
og forestilling. Mening skapes pa mange nivaer, et ord eller en setning har en viss spraklig
betydning, men den har ogsa en rekke andre «lag» av meninger. Kontekst, dialekt og bruk av
tonefall og slang og hvordan man farer seg rent kroppslig, alt dette bidrar til & skape mening
med det som sies (Berkaak og Frgnes 2007, s. 24). Dette er eksempel som tilhgrer det
ekspressive sprakniva, Pa dette nivaet er det hvordan man uttrykker seg for & skape mening.

Kommunikasjonen ma vere felles forstatt slik at samhandling er meningsfull. Ulike grupper i
et samfunn har ulike mater & kode sin kommunikasjon pa. Eksempelvis ungdom har andre
koder enn voksne. En viktig del av & kunne kommunisere — den kommunikative kompetanse -
ligger i & kunne skifte koder, og a vite hvilke koder som gjelder i hvilke situasjoner (ibid).
Bge (2010, s. 65 og 66) skiller mellom en moderne og en postmoderne forstaelse av
kommunikasjon. Det moderne synet dreier seg om en forestilling om at tanker og ideer finnes
fra far hos individet, og overfares fra det ene individet til det andre gjennom kommunikasjon.
Den moderne kommunikasjon blir saledes en til — fra - prosess. Her henviser Bge (2010, s.
65) til Askeland og hennes skille mellom moderne og postmoderne kommunikasjon. Den
moderne forstaelsen ser kommunikasjon som en prosess der man sender og mottar et budskap
og at kommunikasjonen er fullfgrt sa snart senderen har gitt uttrykk for et budskap, og
mottakeren har forstatt budskapet, slik senderen ville at den skulle forstaes. Dette til forskjell
fra en mellom — prosess der deltakerne bygger opp en felles kunnskap gjennom prosess. Altsa
en felles kommunikasjon av mening. Som mennesker er vi alltid i kommunikasjon og dialog.

Kommunikasjonen kommer fgrst og fader ideene.

Den postmoderne forstaelsen av kommunikasjon er en felles konstruksjon av mening. Det kan
0gsa innen den postmoderne forstaelsen knytte Bateson sine tanker om metakommunikasjon.
Eksempelvis der stemme og ansikt uttrykker forskjellige ting, kan det ene oppfattes som
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«meta» Ulleberg (2014). Meta her i forstaelsen av at kommunikasjon kan tolkes pa ulike
nivaer samtidig. Et annet eksempel pa metakommunikasjon er den kommunikasjonen som er
far kommunikasjonen eller det som ikke blir kommunisert. | falge Ulleberg (2014) hevder
Bateson at vi forholder oss til en kommunikativ verden der informasjonen i en kontekst, ogsa
er det som ikke skjer. Et eksempel som Bateson bruker for a underbygge dette er den
unnskyldningen som man ikke gir, den maten man ikke setter ut til katten, det brevet man
ikke skriver — alt dette kan veere tilstrekkelige og effektive budskap fordi null i en kontekst
kan veere meningsbarende; og det er mottakeren av budskapet som skaper konteksten (ibid, s.
51). Denne postmoderne forstaelse av kommunikasjon, der man ser pa felles
meningsdannelsen i en mellom - prosess, tar jeg ikke videre. Isteden vil jeg videre greie ut

teori om dialog, og da ut ifra en etisk dimensjon.

2.2.2  Etisk sprakniva

Olga Dysthe (2001, s. 95) referer til Bakhtin sin filosofi der dialogen er mer enn en samtale
mellom mennesker. Bakhtin er opptatt av at dialogisitet finnes i alle former for spraklig
ytring, som er med pa & forme var estetiske, etiske og kognitive forstaelse, var personlighet,
vart forhold til andre mennesker og til livet omkring oss. Dette understreker at dialog er sa
mye mer enn spgrsmal om mening og forstaelse (det hermeneutiske). Vel sa viktig er den
etiske dimensjonen. Den etiske dimensjon framstar fundamentalt som en av betydningene i
dialog (Bge 2016). Biesta stgtter seg pa Arendt sin tanke om at vi ikke eksisterer som
subjekter i isolasjon, og vi er alltid avhengig av andre for & bli subjekt (Biesta 2011). Dette
illustrerer han med utsagnet «a@ komme inn i verden, kan bare skje i andres naerveer». Bge et
al. (2013) refererer til Levinas og hans utsagn om at vi er ansvarlig for den andre, og dette er
kjernen av var eksistens. Ansvaret for den andre gar forut for frihet og subjektivitet. Levinas
poengterer her at vi ikke kan eksistere i isolasjon, vi har et ansvar for den andre. | dette
ansvaret ligger det etiske.. | falge Bge (2017, s. 32) kan vart liv og eksistens bedre forstas som
1) En vedvarende tilblivelse gjennom 2) dialog, relasjon og samspill, der 3) etiske aspekter er
fundamentale. Bge (2016, s. 172) bruker Bakhtin sin eksistensfilosofi nar han kobler relasjon
og det etiske. «This path goes through a dialogical agitated and tension-filled environment of
alien words, value judgements and accents, weaves in and out of complex interrelationships”.
Her ser vi koblingen mellom det etiske, samhandling og dialog. Dialogisitet er en vaeremate
overfor andre mennesker, kjernen i dette er aksept for den Andres annerledeshet og anledning

til virkelig a bli hart som den respekterte andre. Hvert mgte mellom mennesker utgjer en ny
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mulighet til & skape rom for dialog i @yeblikket, pa en betingelse. Den andre ma aksepteres
der og da, uten forbehold, for den han eller hun er (Seikkula og Arnkil, 2013, s. 106). Der
mennesker samhandler, er med andre ord det etiske aspekt sentralt. Den Andres ansikt fader
etikken. Dersom ansiktet med den sarbarhet og nakenhet det vitner om ikke kommer til syne,
blir krenkelsen og volden mulig (Bge 2017, s. 53). Som Lagstrup (1991) sier, i matet og
kommunikasjonen legger vi noe av vart liv i den andres hand. Pa hvor mangfoldig vis
kommunikationen mellem os end kan arte sig, den bestar altid i at vove sig frem for at blive
imgdekommet. Det er nerven i den, og det er det etiske livs grundfeenomen (Lagstrup 1991, s.
27).

Det hermeneutiske, ekspressive og det etiske sprakniva virker ofte sammen. | dialog er vi i et
felleskap, et mgte med den andre. | et slik mgte vil det vaere viktig hvordan man skaper
meningsdanninger, utrykker seg og hvilke holdning man legger inn i mgtet. Uten gjensidighet
og tillit som ligger som en forutsetning i all relasjon, ogsa som nevnt i dialogen, vil ikke
mgtet fungere. Gjennom dette teorikapitlet sgker jeg a vise hvordan dialogen og
kommunikasjonen er vesentlig for hvordan vi har det som mennesker, og den betydning det

har for skolehverdagen som jeg utforsker.

2.3 Dialogisk praksis

Psykologen Jaakko Seikkula har utviklet en arbeidsform i Lappland i Finland som kalles
Apne samtaler i nettverk, eller Apen dialog. Denne praksis ved & bruke &pen dialog som
tilnaerming av behandling av psykiske lidelser og i forstaelsen av psykiske kriser, har gitt nye
muligheter for & mate klienten som et helt og fullt menneske i sosiale sammenhenger. Derfor
inviteres personer fra nettverket til den det gjelder med fra forste stund. Det etableres en
gruppe av bergrte av mulige ressurspersoner som sammen skaper mulig forstaelse av den
vansklelige situasjonen. Og gjennom denne dialogen vil den vanskelige situasjonen kunne
endre seg, og lgsninger finnes. Den Apne dialogen — praksis - er basert pa gjensidighet og
likhet. Dette vil si at fagpersoner styrer ikke det som skjer, eller bestemmer hva det skal
snakkes om mgtene. Viktig i apen dialog er at man respekterer hvordan andre tenker og faler
og falger klientens innspill (Seikkula og Arnkil, 2013). Jaakko Seikkula og Tom Erik Arnkil
har sgkt & finne praktiske lgsninger i psykiske behandling. Nettverksdialog har veert utviklet i
nart samarbeid med praktikere som arbeider pa grasrotniva (ibid, s. 19). Ved behandling av

psykiske lidelser setter Seikkula dialogen som det primare utgangspunkt. En dialog som
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springen ut av den verden og de relasjonene som enkelte lever i, og spraket gis stor betydning

i denne dialogen.

Seikkula sine Apne samtaler i nettverk, har inspirert det psykiske helsevesenet i Norge (Bge
og Thomasen 2017). Apne samtaler i nettverk ble forst utviklet som en méte & behandle
mennesker som ble psykotiske for farste gang. Dette har veert fulgt gjennom omfattende
forskning og det viser seg at behandlingsformen har gode resultater for denne gruppen. Etter
hvert har arbeidsformen veert brukt for en rekke psykisk kriser, ikke bare mennesker som
opplever psykose (Jaakko Seikkula et al. 2006; J Seikkula, Alakare, & Aaltonen, 2011). Bge
0og Thomasen sier at tankene og arbeidsformen til Seikkula har med seg noe vesentlig som
kan apne for endring om hva psykisk helsearbeid er, og bli en sentral arbeidsform i praksis i

psykisk helsevern (Bge og Thomasen 2017 s. 155).
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3.0 PROBLEMSTILLING OG FORSKNINGSSP@RSMAL

Studien min fokuserer pa ungdommer med psykiske vansker og deres opplevelse av
skolehverdagen. Dette fokuset har fort til ei to-sidig problemstilling. Den ene delen tar for seg
betydningen skolen har for dem og personer i nettverket rundt dem, mens den andre delen

retter blikket mot mulig rom for endring.

Problemstilling:

Hvilken betydning har skolen som sosial arena, nar ungdom som har sgkt psykisk
helsehjelp og personene i nettverket beskriver vanskene - og endring til det bedre?

Forskningsspagrsmalene som studien gnsker a belyse er:

1. Huvilken betydning har elev — elev relasjonen?

2. Huvilken betydning har elev — lerer relasjonen?

Min studie belyses fra et innenfraperspektiv, der mitt gnske er a hente fram ny kunnskap og
forstaelse for hva som ligger i utenforskap. Mine informanters erfaringer og opplevelser til
temaet, hentes fram som en ressurs for a fa en dypere forstaelse for praksisfeltet — som i dette
studiet er skolen. I neste omgang kan det som informantene forteller, bli en stemme for
videreutvikling av praksis. | fglge Bge (2017, s. 101) kan man innen psykisk helsearbeid
snakke om et innenfraperspektiv og et utenfraperspektiv. Ved a ha fokus pa et
innenfraperspektiv, er gnske a fa frem brukeres erfaringer og opplevelser for a belyse eller
forsgke a forsta fenomenene fra stastedet til den som har psykiske problemer. Et
utenfraperspektiv vil da veare a se fenomenene fra et stasted utenfra — fra en fagpersons

stasted.
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4.0 METODISK TILNARMING

4.1 Forskningsdesign og metode

Datamaterialet som jeg har en utdypende forskning pa har en fenomenologisk hermeneutisk
tilnerming, og det har dannet utgangspunktet for analysearbeidet mitt. I falge Kvale og
Brinkmann (2015, s.73) er formalet med hermeneutisk fortolkning a oppna gyldig og allmenn
forstaelse av hva en tekst betyr. Fenomenologi er i kvalitativ forskning et begrep som peker
pa en interesse for a forsta sosiale fenomener ut fra aktgrenes egne perspektiver og beskrive
verden slik den oppleves av informanten, ut fra den forstaelse at den virkelige virkeligheten er
den mennesker oppfatter (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 45). Dette er utgangspunktet for
hvordan jeg har sgkt informasjon om forskningstemaet, og betydning for hvordan jeg har

tolket den informasjonen jeg har fatt tilgang til fra datamaterialet.

Mitt gnske var a utforske det som ungdommene fortalte i intervjuene, samt formidle deres
virkelighetsoppfatning sé naer opp til deres egen forstaelse som mulig. Utgangspunktet har
hele tiden veert ungdommenes og personene i nettverkets perspektiv. | fglge Kirsti Malterud
(2011) bestar analyse av data i a stille spgrsmal til materialet, lese og organisere data i lys av
dette. Videre & gjenfortelle svarene pa en systematisk, forstaelig og relevant mate (ibid, s. 91).
Dette bekreftes ogsa av Kvale og Brinkmann (2015) som formidler at man analyserer data for
at den skal bli lettere tilgjengelig for tolkning, og at analysen er en prosess der man praver a

strukturere materialet.

Problemstillingen er utgangspunktet for analysen, og gjengivelsene av informantenes utsagn
er sa autentiske som mulig. Malterud (2011, s. 91) papeker ogsa at analysen skal bygge bro

mellom radata og resultater ved at materialet blir organisert, fortolket og sammenfattet.

Jeg har valgt a bruke analysemetoden systematisk tekskondensering i analyseprosessen, som

den er framstilt av Malterud.

Systematisk tekstkondensering er en empiridrevet analyse og er en metode i fire trinn, der
man farst ma; 1) lese for a fa helhetsinntrykk, 2) identifisere meningsharende enheter, 3)
abstrahere innholdet i de enkelte meningshaerende enhetene for a fa fram visse temaer, 4)
sammenfatte betydningen av dette. Metoden er inspirert av Giorgis fenemenologiske analyse
og modifisert av Malterud (Malterud, 2011, s.99).
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Problemstillingen min skal sgke kunnskap om ungdommenes opplevelser og erfaringer om
utenforskap i skolen. Jeg lgfter fram ungdommenes stemmer i analysearbeidet, og sitatene fra

ungdommene er det beerende i analyseprosessen.

| falge Malterud (2011) er det & analysere kvalitative data ikke en linezr prosess der forskeren
gar fra A til B og sa er i mal. Som Malterud papeker er analyseprosessen et dynamisk forlgp
der vi gang pa gang sikter inn blikket mot vare empiriske data, og vurderer hvilke av de
alternative mgnstrene vi kan se som gir de mest relevante svarene pa spgrsmalene som

problemstillingen reiser (ibid, s.53).

Med mitt studie der gnsket var a fa fram dybdekunnskap i forhold til ungdommenes

livsverden og mening, ble kvalitativ forskning valgt.

Intervjuene i data-materialet som jeg har hatt tilgang til ble gjennomfart som semi-strukturerte
intervju basert pa en intervju/temaguide. | falge Kvale og Brinkmann (2015) brukes semi-
strukturert livsverden intervju nar temaer fra dagliglivet skal forstaes ut ifra en

intervjupersons eget perspektiv. Maten det gjares pa er man har en rekke temaer som skal
dekkes, i tillegg til noen forslag til sparsmal. Det er samtidig preget av apenhet nar det gjelder
endringer i rekkefalgen og formuleringen av spagrsmal, sa man kan forfglge de spesifikke
svarene som gis og de historiene som intervjupersonene forteller (Kvale og Brinkmann, 2015,
s. 156 og 157). | et livsverden intervju gnsker man a fokusere pa den opplevde hverdagen til
den som intervjues, og derav er intervjuet av utforskende karakter. Intervjuet blir som regel
transkribert, og den skrevne teksten og lydopptakene som utgjer datamaterialet danner

utgangspunktet for den etterfglgende meningsanalysen (ibid).

Kvale og Brinkmann (2015) hevder videre at det kvalitative forskningsintervjuet ikke er et
medium der samtalepartnere kan mgte hverandre fritt og veere upavirket av konteksten. Den er
snarere en formidler som muliggjer visse mater a forholde seg til hverandre pa og

vanskeliggjer andre (Kvale & Brinkmann, 2015, s.117).

Det er ungdommen som sitter pa kunnskapen om det som er tema for mitt studie. Denne

ekspertisen som de innehar gnsker jeg a lgfte fram.

Jeg ensker a forsta verden ut fra ditt synspunkt. Jeg ensker a vite hva du vet, pa den
maten du vet det. Jeg gnsker a forsta betydningen av dine opplevelser, vere i dine sko,
fale ting slik du feler dem, forklare ting slik du forklarer dem. Vil du veere min leerer og
hjelpe meg med & forsta? (Spradley, 1979, sitert i Kvale og Brinkmann, 2015, s.157).
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4.2 Utvalg

Utvalget i studiet er deltakere i alderen 16 — 18 ar, som er inne i en psykososial krise og som
har sgkt hjelp fra psykisk helsetjeneste for barn og unge, i spesialisttjenesten og

nettverksorientert hjelp.

Informantene er rekruttert blant ungdommer som er henvist til psykisk helsetjeneste for barn
og unge i spesialisthelsetjenesten. Tenaringene som valgte a bli med i studien fikk ogsa
invitere med seg inn en eller to respondenter fra sin familie eller fra sitt sosiale nettverk.
Praktikerne var med i det siste intervjuet. Totalt ble det intervjuet atte ungdommer, i tillegg til

fire madre, en far, to venner, en sgster og seks praktikere. Det vil si 22 respondenter totalt.

Et kriterie i studien var at det skulle veere farste gang brukeren var henvist til psykisk
helsetjeneste pa spesialisthelsetjenesteniva. | tillegg var et kriterie at det skulle veere
gjennomfart minst et nettverksmgte, definert som en samtale der minst én i tillegg til psykisk

helsetjeneste terapeut, og den unge selv deltok (Bge, 2016).

4.3 Datainnsamling

Datamaterialet mitt er transkriberte intervju som er basert pa empirien til
doktorgradsavhandlingen They say yes; they don't say no. Experiences of change in

Dialogical Approaches to Mental Health — A Qualitative Exploration. (Bge, 2016).

Dataene i empirien ble til ved individuelle intervju med hver enkelt informant, og fra den
unges nettverk. Intervjuene i data-materialet som jeg har hatt tilgang til ble gjennomfgrt som
semi-strukturerte intervju, og er basert pa en intervju/temaguide. Intervjuene foregikk over en

periode pa 7 — 12 maneder.

Det ble gjennomfert 28 intervju, som varte fra 1 til 1 % time. Ungdommen ble intervjuet
alene, eller ungdommen sammen med en person fra nettverket. Studien hadde med to
medforskere som pa grunnlag av sin egenerfaring med psykiske vansker og hjelpeapparat ble
involvert i forskningsprosessen. Disse personene var ogsa med under intervjuene av
ungdommene og personer i nettverket. Det at personer med brukererfaring ble involvert i
gjennomfgring av intervjuene, har veert et viktig bidrag inn i denne forskningen —
doktorgradsavhandlingen. Med «erfaringsblikk», har medforskerne kunne tilfare et fokus pa

elementer i intervjusamtalen som man kanskje umiddelbart ikke ville ha fokusert pa hvis ikke
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personer pa grunnlag av egne erfaringer med psykiske vansker deltok. Det & engasjere
personer med egne erfaringer innen psykiske vansker, brukes i gkende grad i mental
helseforskning som et middel for a oppna resultater som er sa relevant, gyldig og nyttig som
mulig (Bee et al. 2014).

Jeg bestemte meg tidlig for ikke a bruke dataprogram i analysen, da jeg vurderte at en
manuell kategorisering av informantene var en overkommelig oppgave. Jeg startet
analyseprosessen med et apent sinn, brukte forskerloggen min til & notere refleksjoner og
uttalelser fra mine informanter som jeg matte huske a sjekke mer ngye. Forskerloggen min
skulle vise seg a bli spesielt viktig i analyseprosessen, og gjennom hele forskningen min. |
falge Vivi Nilsen (2014) er forskerlogg og memoskriving bidrag inn i analysen for a

bearbeide og rapportere egen subjektivitet.

Jeg gikk noen runder med meg selv for bestemme om jeg skulle velge ut noen intervju,
analysere disse og bare konsentrere meg om dem, eller om jeg skulle ta alle intervjuene. Jeg
havnet til slutt pa a analysere alle intervjuene, bade ungdommene og personene i nettverket
rundt dem, med begrunnelse a fa med mangfoldet. Dette er ogsa i trad med Malterud (2011)
som sier at med et mangfoldig utvalg, vil man kunne levere mer stoff til utvikling av nye
hypoteser. Variasjonsbredde vil ogsa gi mulighet for & beskrive flere nyanser av ett og samme
fenomen (Malterud, 2011, s. 57).

Jeg hadde flere runder med datamaterialet, noe som ble viktig for & fa analysen og prosessen
fram til mine funn transparens. Noe som ogsa samsvarer med Malterud som hevder at
analysen skal forega slik at andre senere kan faglge den veien vi har gatt, anerkjenne var

systematikk underveis, og forsta vare konklusjoner (Malterud, 2011, s. 91).

4.4 Analyse og tolkning
Trinn 1: Lese for & fa helhetsinntrykk.

Det farste trinnet i analysen var a bli kjent med datamaterialet. Jeg leste alle intervjuene med

ungdommene og personene i nettverket for a fa et helhetsbilde. Pa dette trinnet skal vi

(Malterud, 2011, s. 98) i samsvar med det fenomenologiske perspektivet — arbeide aktivt for a

sette var forforstaelse og teoretiske referanseramme midlertidig i parentes. Jeg markerte ord,

begreper og setninger som var opplevd og erfaringsbasert i forhold til skole. Jeg var pa utkikk

etter temaer som gikk igjen i de ulike intervjuene. Videre leitet jeg etter om det ble nevnt noe
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om laerere eller andre voksne pa skolen; var det gy a ga pa skolen, snakket informantene mye
om skolen i intervjuene i det hele. Dette er noen eksempler pa hvordan jeg tenkte, pa dette

stadiet var jeg interessert i alt.

Samtidig som jeg markerte ord og begreper i selve intervjuteksten, gjorde jeg meg ogsa
notater og merknader i margen pa hvert intervju, og skrev inn refleksjoner som jeg fikk
underveis i forskerloggen min. Materialet som jeg fikk tilgang til har veert stort, og
forskerloggen og de refleksjonene som jeg gjorde underveis ble viktig for meg underveis i

analyseprosessen for & holde en god oversikt og vaere tro mot empirien.

Etter farste gangs gjennomlesing begynte jeg & ane en grunntone av tematikk i datamaterialet,
som jeg ansa vesentlig for problemstillingen. Jeg satt med sa mange som 13 interessante tema
etter farste gangs lesing. Temaene var mine farste inntrykk pa hva datamaterialet sa meg fra
mine informanter. De forelgpige temaene i denne farste gjennomlesing ble; relasjon,
inkludering, ikke bli mgtt, utestengt fra fellesskapet, forsiktig med a snakke, ensomhet, angst,
forholdet til fag og leerere, trygghet, sosiale koder, tillit og stette, deprimert og sosial
dimensjon. | denne farste fasen ser vi at temaene var «rause» og ikke spisset. Dette er i trad
med Malterud som kaller denne farste gjennomlesingen a se datamaterialet fra for et
fugleperspektiv (Malterud, 2011, s. 99).

Jeg innsa at jeg for jeg gikk videre til neste analysetrinn na matte spisse meg inn mot hva

problemstillingen min og studiens hensikt var, og jobbe videre med ei mindre gruppe temaer.

Jeg tilstrebet meg pa & vere apen for hva materialet kunne formidle og lytte til informantenes
stemme. Jeg studerte mine forelgpige tema, konfererte med forskerloggen min hvilke inntrykk
jeg hadde etter gjennomlesingen og de refleksjoner jeg hadde gjort underveis. Og fant at
relasjon, inkludering, sosiale koder, utestengt fra fellesskapet, forholdet lzerere og fag, tillit

og stette var sentrale forelgpige tema a ga videre pa.

Trinn 2: ldentifisere meningsbarende enheter.
Jeg hadde med meg 6 temaer som ble utledet i farste analysetrinn.

Jeg startet med a lese gjennom empirien en gang til, helhetlig lesing av de transkriberte

tekstene, samt utstyrte meg med post-it lapper i forskjellige farger. Mine verktgy for a
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identifisere de meningsbarende enhetene, lete etter tekst som hadde kunnskap om de temaene
som jeg hadde valgt ut. | falge Malterud (2011) kan tekstbitene — de meningsbarende
enhetene — veere bade korte og lange.

Jeg hadde samtidig laget meg en oversikt i form av tabell pa papir, som jeg dekorerte veggen
med. Pa tabellen skrev jeg opp mine 6 temaer — som fikk fargekode som skulle samsvare med
fargen pa post-it lappen, (tema og post-it lapp samme farge). Sitatet/tekstelementet ble notert
pa post-it lapp og plassert under riktig «fargetema i tabellen. Hvem som sa sitatet ble notert
pa post-it lappen - men anonymisert. Det ble na enkelt & se om alle ungdommene ble
representert med sitater i funnkapitlet (troverdighet/transparens). Samt en mulighet for &
kunne ga tilbake a sjekke. Jeg oppbevarte datamaterialet pa en trygg plass — innelast- der bare

jeg hadde tilgang, sammen med anonymiseringa.

Denne maten a systematisere sitater eller tekstelementer under tema kalles koding. 1 falge
Malterud (2011, s. 101) tar kodearbeidet sikte pa a identifisere og klassifisere alle
meningsbarende enheter i teksten, som har ssmmenheng med de forelgpige temaene vi
samler oss om i fgrste analysetrinn. Samt at kodene utvikles og justeres med utgangspunkt i
de forelgpige temaene fra fgrste analysetrinn. Malterud (ibid) papeker ogsa at temaene er

veiviser for & finne tekstbiter.

Jeg falte mye gikk over i hverandre, det var mange sitater/tekstelementer, og av og til
vanskelig & skille det ene fra det andre. Noen av temaene som jeg hadde med meg fra farste
analysetrinn, var 1a neer i tematikk. Jeg brukte tid for a jobbe med a skille dem. Et og annet
sitat/tekstelement dukket opp som jeg na sa ikke passet inn med det jeg jaktet pa i forhold til
problemstillingen. Jeg viser her til Malterud (2011, s. 101) som sier at pa dette stadiet av
analysen skal vi ogsa begynne a overveie hvorvidt kodene representerer fenomener av
noenlunde samme klasse, eller om temaet er et fremmedelement som skiller seg fra de andre
og ma frasorteres. Med andre ord om det er noe som gir mening i forhold til

problemstillingen.

Det a skrive for hand det hver enkelt av informantene hadde sagt, ble viktig i min

analyseprosess. Jeg kom nar materialet - det livsnare.

Da jeg var ferdig med denne «jeg gjer det for hand» prosessen, hadde alle mine 6 forelgpige
temaer fatt sitater. Alle post-it lappene med sine sitater fra ungdommene og personene i
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nettverket rundt ungdommene, hadde na fatt «et hjem». Sitatene og tekstelementer fra

tekstene hadde na blitt systematisert under hovedtemaene ved hjelp av en enkel tabell.

For jeg gikk videre under dette analysetrinnet skrev og overforte jeg alle
sitatene/tekstelementene fra post-it lappene pa data. | tillegg systematiserte jeg tema inn i en

matrise? sammen med sitatene, for & lette arbeidet utover i analyseprosessen.

| folge Malterud (2011, s.111) skal jeg pa dette trinnet i analysen synliggjere ulike fasetter av
innholdet i kodegruppen som virkemiddel for kondensering. Ved a skrive sitater under hvert

tema hadde jeg na et godt grunnlag for kondensering - neste trinn i analysen.

Jeg sa at ikke alle mine forelgpige 6 tema hadde like mange sitater fra empirien — og jeg
oppdaget at noen av sitatene passet innunder mer enn et tema. Jeg gikk tilbake til
prosjektloggen for & se hva jeg hadde notert der, om det kunne hjelpe meg til & spisse mine
tema enda mer. Dette er ogsa i trad med Malterud (2011), som sier at det er ngdvendig a
arbeide fleksibelt, serlig til & begynne med, og nar det er lett for forskeren a ga tre skritt fram
og to tilbake, vil det veere mulig a dra nytte av den gkende innsikten som fglger av nzrhet til
data.

Jeg oppdaget at jeg kunne sla sammen 2 av temaene, og satt da med 4 tema som jeg kunne
sortere de meningsbarende enhetene under. A systematisere de meningsbarende enhetene
kalles ifalge Malterud (2011, s. 101) koding - teksthitene som har noe til felles nar det

gjelder innhold - merkes med en kode — en merkelapp som samler tekstbitene

Jeg satt igjen med 4 tema som representerte fellestrekket som ungdommene og personene i
nettverket hadde sagt om skolen, og fant at disse fire temaene gav en forstaelse av
informantenes opplevelser og erfaringer. Hvert tema representerte mye av innholdet som kom

fram i sitatene.

Oppsummert under dette trinnet kan man si at mine 4 tema er utsprunget fra datamaterialet.
Under hvert tema er det meningsberende enheter — tekstbiter/sitater som gir mening til
temaene. Denne prosessen kalles koding. | falge Malterud (2011, s. 104) er kodene bare et

middel og organiseringsprinsipp, ikke et mal, da vi organiserer og sorterer vare data i

2 Se vedlegg 1
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kodegrupper etter en tematisk og kodestyrt gruppering av de meningsbarende enhetene i

materialet.

Trinn 3: Abstrahere innholdet i de meningsbarende enhetene for & fa fram visse tema.

| folge Malterud (2011, s. 104) skal vi i det tredje trinnet i analysen abstrahere kunnskapen
som vi har etablert i andre analysetrinn ved & identifisere og kode de meningsbarende
enhetene. Datamaterialet er na pa dette stadiet redusert til et dekonstektualisert utvalg av
sorterte meningsberende enheter (ibid).

Jeg la na tilside den delen av materialet der jeg ikke hadde funnet meningsbeerende enheter.

Datamaterialet ble sortert i undertemaer (min benevnelse). Malterud kaller denne sorteringen
subgrupper (Malterud, 2011, s. 105) og sier videre at hvilken subgruppe vi fester oss ved vil
vaere forskjellig og basert pa hvilket faglig perspektiv og stasted vi har. Jeg har i min analyse
(matrise) kalt subgruppene for undertema. Jeg konstruerte undertema ved & lese
sitatene/tekstbitene fra mine informanter (jamfar analysetrinn 2), lette i sitatene etter det som
var rikt og uttrykksfullt sagt. | falge Malterud (2011, s. 105) vil hvilke subgrupper vi fester

0ss ved, preges av det perspektivet som vi leser materiale ut fra.

Heretter er det subgruppen som ifalge Malterud (2011) er analyseenheten. Pa dette trinnet
lager vi et kondensat — et kunstig sitat. Dette skal veere arbeidsnotat for analysens fjerde trinn

(ibid). Subgruppene vil pa denne maten bidra til en dypere forstaelse av kategoriene.

Sitatene/tekstelementene fra mine informantene, ble gjort om til jeg-form, slik at det ble
enklere i denne fasen & holde seg til det som var kjernen i studien. Dette er ogsa i trad med
Malterud (2011, s. 106), som sier at kondensatet skal gjenfortelle og sammenfatte det som
befinner seg i den aktuelle subgruppen. Som Malterud (ibid) papeker; vi gjennomgar pa en
systematisk mate det empiriske materialet i sin helhet, samtidig som vi spar oss selv hva disse

tekstene kan fortelle oss om problemstillingen.

Mine undertema i min studie, bidrar derfor til en dybdeforstaelse av kategoriene. |
presentasjonen av funn vil det enkelte plasser komme et sammendrag, som en overgang
mellom sitatene. Sitatene igjen, underbygger sammendraget. Sitatene er de som gir et mest

treffende bilde av kjernen i undertemaene i min studie.
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Trinn 4: Sammenfatte betydningen

I analysens fjerde trinn skal vi sammenfatte betydningen av det vi har gjort for i

analyseprosessen. Malterud (2011) kaller det & rekontekstualisere.

| analyseprosessen fra trinn 1 — 3 har jeg plukket ut sitater og tekstbiter fra sin sammenheng.
Det er nd i trinn 4, vi skal sammenfatte betydningen av det som vi har funnet av
gjenfortellinger, og som kan vaere med a legge grunnlaget for nye beskrivelser og kunnskap
som man gnsker a dele med andre. | fglge Malterud (2011) skal denne sammenfatningen
formidles pa en sann mate at den som leser far innsikt og tillit, og at man har vist at man har
veert lojal mot informantens stemme. Malterud (ibid) sier ogsa at i denne gjenskapelsen fra
flere historier som vi har sammenfattet gjennom analyse, skal formidle at vi ikke bare serverer
en kjede med enkeltstaende historier, men at vi formidler essensen fra flere historier. Pa trinn
tre i analyseprosessen ble kunnskapen fra hver kodegruppe delt inn i subgrupper (ibid, s. 111)
for & synliggjere de ulike sider av innholdet i kodegruppen som virkemiddel for kondensering.
Pa dette trinnet - trinn 4, sluttfarer vi begrepsutviklingen og utvikler kategorier ved

sammenfatning av essensen i hver av de kondenserte kodegruppene (ibid).

| kvalitativ studie sier Malterud (2011, s. 86), at malet ikke er & presentere det hele, men &
lafte fram og gi prioritet til funn som kan fortelle oss noe vi ikke visste fra fgr, noe som kan
bidra til nye refleksjoner Det samme bekreftes av Nilssen (2012) som fremhever at vi hele

tiden ma lytte til og veere i dialog med datamaterialet, og veere dpen for hva det forteller oss.

Sitatene og tekstelementene er i analyseprosessen blitt revet ut av sin sammenheng - fra helhet
til del og tilbake. Etter & ha veert gjennom alle trinnene i analyseprosessen, gikk jeg tilbake il
empirien for & vurdere om mine funn ble presentert med en troverdig beskrivelse av den

sammenheng som de opprinnelig var hentet ut fra.
Jeg gav mine kategorier navn: ikke veere regnet med, ikke passe inn, bli avvist, holde fast i.

De tre farste kategoriene fanger inn det smertefulle- en slags gjensidig avhengighet til
hverandre. De hares like ut, men tematikken i dem viser at det er nyanseforskjell. Denne
nyanseforskjellen er viktig a lgfte fram og vil vises i undertemaene under hver kategori. Den

siste kategorien skal fange inn det hapefulle som er i skolen.

23



4.5 Metodiske overveielser

| folge Kvale og Brinkmann (2015) har reliabilitet med forskningsresultatenes konsistens og
troverdighet a gjgre. Sagt pa en annen mate er det om undersgkelsen kan gi det samme
resultat ved reproduksjon av andre forskere, pa andre tidspunkt, om dataene er til a stole pa

med tanke pa a produsere ny kunnskap.

Malterud (2011) sier at validitet er a stille sparsmal om gyldigheten — hva er dette gyldig om
og under hvilke betingelser. Hun fglger dette opp med at man med validitet skal stille
spersmal til formuleringen av problemstillingen, utvalget man har, datainnsamling,
analysestrategi, og presentasjonsform —om vare funn gir relevante svar pa problemstillingens
spgrsmal (ibid). Dette bekreftes ogsa av Kvale og Brinkmann (2015, s. 276) med fglgende
utsagn: Validiteten bestemmes ofte ved at man stiller sparsmalet: Maler du det du tror du

maler?»

| studien som jeg har gjort kan det bli vanskelig & trekke konklusjoner om hva som er sant, og
det har ikke veert hensikten heller. Det relevante er om jeg har undersgkt det som jeg mente a

undersgke, og om mine tolkninger er holdbare (Kvale og Brinkmann, 2015).

For a sikre studien og dens resultater troverdighet, har jeg veert bevisst pa a framstille alle
ledd sa transparens som mulig, for at den som leser kan fglge prosessen. Metodedelen
inneholder grep som har veert retningsgivende i studien. Jeg har jobbet for & styrke
troverdigheten i analysen med & gjennomga datamaterialet i flere runder. Malet har veert &
besvare problemstillingen og forskningssparsmalene. Ved a forklare hvordan jeg har jobbet er
gnsket & styrke troverdigheten i forhold til det deskriptive, i tolkningen, i det teoretiske, og i

hvordan dette kan ha betydning for eventuelle vurderinger.

Jeg ble invitert inn, og fikk legge fram mine funn, for ressursgruppa i Dialogisk praksis ved

Universitetet i Agder. Dette er ogsa et ledd i valideringen.

Jeg har forsgkt & ivareta den teoretiske troverdigheten ved & benytte meg av teori som jeg

mener korresponderer med problemstillingen og forskningssparsmalene.

Jeg har fokusert pa hovedaspekter fra relevante kilder som jeg sa har forsgkt a systematisere
pa en ryddig mate, slik at det utgjer en helhet som teorigrunnlag. De forskjellige

teorigrunnlagene mener jeg stgtter opp om hverandre, slik teorien fremstar troverdig.
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Nar jeg har arbeidet for a bevare informantenes egne ord og begreper er det med hensikt om at
deres livsverden og forstaelse skal veere i fokus. | falge Kvale og Brinkmann (2015, s. 47) er
det kvalitative forskningsintervjuet en metode som gir privilegert tilgang til menneskers
grunnleggende opplevelser av livsverdenen. Jeg har derfor forsgkt a fa fram informantenes
perspektiv, og ikke la mine egne perspektiver og kategorier i for stor grad bli styrende. | takt
med datamaterialet har studiens teorigrunnlag fatt utvikle seg. Det har ikke vaert statisk fra

start til slutt.

Jeg mener at jeg med mine data har fatt svar pa problemstillingen. Informantene har fatt dele
sine opplevelser og erfaringer, og disse fortellingene som de har kommet med har bidratt til &
belyse problemstillingen min. Dette kommer fram i funnkapitlet og diskusjon av studiens
funn. Jeg hadde mange runder med datamaterialet for & bli godt kjent med informantene, og

for & sikre kvalitet i analyseprosessen.

En styrke som jeg ser det er mangfoldet studiet mitt har. Ved & ta med hele mangfoldet bade
ungdommene og personene i nettverket, har jeg fatt belyst temaet mitt — med et helhetsbilde,
der erfaringer og opplevelser fra flere personer har kommet fram.

En svakhet ved denne maten a analysere pa — systematisk tekstkondensering — er at man
splitter opp det som informantene sier, og tar sitatene ut av sin egentlige sammenheng. Pa
denne maten kan man miste informantens helhetlige forstaelse av det som er i samtalen. Jeg
tenker da pa selve opplevelsen og det som er rundt selve den meningsbarende enheten som

man velger ut.

(Malterud, 2011, s. 58) papeker at et materiale som representerer ulike resultatalternativer,
utfordrer forskeren til a ta stilling til hvilke svar som best svarer til de spgrsmalene som er

reist i problemstillingen, og ikke akseptere det fgrste og beste svaret

Det har ikke veert analysert med tanke pa forskjeller angaende kjgnn. Hadde man gjort det

kunne det ha kanskje ha gitt andre interessante perspektiver.

4.6 Min rolle som forsker i studien

Denne studien er en del av min mastergrad i psykisk helsearbeid Institutt for psykososial helse

ved Universitetet i Agder (Uia).

25



Min erfaringsbakgrunn er fra barn og unge fra barnehagealder til voksenopplaring. Jeg har
undervist pa alle trinn i skoleforlgpet, og jeg underviser fortsatt som lerer i skolen. Pr. nd

underviser jeg i voksenoppleringen.

Jeg er utdannet farskolelaerer og leerer med spesialpedagogikk som fordypning, og har matt
mange barn og unge som ikke alltid har funnet sin plass blant venner og/eller blant
skolekamerater. Det har gjort at jeg har fatt en ekstra varhet for «de sarbare», og et gnske om
a ha fokus pa relasjon og kommunikasjon blant de unge i skolen. Det & koble et
helseperspektiv pa min allerede ervervede erfaringshakgrunn gker min kunnskap og forstaelse
rundt elever og kommunikasjon. Min utdanning og erfaring fra arbeidslivet berer preg av et
helhetlig syn pa menneske. Jeg har et pedagogisk stasted i form av at jeg er lerer. | mgte med
elevene pa skolen bringer jeg ogsa inn et helsefremmende perspektiv. Pa grunn av min

interesse og hva jeg har leert i form av hvor viktig den psykiske helse er for mange elever.

Vi har alle en forforstaelse som vi bringer med oss inn i forskningen. Malterud (2015, s.42)
sier at forforstaelse er den ryggsekken vi bringer med oss inn i forskningsprosjektet. Jeg
tenker at min forforstaelse er de erfaringer jeg har fra mitt liv - mgter med mennesker som jeg
har mgtt, men ogsa min egen familiebakgrunn og oppvekst. Dette underbygges av Vivi Nilsen
(2014, s.68) som sier at forforstaelse, er mer eller mindre skjult bagasje i form av erfaringer,
verdier, kunnskap, forskningsfilosofi og holdninger til feltet eller omradet som vi skal studere.
Min forforstaelse er ogsa de elever som jeg har mgtt i min yrkeskarriere, og som har gitt meg
en interesse for feltet som jeg na forsker pa. En forsker vil ogsa lene seg pa teorier fra
tidligere forskning. Teorien og forskerens forforstaelse skaper grunnlaget og retningen for

forskningen.

4.7 Forskningsetiske overveielser

I den kvalitative forskningen kan det vaere en spenning mellom gnsket om a oppna kunnskap

og det a ta etiske hensyn (Kvale & Brinkmann, 2015, 5.96).
Etikk innen forskning handler om ivaretakelse av deltakerne og innsamling og bruk av data.

Det ble sgkte Regional komité for medisinsk og helsefaglig forskningsetikk (REK), om
endringsmelding for & bruke dette materialet til min masteroppgave, og fikk det godkijent.
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Prosjektet er en utdypende forskning innenfor et allerede etablert prosjekt.® Etiske
retningslinjer er en bruksanvisning for de etiske hensyn som jeg som forsker ma ta. Heri

ligger det en respekt og et gnske om a ikke utsette noen for fysisk eller psykisk skade.

For meg er informanten en person som har gnsket a delta i min forskning, og det blir da mitt
ansvar a ta vare pa informantens konfidensialitet og anonymitet. Informantenes sitater er
anonymisert i teksten. All informasjon som jeg har fatt tilgang til skal behandles
konfidensielt, og informasjon som jeg har fatt om informanten kan ikke videreformidles til

andre med mindre det gis tillatelse til det.

| falge Kvale og Brinkmann (2015) ma etiske problemstillinger reflekteres lgpende over
gjennom alle faser i et forskningsprosjekt. For meg har det vert viktig a ta hensyn til alle
mulige etiske problemstillinger gjennom hele denne forskningsprosessen. Fra fgrste dag jeg
fikk tilgang til datamaterialet, gjennom lesing og tematisering av studien og til den endelige

rapporten foreligger.

Datamaterialet som jeg har fatt tilgang til gjennom denne studien har veert oppbevart
konfidensielt og forsvarlig pa et sted der bare jeg har hatt tilgang. Nar studien min er over vil

alt av datamateriale bli slettet.

3 Se vedlegg 2
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5.0 PRESENTASJON AV STUDIENS FUNN

Denne studien peker blant annet pa det vanskelig mgte med skolen for noen elever. Gjennom
erfaringer og opplevelser formidler ungdommene hvordan deres skolehverdag er til dels
smertefull, men og at det finnes lyspunkt. Empirien er intervju med ungdommer og nettverk
rundt ungdommene. Det er et mangfold av informanter og intervjuer. Funnene er hentet fra
hele dette mangfoldet. Det er laget pseudonymer for hver ungdom, som samsvarer med
pseudonymene som til empirien til doktoravhandlingen til Bge (2016).

Sitatene fra intervjuene er det baerende for mine kategorier. Sitatene syner en nerve og
framstar tydelige og klare og illustrerer det livsnare livet pa skolen for ungdommen.
Ensomhet og smerten med a ikke mestre skolen ligger som en grunntone i det meste av det
ungdommene forteller. Gjennom sitatene kommer det fram hvordan ungdommene kjenner seg
utstett, baksnakket og ikke som en del av klassens sosiale vaeren. De er utenfor, og gjennom

funnene utrykkes dette utenforskapet tydelig.

I analysen ble det identifisert fire kategorier med tilhgrende undertemaer, som illustrerer
ungdommens erfaringer og opplevelser. Disse gjenspeiles i de fire overskriftene, og

underbygges med sitater. Mine fire kategorier er:

1) A ikke vaere regnet med

2) A ikke passe inn

3) A bli avvist

4) A holde fast i det hapefulle

| sitatet under beskriver en ungdom det sterke behovet for ikke & miste taket i sin egen
trygghet i klasserommet. Energien gar med til & stramme inn, holde fast, ha kontroll, Sitatet
star som en port inn mot funnene som framkommer i analysen. Metaforen fanger mange av

utfordringene og skoleopplevelsene til flere av informantene.

[...] hvis jeg har s&nn at jeg skal gé pa skole ... sa er det sann at jeg har en svar bat som
jeg ma binde til ei brygge, mens..., og hvis jeg glepper...hvis baten glepper fra brygga
sa begynner jeg a grine. Sa jeg ma hele tiden jobbe for & stramme baten sann at den ikke
glipper fra... Mens en annen i klasserommet som ikke har det problemet han tenger
bare, liksom...han kan bare slippe biten. For han gjer det ikke noe, sd han sitter
egentlig og bruker null energi i timen (John, 17).

28



5.1 A ikke veere regnet med

«A ikke vaere regnet med» belyser det vonde og sare som oppstar i ungdommen nér denne
star utenfor fellesskapet pa skolen. A vare gnsket som medelev og venn gjar skolearenaen til
bade et sted a vaere og et sted a laere. Ikke inkludert, ikke venn, ikke medelev og mange
ubesvarte spgrsmal, skaper et minusunivers mellom elev og skolen. Funnene | denne

kategorien bekrefter distansen i relasjon.

5.1.1 Utenfor fellesskapet

Bade i intervjuene med ungdommene og personer i nettverket kom det tydelig fram at a ha
venner pa skolen betydde mye for trivselen. Flere ungdommer sammenlikner & ikke ha en
positiv relasjon med «a ga pa skolen med en vond falelse». De gnsker a veere med i et
fellesskap, men klarer ikke a fa det til. Enten fordi de hindrer seg selv fra fellesskapet, eller
andre blokkerer muligheten for et fellesskap. En del sier at de «sliter» med & vaere seg selv pa
skolen. En ungdom sa at «de vil ikke vaere med meg», mens en annen hevdet at det ikke var
viktig hvordan «jeg ser ut», fordi «jeg blir ikke populeer uansett. De populare vil ikke ga med

meg». En tredje ungdom beskriver det pd denne maten:

Jeg har lyst til & bli venner med de i klassen. Men, jeg er veldig sann. Jeg har faktisk
ikke noe tro pa at jeg faktisk noen gang kommer til & greie & bli venner med de
(Katherine, 17).

Til sparsmalet om hvordan det er & vaere pa skolen svarer en ungdom:

Pa skolen pleier jeg ikke ga sa mye med vennene mine. Siden nar vi har friminutt, sa gar
de liksom bare rundt og sprer seg. Sa jeg vet ikke jeg, jeg finner de ikke sa da sitter jeg
bare alene, eller gar rundt i skolen (Phillip, 16).

En ungdom sliter med & «forsta hvorfor folk orker meg», som hun sier, nar hun ikke en gang

«orker seg selv»:

[...] andre ganger kan jeg fale at det jeg tenker om meg selv, det tror jeg alle andre
tenker ogsa. Nar jeg tenker mye negativt om meg selv sa tenker jeg at «ahh, nei» de
orker sikker ikke vaere med meg og sann (Isabel, 17).
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Flere av ungdommene bruker begreper som «krenkelse» og «vond falelse» nar de skal fortelle

om hvordan de har det pa skolen i forhold til det & veere utenfor fellesskapet. Som en sier:

[...] du faler det er sa vondt at det nesten ikke gar an. De gar liksom ikke hen og sier
«vil du komme med oss» (Phillip, 16).

| intervjuene kommer det fram fra noen av ungdommene at de fgler det sosiale livet er blitt
gdelagt som falge av det & veere utenfor fellesskapet. Det brukes ord som «ikke stole pa noen»
og «usikkerhet». Betydningen av det & vare utestengt fra fellesskapet uttrykker en ungdom
sterkt med falgende metafor:

Nar jeg skulle pa skolen og ikke hadde noen, sa faltes det som & ga naken pa skolen.
Nar jeg har noen sa fales det som & ga pa skolen som et vanlig menneske (John, 17).

512 Det smertefulle ved & veere alene

Det snakkes mye om fglelser nar flere av ungdommene skal fortelle om det & veere alene.
Ordet «alene» nevnes flere ganger av bade ungdommene og personer i nettverket som et
uttrykk for det smertefulle ved a vere uten venner pa skolen. En ungdom forteller om da han
satt og grat pa skolen, og ikke ville si det til noen. Han satt «alene» i skolen og grat. Han

opplever dette som vondt. Han beskriver den «vonde» falelsen som:

Det er som a bli slatt i hjel [...] det har jo gdelagt litt av det sosiale livet mitt (Phillip,
16).

Noen ungdommer beskriver det & veere alene pa skolen som en «ensomhetsfalelse», at dette
var «smertefullt» og gjorde de «sarbar». Flere av ungdommene beskriver fglelsen av a veare

alene som trist og at de ble deprimert. Som en ungdom uttrykte det:

Jeg kjenner sa tristhet, jeg er trist. [...] jeg ble sann der deprimert av a veere pa skolen i
hele tatt, for det at jeg var sa mye alene. [...] jeg sleit med & komme inn i den klassen
(Katherine, 17).
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Det kom fram i materialet at det kunne vare vanskelig a forklare hvorfor ting var blitt som det

var blitt pa skolen, eller hvordan man egentlig har det. En ungdom forteller:

Nei, det var jo bare sann, jeg vet ikke helt. Det er vanskelig a forklare. Jeg var alltid den
som satt pa ganga aleine, for jeg kjente ingen. Jeg var alene og sarbar, ble sittende
utenfor skolen, og fikk ingen venner der (Anne, 16).

En annen ungdom sier:

Det er ganske vanskelig a forklare, men selv om ting er bra, selv om jeg liksom har
venner, selv om jeg har et greit forhold til de rundt meg og klarer ting og har alt jeg
trenger, sa er det pa en mate noe med meg, en anspenthet hele tida. Jeg faler jeg ikke
passer inn i mitt eget liv, liksom (Isabel, 17).

513 Venner som ikke er venner og vennskap som uteblir

Alle ungdommene gav uttrykk for at det & ha venner pa skolen betydde mye. Enkelte av
ungdommene pépekte at nar du har blitt mobbet s& skaper det usikkerhet som «kan jeg stole
pa dette», og tar ikke slippe noen «nart innpa». Usikkerheten og det & «stole pa» bekreftes
ogsa gjennom uttalelser fra personer i nettverket rundt ungdommene. Noen personer i
nettverket sier at en grunn til at ungdommen ikke klarer a fa venner, kan vere at de ikke
«stoler nok pa medelevene». En person i nettverket uttrykker denne utryggheten i spgrsmal
som «ungdommen vet ikke hva den personen er, hvor den kommer fra, hva den kommer til &

gjere?». En annen person i nettverket sa:

[...] uten at hun er trygg pa at de vil veere med henne. Hvis ikke ho er trygg pa andre sa
blir ho veldig anonym (Maria, 17).

En av ungdommene fortalte at han felte han var den eneste som «ikke fikset» livet sitt siden
han ikke klarte & fa vennerelasjon med noen. En annen ungdom uttrykte slik a veare pa skolen

uten venner:

Alt med skolen ble kjedelig nar jeg ikke hadde noen venner (Maria, 17).
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Flere av ungdommene hadde darlig erfaringer med vennskap. Som en ungdom sa:

[...] hvis jeg gikk hen til noen venner, sa gikk de vekk. Jeg fikk liksom ikke veert med
de. Og sa plutselig begynte de a baksnakke meg. Ja, det var ikke gay. [...] baksnakka
meg og gikk vekk nar jeg skulle hen til de. Sa jeg falte at det var noe galt de gjorde mot
meg (Phillip, 16).

5.2 A ikke passe inn

«A ikke passe inn» skal blant annet ta for seg det sosiale livet som er fullt av spilleregler og
koder. Elevene pa skolen vil pavirke hverandre i det sosiale landskapet. Noen situasjoner vil
veere lett & forsta, mens noen situasjoner vil fortone seg mer uklare. | undertemaene legges her

vekt pa kommunikasjon og forventninger til & passe inn.

521 Forsta kommunikasjonen blant jevnaldrende pa skolen

| intervjuene kom det fram fra flere ungdommer at det opplevdes vanskelig a finne sin plass
blant andre ungdommer. Det opplevdes vanskelig a forsta «hva de holder pa med». De vet
ikke hvordan de skal ta kontakt, og far seg ikke til & si «hvordan har du det», og «hva gjer du
pa»? En person i nettverket rundt en ungdom beskriver dette med «a ikke passe inn» med

felgende sitat:

[...] nar du ikke forstar kommunikasjonen til de pa din egen alder, da forstar du jo at du
foler deg litt. ikke fatt med seg kodene pa disse jentene, og ikke skjent hva [...] sier at
hun ikke forstar de, hun vet aldri nar hun snakker med folk hva de vil si, eller hva som
kommer tilbake, hun oppfatter ikke hva de sier, hun forstar ikke hva de sier, og forstar
ikke hvorfor de gjer [...] hun sier at hun ikke forstar ungdommer. Hun finner ikke sin
plass hos de. Hun skjgnner ikke hva de holder pa med. Skjgnner ikke hva de snakker
om, skjgnner ikke hvorfor de kler seg make, hun skjgnner ikke hvorfor, hun takler ikke
det. Den store massen. Hun vet ikke hvordan hun skal forholde seg til alle de. Det er
ungdommen som er problem for henne (Katherine, 17).

En ungdom uttrykker at det kan veere vanskelig i sosiale situasjoner a forsta «koder» og
hvordan det fungerer blant jevnaldrende. Hva som forventes av deg. En ungdom uttrykker a

«fgle seg som en gamling i forhold til de andre». En annen ungdom uttrykker fglgende:
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Det blir liksom sé& vanskelig a fa kontakt at det er nesten sa jeg ikke vil. Fordi jeg er
redd det blir vanskelig (Katherine, 17).

Sosiale problemer kan oppsta med utgangspunkt i situasjoner der en ungdom har en annen
mate «a vaere sosial pa». En ungdom opplevde at han ikke ble en del av vennegjengen fordi

den sosiale interaksjonen ikke var samstemt.

Jeg er veldig vant til & snakke med folk og tulle med de. Men kanskje de ikke synes det
er sd gay. Sa kanskje ikke de liker den maten jeg er pa. Kanskje de synes jeg er rar. Men
... Ja, sa tenker jeg, «jeg skjgnner jo ingenting» (Phillip, 16).

522 Tar ikke snakke med noen

Det kom fram blant enkelte av ungdommene at det var vanskelig a dele tanker og snakke om
personlige ting for dem. De hadde en fglelse av at de andre ikke helt forstod. Ungdommene
holdt heller problemene og tankene for seg selv. Funn i materialet viser at det & eksponere seg
pa skolen i sosiale settinger oppleves som vanskelig. Det brukes uttrykk som «tgr ikke &
snakke med noen» og «klarte ikke a snakke i klassen foran alle» Pa spagrsmalet «kan du si litt

mer om hvordan det er pa skolen», svarer en ungdom:

Jeg vil beskrive det som & vaere en zombie. Jeg snakker ikke til noen, jeg rekker ikke
opp handa. Jeg bare sitter liksom og prever a gjgre det jeg skal og sa gar jeg. Helt
liksom uten & fa kontakt. Jeg ter ikke i hele tatt & snakke med noen (Katherine, 17).

Det & snakke oppleves tydelig som problematisk for ungdommene. Ikke bare & snakke i
settinger med mange elever, men ogsa der smalltalk kreves. | funnene kommer det fram
behovet for ikke & avslgre seg. Som en ungdom selv sier det, «jeg tar ikke snakke for da
finner jeg kanskje ut at de faktisk ikke liker meg». En annen uttrykker det som krevende a

felge opp innledende «chitchat» - fraser:

[...] hvis de sier noe til meg sa smiler jeg jo tilbake, og sier tilbake hva jeg burde si
tilbake, men sa slutter det egentlig der (Katherine, 17).
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523 Egne forventninger til & fikse skolen

Det kommer fram i materialet at ungdommene har lyst & vaere som de andre, de vil ikke vare
den personen som ikke far det til. Ungdommene gnsker ikke a skille seg ut fra mengden, og

flere var opptatt av et gnske om a passe inn.

[...] blir jeg godtatt? Liker de meg? Ser jeg bra ut? Hva synes de om haret mitt?
(Phillip, 16).

En ungdom syntes det var mye enklere & holde seg hjemme, for ungdommen opplevde fagene
som «kjedelige» og at det var «ubehagelig» & sitte i klasserommet. En mente «at det som &
sitte i timen det var som a lgpe tusenmeter». En annen ungdom sier «jeg har slitt litt pa skolen
med konsentrasjon og sann, og motivasjon til & gjere ting, ikke hatt lyst til & ga pa skolen og
sannx». Utsagnene over kan favne om mange elever i den norske skolen. Forventningene fra
omgivelsen og egne forventninger om a fikse skolen gjelder alle elever. Det spesielle med
ungdommene som er intervjuet, er at de fikser ikke skolesituasjonen. Likevel har de
forventninger om a fikse skolen, bli likt, trives og prestere pa lik linje med de andre elevene.
De har hgye krav til seg selv angaende skole:
[...] jeg star opp og ordner meg, og sa prever jeg & ga pa skolen og sann [...] hva
forventer leererne av meg? De forventer sikkert at jeg jobber bra, og sann, og [...] Hvis
ikke jeg klarer det sa skjer det og det og det, og det beste for meg er at & ikke fokusere
for mye pa karakterer og sann. Mer pa det a vere der. Og, eh, prave a like det, pa en

mate. Jeg vil greie ting pa skolen veldig bra og blir det ikke bra nok, sa blir jeg veldig
skuffa over meg sjgl noen ganger (Isabel, 17).

En ungdom uttrykker at «det har veert mye press og mye mas om ting som jeg ma gjere
oppgaver og sann, og skolen er slitsom». Ungdommen sin lgsning pa dette presset uttryktes
med at han «orket ikke ga pa skolen». En lgsning som kanskje kan forstas som lettvint og
unnvikende. Heri ligge spennet i forventningene. Egne forventningene og den faktiske

skoleopplevelsen for enkelte fortoner seg som to motsatte ytterpunkt.

[...] skolen funka ikke, jeg skal ha perfekte karakterer, jeg skal ha venner. Jeg skal ikke
gjere noe som er for ille og jeg skal ikke gjgre dumme ting. Jeg skal veere perfekt [...]
skolen var en ille plass (Monica, 16).
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5.3 A bli avvist

«A bli awist» dreier seg om utfrysing og utestenging som bade synlig og usynlig. Den synlige
utestenginga vises for alle andre, og kan lett pekes pa. Den usynlige utfrysninga oppleves for
den enkelt ungdom hard og like brutalt som den synlige. Ungdommene benevner denne
formen for utestenging som en diskret mate a bli fryst ut pa. Blikket som sendes, de sma
stikkende ord som hviskes, rygger som blir snudd akkurat i rette gyeblikk, antydninger og hint
som bare oppfattes av den enkelte er eksempel pa slik usynlig utestenging.

5.3.1 Den synlige utestenginga

Det kom ogsa fram at eksempler pa at noen ungdommer opplever at de sitter «alene utenfor
skolen eller de «sitter i ganga alene», og far ingen venner. Flere nevner dette med at det er
«ingen som vil vaere venner med deg» som en utestenging som gir en «vond falelse hele

tiden».

Siden de gjorde det pa en mate som var veldig diskret kan du si. Sa jeg kunne ikke lgpe
og sladre til noen for egentlig gjorde de ikke noe galt. Det er bare maten - bare de kan
bare navnet ditt pa en mate, og du skjgnner at de liksom erter deg pa en mate. Sa du blir
liksom bare fryst ut. Det var det alt gikk pa ... med jevne mellomrom og sanne ting. Det
med den utfrysinga og det der ... det har vart helt siden jeg begynte pa ungdomskolen
(Katherine, 17).

De fleste av ungdommene som ble intervjuet har opplevd utestenging og avvisning. De
betegner det som «tgft» & oppleve. Toft som i psykisk vanskelig. A bli oppmerksom pa at de
andre elevene faktisk ikke vil «veere med deg», medferte at enkelte ungdommer fglte seg

dum. Til sparsmal om hvordan utestengingen artet seg, svarer ungdommen:

Det var sann at jeg spurte om jeg kunne ga med de hjem. Men s, istedenfor a si nei, sa
da er det jo sann at man nesten kan si at de er litt frekke, sa sa de kanskije, sa sier de
«kanskje» hele dagen helt fgr de gar hjem (Katherine, 17).
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En ungdom nevner at han er blitt «baksnakket». Det gjaldt & vaere forsiktig med det som
ungdommen gjorde mot de, ellers kunne de ta igjen med «a baksnakke», «ikke vaere sammen»

eller «utestenge». Nar han far spgrsmal om hvordan han skjgnte det, svarer han:

Jeg vet ikke. Jeg bare sa pa de. Sa baksnakket de. Sa hvisket de i gret. Men, jeg har aldri
fatt vite hva de har sagt sa [...] Har hatt en veldig vond falelse hele tida. Sa jeg har hele
tida tenkt: Hvorfor gjer de sann? (Phillip, 16).

En annen ungdom forteller:

Men na pa skolen hvis det er noen som sitter ved et bord, sa blir de ferdig med maten,
sd kommer jeg hen og sitter og sa gar de vekk (Phillip, 16).

I skolen er det mange roller som skal samhandle. Elev i forhold til elev, elev — lzrer, lerer -
elev. Ei utestenging kan veere mellom de ulike rollene. Sitatet under illustrerer den mangel pa
talmodighet og toleranse som ma veere til stede i en skolehverdag for a apne muligheter. Det
som for noen kanskje framstar som strenghet, oppleves for en ungdom med psykiske vansker

som avvisning:

Jeg folte darlig med meg selv. Pa skolen, pa kjekkenet. Jeg kom for seint, jeg hadde
ikke vaert med pa orienteringen. Og jeg har ikke veert borti maskiner far. En stressende
situasjon. Leereren var ikke sarlig hjelpsom. Sa spar han meg hvordan. Jeg visste ikke
hva det var. De pekte pa oppskriften, og jeg er ikke flink til & spar om hjelp [...] jeg
spurte ei jente i klassen, ho hadde ikke tid. Spurte lzereren og han ble irritert [...]
(Monica, 16).

532 Den usynlige utestenginga

Betydning av usynlig utestenging er at det er vanskelig a oppdage eller sette ord pa. En

ungdom forteller:

Det er mest vondt & bli mobba pa en usynlig mate [...] at de liksom gjer noe med deg og
du kan ikke si det til leereren siden du kan jo ikke si hva de har gjort mot deg, de gjar
det pa en mate sénn som du feler er [...] (Phillip, 16).
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Han far et oppfalgingsspersmal som gar pa om han da blir usikker pa om de egentlig har gjort
noe galt. Ungdommen svare da videre «Ja. Det ser ut som de gjer det med vilje». Selv om den
usynlige utestenginga i hovedsak oppleves individuelt, og er skjult for de andre, bekrefter en
annen ungdom utsagnet med at de gjer det med vilje, og beskriver i tillegg falgende:

[...] falte at uansett hvor jeg gikk sa stod det noen der, ikke sant. Bare sann at jeg kunne
fole at de sa pa meg hele tida (Katherine, 17).

5.3.3 Alaseg utestenge

Det & «la seg utestenge» er en strategi som enkelte bruker for & beskytte seg selv. De melder
seg ut, og det blir en ond sirkel for den det gjelder. Det blir sagt at «redselen» for a bli avvist
er sa stor at det ikke blir tatt kontakt med andre elever. En person i nettverket forteller

hvordan en ungdom reagerte pa stadig & erfare utestenging:

[...] hun ble oppmerksom pa at de andre faktisk ikke ville veere med henne. Hun mgtte
stadig avvisning. Og sa til slutt fant hun ut at hun bare stengte av. Hun henvender seg
ikke til folk. Hun er sa redd for a bli avvist (Nettverk, Katherine, 17).

Nettverk forteller hvordan ungdommene bevisst «unngar og ga inn i flokker», «gjemmer seg
pa biblioteket» og «stod bak en sgyle og gjemte seg». En ungdom forteller hvordan han
kobler av og stenger verden ute nar det er vanskelig

[...] for det at av og til sa er det sann at jeg bare ma veere hjemme fra skolen et par
dager og bare, liksom pa en mate lade meg opp igjen og sa er jeg klar for resten av uka
(Mia, 17).

En annen ungdom orker ikke mgte alle utfordringer og dermed stenger seg selv ute:

[...]jeg orker ikke & ... liksom, mgte alle utfordringene som kommer den dagen, det er
slitsomt og, ehm ... jeg har, pa en mate, en sann urolig falelse i meg hele tida hvis jeg
... det er noe stort som er .., det trenger ikke alltid veere noe stort, det kan liksom bare
veere en skoletime som jeg gruer meg til (Isabel, 17).
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5.4 A holde fast i det hapefulle

«A holde fast i» skal fortelle at selv om det kommer fram mye smerte i ungdommenes
skolebeskrivelse, er det likevel noe som gir hap og skinner som lyspunkt. I undertemaene
kommer det fram glimt som beskriver gode opplevelser for ungdommene. De sma gestene gir
hap. Det er et hei, smilet, det vanlige og alminnelige som er de sma gestene. De sma gestene

er det hapefulle som bygger broer ikke murer og barrierer.

5.4.1 De sma gestene som bygger broer og gir statte

Ungdommene i empirien opplever generelt skolen som trgblete bade faglig og sosialt, men det
finnes utsagn som viser noen lysglimt. Det & ha trygghet i skolen fremheves av flere
ungdommer. En person i nettverket fremhevet at leerer hadde «gye for elever, og han sa

ungdommen hele tiden». En ungdom sier fglgende om leereren sin:

Jeg kaller det en back-up. [...] det er jo det at visst jeg hadde begynt a grine da sa hadde
han visst og s& hadde han tatt meg med ut og s hadde jeg ikke gétt inn igjen for..., eller
fgr han hadde visst at jeg var klar for det (John, 17).

Samme ungdom sier videre:

Jeg har hatt en lerer som har hjulpet meg veldig mye. Og sa har jeg en, da, na som
hjelper meg veldig mye. Sa jeg har jo de to leererne der (John, 17).

De sma gestene som brobygger vises i korte situasjonsgyeblikk:

I begynnelsen var det en av jentene i klassen som spurte om jeg ville bli med ut. Og det
er jo sanne sparsmal jeg leter etter. At de skal ta initiativet sann at jeg ter a bli med de.
Men, helt automatisk, bare helt automatisk, helt uten a tenke, sa sa jeg nei [...]
(Katherine, 17).

| sitatet ser vi at ungdommen gnsker sterkt a bli spurt, at noen ser henne og gjar en
henvendelse til nettopp henne. Den lille oppmerksomheten som har stor betydning. En annen

ungdom reflekterer:
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[...] snakka med helsesgster litt. Ei koselig dame pa ungdomskolen, og pa
videregaende. Begge veldig koselige. Noen fa samtaler, men det har ofte hjulpet (Mia,
17).

Flere ungdommer trekker fram viktigheten av a vite at det er «noen som bryr seg» eller det er
«noen som man kan snakke med» nar man har det vanskelig. Det betyr mye for ungdommene
at det er noen som er pa «din side», og de voksne pa skolen er der om ungdommene «trenger

dem». Det & ha noen som kan «stgtte deg», nar du har det vanskelig er betydningsfullt:

Jeg hadde ganske mye folkeskrekk. [...] da hadde jeg personer som kunne stgtte meg.
Sa da ble det jo bedre da (Katherine, 17).

En ungdom forteller at da han skulle begynne pa en ny skole var han engstelig og redd. Sa
fikk han komme pa besgk til skolen i forkant, hilse pa lereren, fa klasseliste og vandre rundt
pa skolen. Denne enkle gesten av tillit og dpenheten fra skolen sin side, gjorde at ungdommen

uttrykte folgende:

Da var det jo en dans pa roser & begynne (John, 17).

542 Oppleve at man betyr noe for andre

Ungdommene trekker fram samspillet mellom det a fa og det a gi. De gnsker a bety noe, ikke
bare kreve noe. Som noen ungdommer sier, «det a vite at man betyr noe for andre» og «fa

veaere med a gi av seg selv», er en viktig faktor i det hapefulle.
En ungdom sa:

Det hjelper ganske mye pa selvfglelsen og sann, a vite at man kan hjelpe andre og
klarer & gjare en forskjell for noen andre da (Isabel, 17).

En annen ungdom fra empirien forteller om en gang pa skolen i pausen, da hun bestemte seg
for & ta kontakt med en annen elev som ogsa satt alene. Hun bestemte seg for a vaere den som

tok kontakt. Ungdommen forteller det slik:

Og vi satt helt alene sann at jeg satt pa et bord og ho satt pa et annet, og vi bare snakke
ikke med hverandre i det hele tatt. [...] Sa neste gang jeg sa at hun satt alene sa satt jeg
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meg ved siden av ho og.., begynte a snakke litt. Og det er en ting som jeg aldri, aldri,
aldri en gang hadde tenkt a gjere pa a gjere. Det hadde aldri slatt meg at det faktisk gar
an a snakke med en person (Katherine, 17).

Samme ungdom forteller videre om en annen positiv episode som skjedde da ei jente pa

skolen spurte om hun ville bli med. Hun forteller videre om hendelsen som utspant seg:

Og da, liksom, fikk jeg ..., skulle til & svare nei ... det kjente jeg pa, men jeg greide,
liksom, & ikke gjare det, faktisk og si ja. Det hgres kanskje kjedelig ut, men det er
faktisk en veldig stor forandring fra min side (Katherine, 17).

5.5 Oppsummering av funnene

Trekk som gar igjen i intervjuene, den rgde traden, handler om det vanskelige i a finne sin
plass i skolelandskapet. En plass der mestring og anerkjennelse er byggesteiner for leering og
sosialisering. Vi lever livene vare i et mangfold av relasjoner, og relasjoner forutsetter tillit og
gjensidighet. Funnene forteller om til dels smertefulle erfaringer i mgte med medelever og
skolen som sosial arena. Skolehverdagen blir sa krevende at den for enkelte av ungdommene
fremtvinger unnvikelsesstrategier for a overleve. De fleste ungdommene i empirien erfarer
motstand fra de andre pa skolen, og motstanden kommer til uttrykk i bade synlig og usynlig
utestenging. De opplever a ikke veere regnet med og kjenner seg mye alene og uten venner.
Til tross for det smertefulle ved skolen gir ungdommene utrykk for forventninger om a fa
gode karakterer og fikse skolen. Noe som funnene viser at ungdommene ikke gjer. De har
ikke tilhgrighet til fag, de har antipati til fagene og mange faler at skolen er et miljg som de
ikke finner sin plass i. Det viser seg at mange ungdommer faller utenfor, og opplever
utenforskap, pa en arena der inkludering og optimal tilpassing etter evner og anlegg er
lovfestet.

Funnene peker ogsa pa at noen voksne og elever bryr seg, tar kontakt og ordner opp. En lerer
fremheves som & se eleven, og dette gir trygghet for ungdommer. Laereren eller en annen
voksen har mulighet i kraft av sin stilling og gjennom de sma gestene a finne bryteren som
laser opp den enkeltes barrierer slik at ogsa disse opplever & utvikle seg. Som en person i

nettverket uttrykte det: «Det & vaere laerer er en gedigen jobb ..»
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Det kommer ogsa fram at det & vaere sammen med andre i det hele tatt, det er bade det beste
av alt, men ogsa det som fgles som det vanskeligste av alt. Et gjennomgaende trekk i funnene,
er det at ungdommene faler seg utenfor, annerledes - en opplevelse av utenforskap. Dette drar
jeg videre inn i diskusjonen. Funnene gir grunnlag for mange interessante vinklinger mot en
diskusjon, men for & dekke problemstillingen, samt av hensyn til oppgavenes omfang, har jeg

valgt & trekke med meg falgende 3 tema inn i diskusjonskapitlet:

1. Utenfor - ikke veere regnet med eller passe inn
2. Utenfor - bli avvist

3. Innenfor - hvordan kan skolen gjare en forskjell
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6.0 DISKUSJON

Med utgangspunkt i kategoriene har jeg valgt & diskutere 3 tema. Kategoriene i funnkapitlet er
knyttet til hverandre, og nyanseforskjellene i tematikken kan synes tett opp mot hverandre.
Ved & bringe noen kategorier sammen, for sa & diskutere elementer som kommer fram i

undertemaene, mener jeg Kjernen i datamaterialet kommer godt fram.

| diskusjonskapitlet er den rgde traden utenforskap. I dette ligger det at ungdommene ikke blir
inkludert, avvist, krenket og far ikke innpass i den sosiale ungdomskulturen. | utenforskap
ligger det ogsa at ungdommene blokkerer seg selv fra et felleskap, som en
unnvikelsesstrategi, eller rett og slett for a overleve. Informantene opplever utenforskapet i

friminuttene, i klasserommet, kantine, egentlig gjennom hele skoledagen og pa hele skolen.

| 6.1 diskuterer jeg hva det betyr a sta utenfor fellesskapet ved & se nermere pa vennskap og
status i skolen. VVennskap, som i venner som uteblir, og status som posisjon og popularitet. |
punkt 6.2 ser jeg pa hvordan blokkering og akseptering kan fare til utenforskap eller
inkludering. I diskusjonskapitlet 6.3 ser jeg pa det som ligger som lyspunkt mellom elev -
leerer, og elev — elev. Diskusjonskapitlet 6.4 avsluttes med & se hvordan skolen kan gjare en

forskjell for elever som opplever utenforskap.

6.1 Utenfor - ikke veere regnet med eller passe inn

Gjennom sitatene kommer det fram den smerte de fleste av ungdommene opplever ved & sta
utenfor skolefellesskapet. De beskriver sin posisjon i skolen som et utenforskap og de finner
det vanskelig a avkode det sosiale samspillet som gir grunnlag for vennskap og status. Som
Edvin Bru, Ella Cosmovici ldsge & @verland, (2016, s. 47) hevder, vil enkelte elever isolere
seg fra jevnaldrende og trekker seg bort fra det sosiale fellesskapet eller situasjoner som de

opplever som vanskelige.

6.1.1 Manglende gjensidighet i vennskap

| falge Thomas Nordahl, Mari-Anne Sgrlie, Terje Manger og Arne Tveit (2012), ligger
forholdet til jevnaldrende hayt oppe i barns verdihierarki. Videre hevder Nordahl et al. (2012)
at de som ikke lykkes serlig godt sosialt i skolen, ogsa har behov for jevnalderrelasjoner.

Informantene i empirien vektlegger det a ha venner, eller gnske om a ha venner. Venner
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framstar avgjgrende for informantenes trivsel i - og mestring av skolen. Manglende deltakelse
i sosialt felleskap kan framsta uten mening og livlgst. Dersom vi trekker oss tilbake fra
verden, vil vi eksistere bare med og for oss selv, som er et ganske darlig og selvsentrert liv,
om vi i det hele tatt kan kalle det et liv (Biesta, 2014). Med dette uttrykker Gert Biesta at det

er ufruktbart med manglende interaksjon og samhandling med andre i skolesamfunnet.

Som en ungdom i empirien sier (jfr. 5.1.1) «Pa skolen pleier jeg ikke ga sa mye med vennene
mine». Ungdommen sier videre at i friminuttene sitter han bare der, eller gar rundt skolen
alene. Han har venner som gar pa skolen, men de kontakter han ikke eller omvendt. Likevel
kaller han dem «venner»? En annen ungdom sier (jfr. 4.2.3) at hvis han gikk bort til noen
venner, sa gikk de vekk. Og likevel blir de referert til som «venner»? | det siste eksemplet
kommer det fram at ungdommen fysisk gar bort til sine venner. Tilbudet som han gir med a
ga bort til vennene, forventes a bli besvart likeverdig. Ungdommen sin posisjon forstaes trygg
for han. Denne trygge posisjon baserer seg pa forestillingen om gjensidig opplevelse av
vennskap. Det ligger tillit bak skrittene mot vennene. | etterkant, erfarte han at vennene gikk
vekk. Tillit er noe som ma bygges, ikke noe som kan forhandles fram eller vedtas. | denne
forstaelsen burde tilliten mellom ungdommen og vennene bli brutt. K.E. Lagstrup (1991) sier
at mistillit er der tilliten brukes imot den som har vist tillit. Det verste, sier Lggstrup, er ikke
at tilliten misbrukes, men at tilbudet om tilliten som vises, ikke blir tatt imot av den andre.
Tilliten som forutsattes av ungdommen, blir her ikke tatt imot. Ungdommen erfarer med dette
at «vennene» er likegyldige til hans tilbud, den verste formen for mistillit ifglge Lagstrup.
Ungdommen sitter igjen som en tapende part - utenfor, Men likevel kaller han dem i
retrospektiv tale «venner!». Dette kan kanskje forklares gjennom Kvello (2006), der han
mener vennskap er en subjektiv framfor objektiv oppfatning. Personer kan anse noen som
venner uten at den oppfatningen gjengjeldes. @yvind Kvello mener at den andre kan se pa
relasjonen som eksempel en bekjent, a hgre til i samme miljg, vite om hverandre, men ikke
som venn. Gjensidigheten trenger m.a.o. ikke veere til stede for & betrakte en annen som venn.
Frenes (2006) pa sin side hevder at det trengs gjensidighet for a kalle det vennskap. Vennskap
representerer en helt seregen, selvvalgt nerhet. Og nettopp det selvvalgte elementet er av
betydning. Videre sier Franes at vennskap ma vedlikeholdes og det er det gjensidige i
forholdet som skaper og opprettholder vennskap. Problemet ligger kanskje ikke i selve
vennskapet, men i forventningen om gjensidighet knyttet til et vennskap. Venner inkluderer.
Det at de som skal per norm inkludere, ekskluderer, gir opplevelsen av utenforskap og

ensomhet dobbel virkning. Utenfor skolens landskap gjelder kanskje gjensidigheten og
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vennskapet for ungdommene i empirien. Men, pa skolen blir de vendt ryggen til. Normer som
troskap, &rlighet og selvvalgte forpliktelser knyttes til former for vennskap (Frgnes 2006).

Det er verken arlig eller forpliktende a vende ryggen til en venn.

Et vennskap er et personlig forhold, og Lagstrup (1992) hevder at i et personlig forhold er vi
sikker pa hverandre, og at den ene kan regne med den andre. Hver av partene er saledes
bundet til normer og at normene er forstatt. Nar verken vennskapets gjensidig forpliktelse,
&rlighet eller troskap synes for disse ungdommene i skolen, blir «vennskapet» som et uheldig
samspill. Bade var forstaelse av oss selv, og var forstaelse av verden blir bygd opp i mgte med
andre, og i mgte med andre kan endring skje (Ulleberg 2014). Som det kommer fram fra
sitatene forventer ungdommene at venner er venner ogsa pa skolen, at vennskapet er
symmetrisk og gjensidig. I forhold til ungdommenes beskrivelse fremstar vennskapet som
asymmetrisk, og bryter dermed med vennskapskoden eller vennskapets basisleering (Franes,
2006). Det mgte ungdommen forutsatte gjennom a ga bort til sine «venner» skjer ikke. Det
skjer ingen endring, fordi mgate ikke finner sted. | falge Ulleberg (2014) hevder Bateson at vi
forholder oss til en kommunikativ verden der informasjonen i en kontekst, ogsa er det som
ikke skjer. Et eksempel den unnskyldningen man ikke gir, den maten man ikke setter ut til
katten. De signalene som sendes ut fra «vennene» som gikk vekk, sender et budskap, og i

dette tilfelle: «Du er ikke velkommens.

6.1.2 Status

Som Keith Johnstone (1999, s. 35) papeker vil ethvert tonefall og enhver bevegelse forutsette
en status, og at ingen handlinger bygger pa tilfeldigheter eller er uten motivering. Man ma
ikke forsta status som statisk, eller noe som er etablert en gang for alltid. Status er noe som
forandrer seg, dynamisk - bevegelse. Bevegelse er endring. A forsta status forutsetter & forst
bevegelsene - endringene mellom elevene bade pa det psykiske og det sosial plan. Det
psykiske og det sosiale (kroppens mate a veere i verden pa, og i samspill med andre pa) er
ulgselig bundet sammen (Bge og Thomassen, 2017). Utenforskap som informantene opplever,
kan indikere lav status og dermed utenfor pa det sosiale eller psykiske plan. Informantene fra
empirien har psykiske vansker, og betegner slike psykiske vansker som en tilstand uten
bevegelse. Det kan beskrives som fglelsen av a vere utenfor, eller ekskludert fra relasjoner.

Bedringen kan etter det (ibid) hevder & vere, 8 komme seg i bevegelse i livet, <komme seg
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inn» fra et sted «utenfor». Vare bevegelser, var ekspressivitet henter sitt liv fra dialogene.

Gjennom dialogene kan endringer skapes (ibid).

Mellom barn og ungdom foregar det et sosialt spill, eller et statusspill (Johnstone 1999) der
det er viktig «& vaere en av dem» og framsta popular. A vare «en av dem», tilsier & vaere
innenfor. Man kan «veere innenfor» pa det sosiale plan, og likevel «utenfor» pa det psykiske
plan. Oppleve seg populer, men likevel fgle seg utenfor. Som en ungdom fra empirien sier,
alt er bra, venner, forhold rund ungdommen, har alt som trengs. Til tross for hgy sosial status
sier ungdommen likevel: Jeg faler jeg ikke passer inn i mitt eget liv, liksom» (jfr. 5.1.2). Det
sosiale- og det psykiske plan kan virke uavhengig av hverandre, men sitatet peker pa den
ulgselige bindingen mellom dem. Status blir mer enn et spill, en strategi, status med
utgangspunktet i sitatet, kan leses som et spgrsmal om eksistens i sitt eget liv, vel sa mye som

posisjon i en sosial sammenheng.

Status handler ogsa om makt. Makt til & pavirke, makt til a skaffe seg allianser, makt til &
iverksette tanker og ideer. | en dokotoravhandling gjort i Sverige av Kristina Lands (2015),
finner hun ut at: «The pupils have to find their own ways, which is achieved through different
strategies, as positioning in groups or individually. One of the most central results of the study
is that the pupils’ informal relations with the classmates are of great importance to succeed in
their positioning”. Det kom ogsa fram i avhandlingen at elever med gode forhold til
klassekameratene har mest makt i klasserommet og pavirker undervisningen i sterst grad. | fra
empirien ser man at informantene er mye alene, de gnsker venner, men har det ikke og faler
seg ensomme. Avhandlingen til Lanas peker pa en sterk posisjon nar det er gode
klassekameratrelasjoner, noe de fleste av informantene i denne studien ikke har. Og dermed

blir deres pavirkningsposisjon svak.

Informantene i empirien opplever skolen til dels sveert utfordrende, sa i utgangspunktet kan
man ut ifra dette forutsette lav status og dermed svak maktposisjon. | falge Ingeborg Marie
Helgeland (1994) er utagerende, vanskelige elever tgffere og mer urolige og finner gjerne
sammen. Felles opplever slike elever et langt mer negativt miljg, og samhandlingsvanskene
som oppstar mellom eleven og miljget kan beskrives som en turbulent spiralbevegelse som
etter hvert far karakter av en selvforsterkende prosess. For noen gutter kan det veere slik at
utagering kun er et symptom pa sosial isolasjon. Den sosial isolasjon vil i utgangspunktet
innebare en atferd som ikke plager medelever eller lzerere serlig mye (Nordahl 2010, 174).
Selv om informantene fra empirien har problem med skolen og pa skolen, er deres atferd
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tilbaketrukket og introvert. De trekker seg bort fra samspillet og fellesskapet, isolerer seg, mer
enn & danne klynger. Som isolerte gyer. Ingrid Lund (Torvik, 2009) setter likhetstegn mellom
introverte og innadvendte med innagerende elever. Innagerende atferd kan veere like alvorlig
som utagerende atferd. Denne atferden er lite synlig for omgivelsene og dermed mest slitsom
for eleven selv, sier Lund videre. | motsetning til utagerende atferdselever, som blir lagt
merke til og gjerne finner sammen, blir innagerende elever ikke sett (Bru et al. 2016), og
ifglge Lund hindrer den innagerende atferden leering og sosial kontakt. Innagerende elevers
posisjon og dermed pavirkningsmulighet i klasserommet og pa skolen, framstar singulear og
taus. Ingen sterk posisjon, og ingen sterk pavirkning (Lanas, 2015). Oversett som individ og
elev plasseres eleven i lavstatussjiktet, og & alltid befinne seg i en mindre attraktiv

lavstatusposisjon kan gke isoleringen og utenforskapet.

6.2 Utenfor - bli avvist

Jeg vil rette fokus mot to for meg viktige begreper. Begrepene blokkering og akseptering.
Begrepene henter jeg fra impro — teaterkunst. Johnstone (1999) bruker blokkering og
akseptering som gvelser for & illustrere hvordan handlinger effektivt kan stanses eller utvikles.
Jeg bruker samme to begreper for a vise hvordan vi gjennom kommunikasjon med hverandre,

bevisst og ubevisst kan avvise og stenge hverandre ute, eller inkludere.

6.2.1 Blokkering og akseptering

Folgende eksempel fra empirien illustrerer blokkering: ....en av jentene i klassen som spurte
om jeg ville bli med ut (jfra 5.4.1). Her kommer en elev med et konkret spgrsmal om
ungdommen vil bli med ut. Dette benevnes som et tilbud gitt fra en til en annen. Slike tilbud
og andre tilbud mater oss hver dag. Tilbudene er mange, og vi som individer ma forholde oss
til de mange tilbudene som strammer pa. Utfordringen blir hvordan vi forvalter de tilbudene
som kommer. Johnstone (1999) sier ogsa at ingen normale folk vil akseptere alle de tilbudene
som kommer. Nar det gis et tilbud som i eksemplet over, bestar tilbudet bade av «a veere med
ut», samt et gnske om «kontakt med den andre». Tilbud av denne karakter ma tolkes
inneholdende en dobbel funksjon. Lagstrup (1992) sier nettopp dette nar han hevder at det
saklige forhold mellom menneske og menneske bzres ikke av saken alene, men det er ogsa
alltid et personlig forhold, selv det sakligste. Det saklige og personlige er flettet sammen til én

formidling. Den saklige foresparselen inneholder ogsa et personlig forhold, og vi evner ikke a

46



skille mellom det personlige og det & veere med ut i tilbudet. Det er en formidling. Vi byr pa

o0ss selv, og legger en bit av oss selv inn i tilbudet.

«....helt uten d tenke, sd sa jeg nei ...». Det & svare nei pa tilbudet legger tiloudet dedt, og nei
blir en avvisning av den som gir tilbudet. Man oppnar a si nei til det saklige sparsmalet om a
veere med ut, og samtidig blokkerer man for gnske om kontakt med den som kommer med
tilboudet. Kommunikasjonen avspises, og videre samhandling vanskeliggjares. Erkjennelsen
og leringen som ligger i poenget med at man sier nei til ikke bare a vaere med ut, men ogsa til
kontakt, gker forstaelsen av hva som kan skje i kommunikasjonen med hverandre.
Bevisstheten pa at det personlige og saklige er én formidling kan brukes til & utvikle eller

stenge videre relasjon.

Det motsatte scenariet vil vere a svare ja pa tilbudet, og et ja leder til at samhandling og
kommunikasjonen kan fortsette. Tilbudet aksepteres. A akseptere alle de tilbudene som
kommer er umulig og ikke gnskelig. Et nei setter grenser og beskytte mennesker.
Ungdommene i empirien har det vanskelig pa skolen, og et nei pa tilbud kan vere for &
beskytte og verne seg selv. | falge Johnstone (1999) far de som sier nei pa tilbud belgnning
gjennom den tryggheten som de gnsker. Men, hvis nei leres a veere den farste reaksjonen
uansett tilbud som kommer, har det blitt en automatisk og ureflektert reaksjon. Denne
reaksjonen kan observeres videre i samme sitat fra pkt. 5.4.1: ....Og det er jo sanne sporsmal
jeg leter etter. At de skal ta initiativet sann at jeg ter a bli med de. Men, helt automatisk, bare
helt automatisk, helt uten d tenke, sd sa jeg nei ...». Blokkeringen er automatisert m.a.o.
automatblokkering. Automatblokkering er gdeleggende for mange av de mulighetene av
personlige kontakt som kan ligge i tilbudene, og avvisningene opptrer i sapass omfang at

reparasjon ikke far plass.

Men, et enkelt tilbud som blokkeres kan, og ber repareres. Reparasjon skijer feks. ved a
komme med et mottilbud. Hvis vi holder oss til sitatet over, og tenker oss at ungdommen
svarer nei, ikke nd, men kanskje i neste friminutt?» Mottilbudet apner muligheten for videre
dialog og samhandling, samtidig som det uttrykkes et gnske om a ha relasjon til den som
kommer med tilbudet. Blokkeringen repareres med et mottilbud. Tilbud og mottilbud kan
sendes fram og tilbake mellom personene til det oppnas konsensus, og partene har vist at de

gnsker kontakt med hverandre.
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| folge Jostein Alberti- Espenes (2012, s. 51) vil krenkelse frata oss tryggheten og gjere 0ss
sarbare og alene. Eller som Bateson sier: «Den konteksten som vi forstar mennesker og
fenomener i, kan gjere at vi holder oss selv og hverandre fast i uheldige samspill.» (Ulleberg,
2014, s. 54). Krenkelse eller «uheldig samspill» kan ha mange ansikter. Synlige ansikter som
trakassering, utestengelse, sjikanering, eller liknende. Men, ogsa mer usynlige former som

blikking, baksnakking, ignorering.

I elevundersgkelsen 2016 (Bakken, 2016) sier ca. halvparten av elevene som blir mobbet at de
blir holdt utenfor og baksnakket. Et glimt fra et friminutt pa en hvilken som helst skole viser
ofte en florerende aktivitet blant elevene, men ikke for alle. Spgrsmal som eksempel: «Kan
jeg fa veere med & spille?» Med svar: «Kan du ikke ga til noen andre a sparre, vi er allerede i
gang!». Avvisningen her er plausibel og forklaringen framstar mer subtil. Slike typer svar ma
til tross for sin tilsynelatende sannhet, leses som en blokkering. Avkodet sier eksempelet: «Vi
vil ikke ha deg sammen med oss». Dette samsvarer med et funn jeg gjorde i empirien (jfr.
5.4.1). Der ei jente gjerne vil delta i et fellesskap med de andre, men blir avvist indirekte med
at de hun spgr hele dagen svarer kanskje pa hennes spgrsmal om hun far ta fglge med dem
hjem. For sa & ga hjem uten henne da skolen var omme. Denne blokkering kan regnes som en
krenkelse, og bryter muligheten til a etablere gode relasjoner, nettopp fordi denne type

negativ atferd vil frata tryggheten, skape sarbarhet og ensomhet.

Blokkering og akseptering, nei-et og ja-et leder mot at noe eksistensielt star pa spill. Fra
empirien mgter vi de ungdommene der skolen har utviklet seg til a bli en arena der fremtiden
er lukket - for — bevegelse, framfor en arena som lgfter og gir positiv framdrift. Samspillet har
stoppet opp, og dialogen forstummet. Reaksjonene fra de andre er enten negative eller de har
uteblitt. Bge (2016) viser at endringa mot psykisk tilfrisking kan skje nar det blir lagt til rette
for apen dialog der man diskuterer vanlige ting. Dialogen apner fremtiden igjen - for
bevegelse.

6.3 Innenfor - hvordan kan skolen gjgre en forskjell

Elevene har rett til et godt fysisk og psykososialt miljg som fremmer helse, trivsel og laering
(jfr 8 9a-1 i opplaringsloven). Den enkelte elev ma oppleve a bli sett og hart pa dennes
premisser. Selv med klart uttrykte elevrettigheter, og gode intensjoner om en skole som

fremmer helse, trivsel og laering, ser vi gjennom hele empirien det motsatte. | diskusjonen
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som falger ser jeg pa betydningen lzreren i skolen har i mgte med eleven, og dialogisk

praksis som tilneermingsmetode til psykisk helse. Faktorer som kan gjare en forskjell i skolen.

6.3.1 Leereren som trygghetsanker

Alle elever burde oppleve og erfare den gode larer. Leereren som bryr seg, som engasjerer og
har naerhet til elevene. De leererne som har gye for den enkelte elev. Flere av informantene i
empirien fremhever leereren som den trygge pa skolen. Laereren blir det ene festet som gjer at
ungdommene ikke blir helt borte. En ungdom kalte lzereren «back up». Ble han usikker, hadde
han en som sa han, og var til hjelp. Nar noen ser en annen dreier dette seg ikke bare om a gi
respons pa ei handling, men a gjere ei handling. Leareren kan gjennom en farste kontakt skape
minigyeblikk som forteller eleven at han blir sett. Biesta bruker Arendt sine tanker om nye
begynnelser nar det handler om & komme til syne — inn i verden. Vi bringer kontinuerlig nye
begynnelse inn i verden gjennom vare ord og handlinger (Biesta 2011, s. 95). Hver liten
kontakt med eleven, blir en ny begynnelse. Som vi ser i Bge (2017) er det vanlige, det
alminnelige som skaper forandring. Bge henviser til forskning til Astrid Skartvedt der hun
fant ut at sma mgter som var alminnelige og hverdagslige, sa alminnelige og hverdagslige at
man ikke tenker over dem, kunne se ut til & vere av stor betydning (Bge 2017, s 147). Videre
kommer det fram fra Skartvedt at snakk og gester i slike hverdagshendelser, som kanskje
framstar som tomme uten innhold og betydning, kan kanskje samtidig veere de rikeste
hendelser (ibid s. 148). Sma gester som et hei, et klapp pa skuldra, gyekontakt, et nikk, har ut
ifra Skartvedt sterk betydning. De sma gestene har forandringens kraft. Andres ja er
livgivende, andres nei er livsforvitrende. Som Bge sier videre beveger vi 0ss i spennet mellom
ja- et og nei-et (Bge 2017, 124). Lererens oppmerksomhet gjennom et hei, kan knytte band

til eleven, og med dette gjare at eleven kommer til syne.

Det er framtredende og pafallende i empirien hvordan de sma gestene i elev - elevrelasjonene
mangler. | et sapass stort materiale, var dette et overraskende funn. Et funn som kan spore til
tanken om at det mangler forstaelse innen hele skolen for betydningen av de sma gestene. Det
gjares kanskje ikke, fordi de tenker at de sma gestene ikke gjar noen forskjell. Flere av
informantene nevner lerer, eller en annen voksen som den som har den gode kontakten og ser
eleven. | empirien fant jeg kun én situasjon som kan knyttes mot de sma gestene, det vanlige
og alminnelige. En ungdom utrykte fglgende: «lI begynnelsen var det en av jentene i klassen

som spurte om jeg ville bli med ut». En av de andre jentene henvendte seg til ungdommen
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med et konkret sparsmal. En gest, et kort gyeblikk av kontakt. Som ungdommen sa videre:
«..det er jo sanne sparsmal jeg leter etter». Her understreker ungdommen det som bade Bge
og Skartvedt hevder, det er i de sma gestene, det hverdagslige de rikeste hendelsene kan
finnes. Ikke i de store sjelsettende samtalene, inkluderingsplanene, og det organiserte mgatet,
men i et enkelt spgrsmal. Ungdommen leter etter den anerkjennelsen og tilliten sparsmalet

barer. Sa enkelt, sa vanskelig.

6.3.2 Dialogisk praksis

Empirien viser at behovet for a jobbe med psykisk tilfriskningsarbeid og forebygging av
psykisk helse innen skolen bgr gis starre plass. Tore Dag Bge og Dagfinn Ulland (2012) har
konstatert at gkt fokus pa psykisk helse innen skolen bidrar til starre apenhet om temaet blant
elevene. Elevene far kunnskap om psykisk helse, hjelpeapparatet og om vennskap. Fokus pa
psykisk helse gir med andre ord resultater. Dialogisk praksis som tilngerming for tilfrisking av
psykisk helse, bar derfor kunne inviteres inn i skolen. Tyngden Bge (2016) tilskriver
dialogisk praksis som tilnaerming i tilfriskningsarbeidet for psykisk helse, gjgr at denne
tilnermingen kan ha en berettiget plass i skolens hverdag. Dialogisk praksis handler om nye
mellommenneskelige mater og erfaringer. Kvaliteten pa mgtene, og de etiske aspektene i
mgtene er sentrale i dialogisk praksis. | dialogene kan vart liv endres (Bge 2017, s. 13).

Dialogisk praksis kunne kanskje introduseres for alle funksjoner der elevene har kontakt.
Helsesgster der elevene mater samtale om kropp og psykisk helse, sosiallerer der de snakker
om venner og det vanskelige mgte med andre, radgivere/ karriereveiledere der eleven mgter
arbeidslivet og muligheter, leerere der eleven mgter fag og samarbeidsutfordringer. Og
spesielt klassekontakt der elevene og foreldrene mgter skolen som helhet. I alle disse
treffpunktene ber det veere en dialogarena der elevene far snakke om vanlige og neere saker
som opptar dem. Dialogen ma ikke bli et pedagogisk prinsipp, form uten innhold (Pettersson
& Postholm, 2003). Dialogen er en mate a veere sammen pa, der dialogen er apen, alle er
likeverdig, og far kommer til ordet, altsa bade form og innhold. En dialogisk mgtearena kan gi

en stemme til de stemmelgse og tause.

For a kunne fa til en dialogisk praksis i skolen, er det grunnleggende at dialogen far plass og

anerkjennelse, slik at det kan etableres en dialogisk praksiskultur. Fagspissing,
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kompetansemal og nasjonale malinger (jfr PISA —undersgkelser)* rdder som pedagogiske
rettesnorer i dagens skole. Biesta (2014, s. 23) sier at dette er hva politikere, tabloidpressen,
offentligheten og organisasjoner som blant annet OECD i stadig starre grad forventer og
krever. Biesta sier videre at de forannevnte vil ha en utdanning som er sterk, sikker og
forutsigbar. Skolens oppgave dreier seg mer og mer om effektiv produksjon av
forhandsdefinerte leeringsresultater i noe fa fag og for noen identiteter. Den dialogiske
tilnermingen, ma dermed konkurrere mot effektiv produksjon der mye skal males og
benchmarkes®. Dialogen, béde som metodisk tilnaerming og tenkning, vil matte kreve sin
plass pa bekostning av laeringsresultatfokuset. Men, siden skolen skal legge til rette for den
enkelte elev og optimalisere dennes skolehverdag, ber kanskje psykisk tilfriskningsarbeid fa

sin plass.

6.4 Oppsummering av diskusjonen

| diskusjonskapitlet har den rgde traden veert utenforskap. Utenforskap ved ikke & ha venner,
ha lav status i klassen og pa skolen, bli blokkert gjennom béde synlig og usynlig utestenging.
| utenforskap ligger det ogsa at ungdommene blokkerer seg selv fra a veere i et felleskap pa

skolen.

Informantene i empirien vektlegger det & ha venner, eller gnske om & ha venner. Men flere av
informantene opplever at de sdkalte vennene vender dem ryggen og unngar kontakt. Likevel
omtales de som venner av informantene. Gjensidighet og tillit blir dermed satt pa spill. Det at

venner ekskluderer, gir opplevelsen av utenforskap og ensomhet dobbel virkning.

A forsta status forutsetter & forsta bevegelsene - endringene mellom elevene bade pé det
psykiske og det sosiale plan. Utenforskap som informantene opplever, kan indikere lav status
og dermed utenfor pa det sosiale eller psykiske plan. Informantene fra empirien har psykiske
vansker, og dette kan leses som en tilstand uten bevegelse, eller beskrives som fglelsen av a
veere utenfor, eller ekskludert fra relasjoner. Bedringen finnes i det som igjen kan skape

bevegelse i livet, endringer gjer at elevene kan «komme seg inn» fra et sted «utenfor».

4 PISA — Internasjonal skoletest i regi av OECD http://www.oecd.org/pisa/
5 Benchmarking, sammenligning av produkter, arbeidsmater e.l. ut fra gitte kriterier eller standardverdier, serlig
for & oppna forbedringer (Store Norske Leksikon).
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Vi byr pa oss selv, og legger en bit av oss selv inn i tiloudet. Ved a svare nei pa et tilbud
legges tilbudet dgdt, og nei-et blir en avvisning av den som gir tilbudet. Man blokkerer ikke
bare det konkrete tiloudet, men ogsa gnske om kontakt med den som kommer med tilbudet.
Blokkering og akseptering, nei-et og ja-et leder mot at noe eksistensielt star pa spill. Fra
empirien mgter vi de ungdommene der skolen har utviklet seg til a bli en arena der fremtiden
er lukket - for — bevegelse. Samspillet har stoppet opp, og dialogen forstummet. Dialogen kan

apne fremtiden igjen - for bevegelse.

Skolen kan gjare en forskjell for elever med psykiske vansker. Flere av informantene i
empirien fremhever laereren som det trygge ankeret pa skolen. Laererens oppmerksomhet
gjennom et hei, kan knytte band til eleven, og med dette gjere at eleven kommer til syne.
Disse sma gestene har forandringens kraft. Leareren blir det ene festet som gjar at
ungdommene ikke blir helt borte. @kt fokus pa psykisk helse innen skolen bidrar til stgrre
apenhet om temaet blant elevene. Elevene far kunnskap om psykisk helse, hjelpeapparatet og
om vennskap. Dialogisk praksis som tilnerming kan vere en mate for bade tilfrisking og gkt

fokus pa psykisk helse i skolen.
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7.0 NYE FORSKNINGSSP@RSMAL — VEIEN VIDERE

Arbeidet med denne studien og empirien har generert tanker om andre og nye
forskningsprosjekter som kan knyttes til samme empiri. | hovedsak har jeg fokusert pa
utenforskap som et gjennomgangstema, mens det ogsa i empirien ligger til rette for en renere
mobbetilnzrming. | mange ar har mobbing i skolen fatt stor oppmerksombhet, likevel avtar
ikke problemet (Alberti-Espenes, 2012). Empirien gir ogsa grunnlag for & se nermere pa
begrepet krenkelse. Krenkelse handler dypest sett om a gjgre mennesker til en gy gjennom a
isolere det, gjere det utrygg og sarbart. Krenkelse er opplevelsen av at egne grenser trakkes
over og brytes. Tema som krenkelse kan understattes av mange sitater fra empirien, og kan

veere en interessant tilneerming og tilvekst til et mobbetema.

Skolen framstar gjerne som et speilbilde av samfunnet. Ikke direkte og i nu-et, til dette henger
skolen gjerne litt etter, siden det ma etableres nye rutiner og planer. Trender som etableres i
samfunnet opptas i skolen som oftest, og da sterkest og med mest gjennomslagskraft i
innfaring av nye lereplaner. Men nye trender som eksempelvis forventninger til & veere
vellykket, kroppsfiksering og press pa det ytre, har fatt hurtig og gjennomtrengende innpass i
skolen. I empirien finnes det belegg som kan underbygge et tema om hgye forventninger og

press i skolen.

Et tema som ikke belyses i denne oppgaven, men som har funnregistrering, er viktigheten av a
bety noe for andre. Et tema som kan favne dypt og har slagkraftig virkning pa de som

opplever nettopp & fa anledning til & bety noe inn i en samspillskontekst. Selv de som befinner
seg isolert og utenfor et fellesskap i skolen, og som opplever anerkjennelse kan gjennom dette

veere i bevegelse mot tilfrisking.

Biesta (2011) presenterer tre omrader eller domener han mener skolen skal dreie seg om.
Kvalifisering, sosialisering og subjektivering. Som et nytt forskningsomrade ville det veert
spennende a bruke empirien opp mot disse tre domenene, for & se om en slik tenkning ville

gjere en forskjell i forhold til dagens pedagogiske grunntenkning.
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Vedlegg 1: Matrise

Nr | Kategori Undertema Ungd | Ungd | Ungd | Ungd | Ungd | Ungd | Ungd | Ungd
1 2 3 4 5 6 7 8
1 A ikke vare a) Utenfor felleskapet
regnet med b) Det smertefulle ved a veere alene
¢) Venner som ikke er venner, og
vennskap som uteblir
2 A ikke passe a) Forsta kommunikasjonen blant
inn jevnaldrende pa skolen
b) Ter ikke snakke med noen
c) Egne forventninger til a fikse
skolen
3 A bli awvist a) Den synlige utestenginga
b) Den usynlige utestenginga
c) A laseg utestenge
4 A holde fast i a) De sma gestene som bygger
det hapefulle broer og gir statte
b) Oppleve at man betyr noe for
andre
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Vennligst oppgi vart referansenummer i korrespondansen.

Bespgksadresse: Telefon: 22845511 All post og e-post som inngar i Kindly address all mail and e-mails to
Gullhaugveien 1-3, 0484 Oslo E-post: post@helseforskning.etikkom.no saksbehandlingen, bes adressert til REK  the Regional Ethics Committee, REK
Web: http://helseforskning.etikkom.no/ ser-gst og ikke til enkelte personer ser-gst, not to individual staff



Med vennlig hilsen
Finn Wisl off

Professor em. dr. med.
Leder

Kopi til: dagfinn.ulland@uia.no

Serlandet sykehus HF ved gverste administrative ledelse:

postmottak@sshf.no

LeenaHeinonen
rédgiver








