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Abstract

Title: Learning from experience?

A psychoanalytic per spective on teachers learning.

In this thesis the goal is to explore the conditions for “learning from experience” among
middle school teachers | attempt to relate psychoanalyst W.R. Bion’ s understanding of
“learning from experience” to teachers’ everyday life. The process of learning from
experience is, in Bions's understanding of the term, considered as a personal development. It
is described as acknowledgement of emotions and thought processes that |ead to what Bion
calls action. The opposite process is an anti-developmental one, where the person instead of
“learning from” experience, is “learning about”, that is, acting as a means of avoiding
thought. Failure to learn from experience is linked to fear of thinking, which indicates a lack
of capability to contain feelings. Which of the two processes a person is capable of in a
frustrating situation is related to the person’s tolerance of the uncertainty that exists until a
thought arises. If a person does not manage this uncertainty, it is denied through defence. This
process of anti-development is a process of repetition and stagnation. Working with
acceptance and tolerance of feelings can be the result of an emotional experience. To learn
from experience, it is necessary to be able to separate feelings from action, to hold back asit

were. In Bion's theory, it is the space between feeling and action that is so important.

Using the same model, Bion aso describes development or anti-development in groups, Work
Groups and Basic Assumptions Groups. On a Basic Assumptions level, the group culture is
suffused with unspoken and unconscious assumptions shared by al the group members. In
contrast, the members of a Work group address the consciously defined and accepted task of
the group. Bions' understanding of basic assumptions lies behind the concept of Social
defence system, as Mentzies Lyth describes it. The psychoanalytic way of understanding
“learning from experience” on individual and group levelsis my theoretical foundation in this

thesis.

My data are collected through fieldwork inspired from the ‘ psycho-socia’ method, the infant
observation method, and ethnographic fieldwork. Throughout my fieldwork, | have studied
two teachers at two different middle schools in their first year of work (2002-2003) after
graduating from Teacher Training College. | observed them in their daily life, in the
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classroom, in the staffroom, and at different staff meetings. Through these two teachers, | aso
met their colleagues, the head-teachers and the rest of the school administration. | have
collected data in two different ways: through more or less structured conversations with
teachers, and by field observations. In many situations, | used a Dictaphone so that | could

transcribe the conversations later on. | also made field notes on a regular basis.

As | am concerned with capturing the teachers' lived experiences, it was natural for meto try
to present their reports in a narrative form, because that is the usual form when we tell
somebody about our daily life. | have mainly been interested in the teachers' stories about
relationships that were frustrating or challenging in some way, and | was interested in the
psychological work the teachers are faced with in this particular situation. On the first level of
analysis, | have a phenomenological look at the material. On the second level, | use a
psychoanalytical interpretation framework to analyse data that emerged from the material
(level 1).

My interpretation of the teachers' stories highlights the many obstacles that appears when
they are exposed to strong emotions. The teachers have great difficulties in being able to act
as containers for the strong feelings that arise both in themselves and in the students. There
are signs that the teachers are more engaged in “tackling”, asin a power struggle, than in
reconciling themselves to redlity. It seems as if the school leaves it up to the individual to

process insult and vulnerability.

In my interpretation a social defence system develops in response to a threat to the teacher’s
identity. This posited threat is due to the difficulties in being both a professional and a person
at one and the same time and of the frustration and vulnerability connected to the need to be
“onesalf” in relations with the student. The defence system is a hindrance to the teacher’s
learning from experience. But it “helps’ the teacher to feel protected in a community where
the one teacher is not better than the other, and where the teacher escapes the
acknowledgement of the mutual vulnerability in the relationship with the students. The
teachers distance themselves from the relationship to the students in order to maintain an
omnipotent relating and to avoid painful feelings. The members of the colleague group
recognises each other on a superficial level, and it functions as a common denial of their
emotional experience. The social defence system is a community of similarity, agreement and

control.
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To break the social defence system, the teachers have to turn to the core of the " problem”,
namely the vulnerable teacher-student relationship, where the teachers feels that the students
can see right through them, in a situation where there is little protection. One of the conditions
for learning from experience is that the teacher recognises in him/her self and in the student
the vulnerability in the relation. The teacher has to contain the pain of his’/her own fear of
ignorance and helplessness in the relationship, and develop the capacity for empathy. This
requires a capacity for self-reflection. It seems that the school does not take advantage of the
potential for learning that exists in the vulnerability in the teacher-student relationship.
Instead, the vulnerability has laid the foundation for a social defence system that blocks
learning. On the basis of my theoretical perspective, it is only through development of the
capacity for toleration of frustration that the teachers can stop distancing themselves from the
relationships with their students and gather in mature collaborations with their colleges, where
open criticism in the community strengthen each person’s self-reflection, autonomy and
independence
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Innledning

Tema

| en arrekke har det interessert meg hva det innebegrer a lagre av erfaring. Da jeg som ung
utdannet meg til sykepleier harte jeg ofte "en lager ikke bare av teorien, praktisk erfaring er
like viktig” eller "det lager du bare av erfaring”. Jeg stusset ved disse uttalelsene. Ofte kunne
jeg mate erfarne kollegaer som viste stor forstaelse for arbeidet sitt. De var dpne og
nysgjerrige og de kunne taimot mine spgrsma og min hjelpel ashet pa en mate som gjorde at
jeg kunne laae. Men minst like ofte syntes jeg & mete fagfolk med lang erfaring som virket

rigide og lite dpne for bade sin egen og andres laging.

Sammen med interessen for hva som skal til for alaae av erfaring har jeg veat opptatt av de
saalige kravene som stilles til yrkesutevere som arbeider i en tett og personlig kontakt med
andre mennesker. Jeg har undret meg over hvordan fagpersoner bygger kompetanse i forhold
til de mellommenneskelige forhold. Mange vil hevde at det er gjennom erfaring en tilegner
seg kompetanse pa nettopp dette. Jeg har vaat opptatt av falelsenes betydning i erfaringen og
for laingen. | en dmen forstaelse av begrepet profesjonalitet, blir ofte falelser og fornuft
atskilt. Profegonalitet knyttes til fornuften og det ragonelle, mens det regnes som
uprofesionelt & la seg styre av falelser. Psykiateren Haugsgjerd (1986) sier imidlertid at en
fullgod fagperson trenger & nd fram til en integrasion av tre faktorer: Teoretisk forstaelse,
systematisk erfaring og evnetil avaarei kontakt med egne falelser. Jeg ensket arette
sakelyset pa denne sistnevnte faktoren, falelsene.

Denne tematikken har ligget til grunn for flere av mine forskningsprogekter. Gjennom a
studere sykepleierstudenters utvikling av empati (Ramvi 1996), og spesial pedagogers mgete
med elever med omfattende psykososiale vansker (Ramvi og Roland 1998) fant jeg det
fellestrekk mellom studiene, at begge grupper, sto i fare for & defokusere det relagonellei
arbeidet sitt. Pa sykehuset ble sykepleierne og sykepleierstudentene " trukket” i retning
instrumentell sykepleie. Ved skolesenteret ble spesial pedagogene " trukket” mot en mer
tradigonell lagerrolle der oppmerksomheten rettes mot elevenes skoleprestagoner og fag

heller enn til relasionsarbeidet til eleven. Dette skjedde samtidig som bade sykepleierne og



spesialpedagogene sa at " afatil relagoner” var noe av det aler viktigste for aveae en

kompetent sykepleier/spesial pedagog.

Ogsa fra progiekter knyttet til sikkerhet offshore fikk vi bekreftet at den ansattes atferd ofte
bar mer preg av forsvar enn av laging (Ramvi 2003). Det synes som det ma vage noen
betingel ser tilstede for at de ansatte skal laae av erfaring. Data fra Norg @ prog ektene antydet
at opplevelse av respekt kunne veere en slik betingelse for & lagre av erfaring.

De tidligere studiene har styrket meg i en antagelse om at det er vanskelig & laae av erfaring,
og kunnskapen jeg har fétt gjennom mine tidligere arbeider har bidratt til utformingen av
problemstillingen i denne studien. P4 samme méate som i de andre studiene vil jeg ogsa denne
gang benytte den psykoanalytiske fortolkningsrammen, fordi denne pa en interessant méte lar
meg naa'me meg den emosjonelle erfaring. Fokus rettes mot det kontinuerlige psykologiske
arbeid som er nadvendig for & romme truende emosjoner, forsone uforenelige emosjoner og

for & mestre ubehagelige emogoner i enhver erfaring.

Den teoretiske tilgangen

Psykoanalytisk teori, neamere bestemt objektrelasionsteori, hevder at det er den tidlige
dyaden, mor-barn paret, som legger det erfaringsmessige grunnlaget for menneskets evne til
tekning. Moren tar imot barnets falelser, bade positive og negative. Hun klarer & «romme»
disse falelser dik at barnet etter hvert kan “romme” fglelsene sine selv. Dette er container-
contained metaforen til Bion (1962b) og han kaller dette lagring av erfaring. A lege av erfaring
(emosjonell laging) blir med andre ord forstétt som det & kunne "romme” de felelser en far i
forhold til de hendelsene en er en del av. Denne lagringen medfarer en dyptgripende endring i
personen, og kan betraktes som motsetningen til stagnasjon der forsvarsmekanismer hindrer

lazring.

Mange vil hevde at psykoanalytisk teori er utviklet for a forsta terapeuter og pasienter i terapi

situasjoner og derfor ikke kan brukes til a forsta mennesker utenfor terapi rommet. Dette er



jeg i utgangspunktet uenig i, da jeg mener psykoanalytisk teori har en almen karakter?,
Dersom en likevel skulle ga med péa tanken om at psykoanalytisk teori er utviklet for & forsta
patologi, vil jeg likevel vaare villig til & ta spranget mellom de to verdene. Jeg oppfatter ikke
det normale og patol ogiske som atskilte kategorier. Vi befinner oss pa et kontinuum der det
hele tiden er snakk om grader av normalitet og patologi. Det er derfor heller ikke unaturlig at
den samme teori kan brukes til & forsta bade normaltilstander og patol ogiske tilstander
(Gammelgaard 2000). Men, ndr det er sagt, ser jeg altsa pa psykoanalytisk teori som en almen
teori. Bion var betydelig og anerkjent objektrelagonsteoretiker, som beskjeftiget seg med
hvordan mennesker forandrer seg. Hans teori gir oss blant annet en forstéelse for betydningen
av avhengighetsrelagoner slik som mellom mor og barn, terapeut og pasient, leder og ansatt
eller lager og elev. Hans teori er en lagingsteori. Laaing er i falge Bion en integrert del av en
personlig utvikling. Laaingen kan ikke splittes opp i ulike dimengoner (emosonell, sosial

eller kognitiv dimensjon), men ma forstaes som en enhet.

Det er vanskelig &si hva det er som gjer at en trekkes mot noen teoretiske perspektiv mer enn
andre. Jeg opplever imidlertid at det er objektrelagonsteoriens koblinger mellom lagring,
erfaring, relasioner og falelser som er meningsfull. Det appellerer ogsatil meg at teorien er
utfordrende bade intellektuelt og emosjonelt. | et forsgk pa aforsta teorien blir jeg hele tiden
tvunget til & forsgke a gainn i meg salv og forstd meg selv bedre.

Problemstilling

Pa bakgrunn av mine tidligere studier, og min forstaelse av Bions teori om laging, legger jeg
den forutsetningen til grunn all yrkesutevelse utfordrer falelser, og at det derfor altid vil vaae
vanskelig &lage av erfaring. Malet er selvsagt ikke afjerne falelsene fra arbeidet, snarere
tvert imot. Men, mulighetene til alaare av erfaring vil variere fordi forholdene og rammene

yrkesuteverne har for sine erfaringer i starre og mindre grad stetter denne lagringen.

| en videre studie av dette var det naturlig & velge case blant yrker som saalig utfordrer

falelsene. Jeg valgte lagere. Lagere utgver | stor grad arbeidet sitt i samspill med andre

1 Det er en lang tradisjon for det som kalles " applied psycoanalysis’, for eksempel i forhold til organisasjons
forskning, med egen organisasjon |SPSO. Jeg kommer tilbake til dettei kapittel 2. Organisasjon og falelser.
Jeg kommer ogsa tilbake til diskusjonen om anvendt psykoanalyse i mine metodol ogiske betraktinger.



mennesker. | menneskelige samspill er de falelsesmessige utfordringene starst. Elever setter
ved sin atferd laareren bade pa personlig og faglig preve. Det er vanskelig & opptre faglig i
situagjoner der mange falelser bringes frem hos laeren. Det er en fare at de ubeviste
reakgonene fralagerens side kan bidratil et negativt samspill mellom laarer og elev. Lageren
stér i fare for & agere ut Sitt forsvar istedenfor a hjelpe eleven til vekst. Likeledes er lageren i
samspill med kollegaer, samarbeidspartene, ledelse, foreldre som alle kan vekke falelser det
er vanskelig aromme. Lagreren kan utvikle strategier for & beskytte seg mot relagoner heller

enn a utvikle sin evne til atale usikkerheten som finnes "innenfor” relasjonene.

I Rammeplan for almennlaaerutdanningen (2003) framheves laxeren som avgjegrende
enkeltfaktor for kvaliteten i skolen. Det legges stor vekt pa lagrerens "evne til samhandling,
kommunikasjon, omsorg og samarbeid” med elever, foreldre kollegaer og
samarbeidspartnere. Saarlig fremheves samarbeidet i det pedagogiske teamet. Evnen til &
handle under skiftende vilkar blir ogsa understreket og gar sammen med et krav om
endringsvillighet hos laareren. Det stér ogsa at laareren skal kunne reflektere over egen

kompetanse og ha innsikt i egne holdninger.

Dette var ogsa av betydning da jeg valgte nettopp larere som case for min studie. Disse
kompetanseomradene laaerne star overfor, beskrevet i rammeplanen, er alle omréder en kan
tenke at en best lagrer gjennom erfaring. Det er ikke omrader en uten videre kan " lese seg til”.
| tréd med mine tidligere studier vil jeg gjerne undersgke hvordan den enkelte laarer og skolen
forholder seg til slike kompetanse krav som i stor grad knyttes til mellommenneskelige
forhold. Legges der betingelser til rette for at de skal leae av erfaring pa dette omradet?

Problemstillingen for prosjektet bygges pa en antagelse om at det a lagre av erfaring handler
om a”"romme” egne falelser av frustragion, sinne, avmakt osv som elever og foreldre kan
aktivere. Lagerens egne falelser kan vaae et hinder for en profesonell holdning og handling,
samtidig som felelsene er et viktig redskap for lagreren til a forstd eleven (og andre) og
dermed kunne inngai utviklende samarbeid. Jeg @rsket & undersake hvordan
praksisfellesskapet har betydning for laarerens evne til kontakt med egne falelser gjennom a
tilby "gode nok” relagioner, og gjennom a gi plass for reflekson over falelser fra praksis.
French (1999a) hevder at ingenting har blitt mer destruktivt for lagring enn ideen om at det er
en individuell aktivitet. Fenomenet " motstand mot forandring” ble viktig. Skolen som

organisasion er preget av mangfold, som bade kan gi grunnlag for konflikter og motstand,
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men ogsa motivasjon for utvikling og endring. Forskningsdesignet for prosjektet ble
konstruert med tanke pa a innhente kunnskap om disse forholdene. Jeg rettet blikket mot to
typer relagoner, nemlig lagrer-elev relagonene, og relagonene lagreren har til andre voksne

giennom sin yrkesutgvel se.

Hovedmal for prosjektet er & belyse betingelsene for laering av erfaring for leerere bade
empirisk og teoretisk
Jeg hadde en tredelt problemstilling:
Hva karakteriserer relasonene lageren inngdr i (til elever, til kollegaer, til ledere, til
samarbeidspartnere)?
Hvilke erfaringer opplever lageren som utfordrende?
Hvordan opplever lagere at de far stette/hjelp til & handtere de falelsesmessige

erfaringene?

Fremgangsmate

Jeg ansket a studere betingelsene for at lagrere lagrer av erfaring sa fordomsfritt som mulig,
derfor har jeg en problemstilling som favner vidt. Jeg valgte et dpent design for prosjektet, der
jegi et feltarbeid ved to ungdomsskoler kombinerte observasion med mer og mindre
strukturerte samtaler med lagere. Jeg valgte nyutdannede laaere som hovedinformanter fordi
de farste to tre & etter utdanning er de mest innflytelsesrike med hensyn til utvikling av det
personlige preget enhver fagperson setter pa yrkesutgvelsen sin (Eurat 1994).

Selve feltarbeidet strakk seg over ett skoledr, 2002/2003. Gjennom feltarbeidet s jeg pa
skolen gjennom enkeltlagreres gyne. Det er altsd ingen organisasjonsanalyse eller kultur studie
jeg har gjort, men en analyse av betingelser og muligheter for individet i organisasonen
(skolen). Jeg er interessert i kultur, slik den blir opplevd av den enkelte. Feltarbeidet ga meg

muligheten til & se og snakke med lagernei deres naturlige kontekst.

Mitt studie objekt, betingelsene for laaing av erfaring, er vanskelig tilgjengelig. Jeg métte
forsgke a forsta gjennom bade de hverdagslige og selvfalgelige erfaringene og de mer
spesielle og voldsomme. Jeg métte ha en bred datatilgang fordi jeg ikke viste eksakt hva jeg
skulle se etter, eller hva som kunne vise seg a bli data. Feltarbeidet skulle dpne den

emosjonelle erfaringen og métene erfaringene ble handtert av laaerne.



Det var viktig for meg afatak i den mening lagerne tilskrev erfaringene. Men dette er ikke
nok. Den psykoanal ytiske tankegangen formidler at det er en prinsipiell grense for
meningstilskrivelse. Grensen er ikke absolutt, men det er vanskelig a overskride den. Denne
grensen er markert ved forskjellen mellom bevisst og ubevisst, og innebager antagelsen om
det ubevisste som en del av psyken, som ikke er tilgjengelig for meg pa den umiddelbare méte
som fenomenologien hevder (Gammelgaard 2000). Feltarbeidet i skolen ga sterre tilgang til
de mer ubevisste prosessene. Jeg forsakte selv & vagre s nag hendel sene lagrerne erfarte som

mulig.

Jeg har ogsa det syn at mening ikke bare blir formidlet. Laaerne og jeg som forsker skaper
mening blant annet i samhandlingen. Som forsker er jeg aldri bare observater, jeg er ogsii
sterre og mindre grad konstrukter av mening. Jeg var altsa ogsa selv med pa & pavirke og
utforme den virkeligheten jeg skriver om. Med dette antyder jeg mitt syn pa kunnskap som
har vidtrekkende konsekvenser for hele avhandlingen. Jeg skal utype mitt perspektiv og vise

til dets konsekvenser etter hvert som det harer hjemme i fremstillingen av arbeidet.

Patross av det jeg har skrevet om teori ville jeg ikke lage en psykoanalytisk bundet empiri.
Tvert imot, siden jeg var klar over at jeg hadde en teori i "bakhodet” s valgte jeg bevisst &
ikke a forsgke & kategorisere det jeg erfarte i feltarbeidet i teoretiske termer sa lenge
feltarbeidet pagikk. Jeg ansket bevist & oppleve verden fra informantenes side, holde tilbake
tolkninger, vente med a teoretisere. Denne holdningen har jeg ogsa hentet fra tradisjonen
omkring Infant Observation fra Tavistock Clinic (Miller et.a 1989; Reid 1997).

Som det fremgdr av det ovenstdende har mitt teoretiske utgangspunkt kun hjulpet meg & holde
et fokus pa falelser og relasioner i det jeg sgker etter betingelser for alage av erfaring. Farst
etter at feltarbeidet var avduttet, smalnet jeg blikket og teoretiserte.

Forskning omkring profesjonell utvikling
La meg avdutte dette innledningskapittelet med a avgrense min studie i forhold til andre
studier og tilneaminger pa omradet. Pa denne maten ensker jeg & klargjere hva mitt bidrag til

forskningen vil vaae og sier samtidig noe om hva denne studien ikke vil berare.

En dominerende tilnearming til & forsta laaing for voksne har vaat kognitiv refleksion over

konkret erfaring, en orientering vanligvis kjent som sosialkonstruktivisme (se for eksempel



Argyris og Schon 1974, 1978; Schon, 1983; Kolb et.al., 1986; Senge, 1990; Cox 2005).
Gjennom begreper som "den laarende organisagon” og "organisasonslaaing” ble
oppmerksomheten flyttet fra individuell kompetanse til hvordan organisagonen legger til rette
for og strukturerer selve lageprosessen fram mot en kollektivt delt kunnskap og et felles
grunnlag for handling i (Shrivastava 1983; Senge 1990; Kim 1993; Nonaka 1994; Dixon
1994; Argyris and Schon 1978; Morgan 1988). Innen samme diskurs finner vi begrepet
"communities of practice” (Brown og Duguid 1991, 2001; Cook og Brown 1999, Lave og
Wenger 1991), hvor mer eller mindre aktive laaingsprosesser skjer kontinuerlig, og hvor den
"tause kunnskap” (Polanyi 1958), som den enkelte ansatte besitter, gjares eksplisitt og
integreres som en del av organisagjonen (for eksempel skolens) samlede felleskompetanse
(Nonaka 1994). Taus kunnskap viser til en praktisk visdom som bygger pa erfaring, intuision
og forstaelse av den aktuelle situasjonen.

Teoriene om situert laging som vokste seg sterke pa 1990 tallet, har et holistisk syn pa laging,
som omfatter det kognitive, det praktiske og det relagonelle. Det fremtredende sosiokulturelle
perspektivet kan betraktes som en kobling mellom den amerikanske pragmatiske tradigonen
fraDewey og Mead og den kulturhistoriske tradigonen fra Vygotskij (Dysthe 2001).

“Transformative learning” er et annet aspekt ved laaing som er relevant for laaring i kontekst
for voksne (Mezirow 1997). Viktigst er erfaring, kritisk reflekson og ragonell diskurs.

Vekten legges altsa pa rasjonelle, kognitive prosesser.

For & oppsummere kan jeg med andre ord si at profesonell laaring og utvikling i stor grad blir
forstdtt som en translasjonsprosess som involverer bade mennesker i kontekst og ulik
kunnskap. Et baerende trekk ved forskning pa leareres profesionelle utvikling er sdledes at det
foresldes at utvikling ma vaae situert i den daglige praksis av dem som er involvert og bygge
pa”kunnskaper” i kontekst (f.eks CochranSmith og Lytle 1998;Eraut 1994; Fullan og
Hargreaves 1992; Fullan 1993; Grossman et.al 2001; Hargreaves 1996; 2000a,b; 2004;
Hopkins og Hargreaves 1994, Hargreaves 1995; 2001).

Det a vektlegge "learning from experience” er altsa ikke forbeholdt psykoanalyse generelt
eller Bion spesielt. Det faktum at laging ogsa foregdr utenfor et utdanningsmilja kan ikke og



har ikke blitt argumentert mot.2 Heller ikke fokuset pa falelser er forbeholdt en
psykoanalytisk tilneaming. Ulike teorier gar sammen med den psykoanalytiske i det a se
betydningen av at individet i organisagonen skal forsta sine felelser for & bruke dem
konstruktivt i sitt dagligliv (Antonacopoulou og Gabriel 2001). Psykoanalysen representerer
imidlertid en forskjellig innfallsvinkel ved & vaare opptatt av den relativt
ugjennomtrengelighet som visse falelser har for laxing. Emogoner forblir potensielt ustyrte
og ustyrlige (Craib 1998; Gabriel 1998).

Mange vil s at arbeidet til Hochschild (1997, 1983[2003]), er det mest betydningsfulle
arbeidet pa emosjonalitet i organisasjoner. Gjennom et sosialkonstruktivistisk perspektiv
snakker hun om "emotional labor” (Hochschild 1983[2003]), og refererer til hva ansatte gjar
med falelsene sine i overensstemmel se med organisag onsmessige rollekrav. Hun definerer
emosjonelt arbeid som det et individ gjer for atakle ardres falelser. Hochschild (1977)
snakker ogsdom “ feeling rules”. Disse definerer hva vi kan fgle under ulike omstendigheter.
Gjennom et feltarbeid pa et psykiatrisk sykehus har Y anay og Shahar (1998) studert
psykoterapeut studenter og méaten de taklet deres emosioner i relagon til den profesjonelle
ideologi om emogjonell selv-kontroll. Felger de visse "feeling rules’, sper Yanay og Shahar.
Flere studier tar det for gitt at profegonelle, takler egne falelser i mete med klienten hevder
de. Jeg lot meg inspirere av deres arbeid til blant annet a snakke med mine informanter om
deres syn pa et skille mellom private og profesonelle falelser, om det er noe det er "lov” /ikke
"lov” Avise av falelser i skolen/med elevene osv. Det er imidlertid klart at emogjonelt arbeid
blir forstétt pa en annen méte innenfor det sosialkonstruktivistiske perspektiv enn innen det
psykoanalytiske. | felge Bion kan en si at emosjonelt arbeid er den anstrengelse individet gjer
for & erkjenne og tenke pa sine egne falelser. " Problemet”, for & bruke Hochschilds méte a
uttrykke seg pa, er i min forstaelse av Bion, & romme frustrerende og angstskapende falelser,
fordi det innebager en hel del psykisk smerte.

Ser en pa hva dags type forskning som er gjort palagere og falelser, kan denne grovt delesii
to hovedkategorier. Den ene kategorien er knyttet til falelsesforholdet mellom lagrer og elev.

Det er vel dokumentert at lagrere verdsetter emosjonelle band, emosjonell forstaelse, og afatil

2 Det er blitt vanlig & snakke om " livslang laering” . Dette flertydige og politiske begrepet har veat med &flytte
forskningens perspektiv i stor grad bort fra utdannel sesinstitusjonene og over til de involverte mennesker, og
kan betraktes som et resultat av nye kompetansebehov (Olesen 2002b).



relagoner osv som grunnlag for vellykket undervisning (Denzin 1984; Lortie 1975; Nias
1989; Hargreaves 2001; Price 2001). Den andre kategorien er knyttet til forskning pa leareres
motivagion for arbeidet. Mange studier viser at den viktigste belgnning i lagrerarbeidet far
lageren fra elevene i klasserommet (bl aLortie 1975; Nias,1989; Woods og Jeffrey 1996;
Hargreaves 2001). | min studie legger jeg fokus et annet sted, nemlig pa felelsenes betydning

for lagrernes laging.

| studier der en er opptatt av emogioner og laging er en bl a opptatt av hvordan laaing hindres
av falelser. Laging og endring blir ofte forstétt som de samme prosessene3. Vince (2001)
definerer laaing som engagement i det en ikke vet. Lageryrket preges av usikkerhet (se for
eksempel Lortie 1975; Rosenholtz 1989; Eraut 1994; Munthe 2003). Usikkerhet vil i mitt
teoretiske perspektiv betraktes som en ngdvendig forutsetning for laaing. Psykoanalysen er
heller ikke alene om dette synet. Jeg har nettopp vist til en stor forskningstradigon som legger
vekt pa refleksion for & oppna vekst, og refleksjonen kjennetegnes nettopp av en usikker,
undrende holdning. Det interessante med Bions lagingsteori er imidlertid at han tar i
betraktning at vi ikke altid vil vite. | mitt perspektiv er med andre ord laging ingen spontan
frigjering av potensiaer, meninvolverer overvinnelse av motstand mot laaing som ofte er
ubevisst og uerkjent. "Motstand mot forandring” bidrar til & beskytte en status quo tilstand og
blokkerer derfor (emosjonell) laging (Diamond 1986). Dette pavirket feltarbeidet pa den
méten at jeg forsakte a forstd menster i sammenhengen mellom prosesser som gker lagingen
og den defensive dynamikken som fremkalles av & engasiere seg i det aikke vite. Evnen til &
holde pa spenningen mellom disse motsetningsfylte dynamikker er et viktig aspekt ved

utviklingen mot laging.

Endret leererrolle

Det er en Igpende debatt om hva lagrerprofesjonditet vil si. | denne avhandlingen gar jeg ikke
inn i selve profesonsdebatten, men den bergres likevel gjennom mitt arbeid. Laaerarbeidet
kan i dag karakteriseres som en myriade av oppgaver, en kompleksitet mange laaere oppfatter
som en byrde (Klette 2002). Litteraturen som tar for seg det a bli laarer, beskriver derfor de

farste rene som preget av spersmalet om & overleve (Woods 1987; Hargreaves 1996; Bayer

3Alleer imidlertid ikke enige i det fruktbare med a forsta laering tilnarmet synonymt med endring, for eksempel
Gherardi 2001.



og Brinkkjaer 2003; Flores 2002).4 Videre viser studier av nyutdannede lagrere at de opplever
profegonell isolason og en oppgaveorientering. Det er de "myke" problemene, som hvordan
en takler enkelt elever, uro i klassen, invason av privatlivet osv som er den starge
utfordringen, men som det snakkes lite om (Hargreaves 1996; Bayer og Brinkkjaa 2003;
Flores 2002).

Bade lagerens rolle og lagrerens oppgaver har endret seg de sener arene, (Jargensen i Buur
Hansen 2000; Moos et.a 2004). Den kanadiske skoleforskeren Andy Hargreaves (1996,
2004) peker pa utviklingen i en postmoderne tid, som pa mange mater fremstér som
motsetningsfull. Der det fra politisk hold pa den ene siden legges il rette for gkt selvstyre, har
kontrollen og detaljstyringen over lagerne gkt, hevder han. Videre har det fra politisk hold
blitt forventet mer samarbeid mellom laaerne. Hargreaves kaller det ” patvunget samarbeid”,
samtidig som det ser ut til at det blir mindre for lagerne & samarbeid om, hevder han. Dette er
i trad med forstéelsen til den norske skoleforskeren Kirsti Klette, som hevder at lageren i dag
star i et spenningsfelt mellom autonomi og kontroll (Klette i Krejsler et.al 2004:77).

Lagreryrket prover ogsa a oppfylle tilsynelatende motstridende mal, hevder Hargreaves videre
(1996; 2004). Pa den ene siden skal skolen gjare elevenei stand til abruke og leve i
kunnskapssamfunnet, pa den andre siden skal skolen vaare en motvekt til
kunnskapsakonomien. Den tyske skoleforskeren Thomas Ziehe (2000a) viser pa sin sidetil en
endring i den kulturelle kontekst for de unges oppvekst som far konsekvenser for lagrerrollen.
Hvordan en forstar laaernes arbeidsoppgaver er ogsa kamp for et bestemt perspektiv pa
larerens arbeid, og det sier noe om hva en anser som lagernes saalige kompetanse (Krejsler
et.al 2004). Det er beskrevet hvordan laarerne ikke bare underviser i fag, men ogsai det &
utvikle seg som mennesker (Hargreaves 2001; Woods og Jeffrey 1996). Hargreaves
(1996:157) sier: Laxerrollen er diffus og omfattende og ikke klart definert. For eksempel, sier
han, finnes det ingen enighet om hvor grensene for omsorg skal ga, hva som er realistisk

mulig &fatil i arbeidet.

41 kontrast til dette viser imidlertid en studie av 30 larere (Laursen 2004), at flertallet i hans undersgkelsen sier
at de har hatt en rolig og kontinuerlig utvikling. De har opplevd a bli bedre og bedre og fatt mer og mer
overskudd. Defeareste sier at de opplevde de ferste arene som saalig vanskelige.
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Farstelektor i pedagogikk Lars Helle skriver i sin fagbok Ungdomsskol el aareren (2004:110):
Laaerens kanskje viktigste investering er & danne en positiv relagion mellom seg selv og
elevene. Buur Hansen (2000) definerer den "idedlle” lageren dik: "Lagreren ma kunne indga i
personlige relationer til eleverne, han ma have en engageret og smittende faglig viden, og
han ma vide noget om begrns made at tilegne sig viden pa” (ibid:102,103, forfatterens

uthevninger).

Forskning viser at laaeren som person er viktig for elevenes lagring (Nias 1989; Moos et.a
2004; Weicher og Laursen 2003; Laursen 2004; Klette 2002). Den norske skoleforskeren
Peder Haug (i Dagbladet 31 aug 2002) sier:

Ny utenlandsk forskning plasserer skolers varierende kvalitet i direkte forhold til laarerens
personlighet. De strukturelle variasjonene betyr minimalt i forhold til laererens menneskelige
kompetanse. Det vaare seg verdisyn, risikovilje, kreativitet eller engasjement. Det er patide at verdien
av den gode lareren gjenoppdages.

Med referanse til evaluering av Reform 97 dlér likeledes en annen norsk skoleforsker Thomas
Nordahl fast at "laaeren er viktigst” (i Stavanger Aftenblad 4 okt. 2006), uavhengig av
skolestarrelse, klassestarrelse, gkonomi eller laaeplaner. Det er imidlertid ennd ikke utviklet
noen samlende og alminnelig akseptert oppfattelse av |aarerkompetansen, som integrerer det
personlige aspekt hevder Kregjsler et.al (2004:81).

Forskningen som understreker hvor viktig lazreren er, bidrar til legitimering av min studie av
betingelser for lageres utvikling. Mange som arbeider med utvikling av laaerarbeidet setter
fokus pa bedre undervisningsmetoder (Hargreaves 1996). Men med den kompleksitet som
ligger i abli lager og & veae lager, trengs det et bredt perspektiv nar det gjelder synet pa
larerutvikling. Det har derfor vaat viktig for meg & bidra til forskning som gar utover
praktiske rad, eller det & gi laaerne nye pedagogiske grep. De gkte krav til
"relasjonskompetanse” i lagreryrket, har gjort det searlig interessant & se pa denne siden av
yrkesutviklingen. Ziehe (2000a) peker imidlertid pa at ikke enhver konflikt mé oppfattes som
en personlig strid mellom laarer og elever, og betoner viktigheten av de-personalisering. "Den
gode anderledeshet” som Ziehe snakker om har mye til felles med den amerikanske
sosiologen Richard Sennets (2001) forhold til psueudo-intimitet; skolen skal ikke ensidig
forsgke abli intim. Nar jeg introduserer tema for min avhandling, vil jeg derfor understreke at
jeg ikke ensker A gai retning av en dik intimisering. Vi vet at falelser pavirker laaing enten
positivt eller negativt, men var forstaelse av hvordan emosgioner bidrar til laareprosessen er

imidlertid begrenset. Emosjoner er ofte forstatt som en negativ faktor, og noe som ma
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kontrolleres effektivt og ennatil elimineres. Historisk sett har det vaat et ideal &temme
falelser gjennom disiplin og selvbeherskelse (Mastenbroek 1999). Min studie hendler om a

ikke vaare dave av falelsene sine, gjennom a bli dem bevisst.

Hargreaves (1996) hevder at det er forsket mye pa det lagrere gjer, og méaten de tenker pa. Det
vi vet mindre om er, i falge han: "hva laaerne feler mens de underviser; om falelser og behov
som motiverer og styrer arbeidet deres.” Han forstetter: "Og mye av den forskning og
faglitteratur som faktisk har tatt opp undervisingens emosjonelle side, har i mindre grad gatt
ut fralegrerne selv og det de har & si” (1996:149) Min studie tar nettopp det utgangspunktet

Hargreaves her etterlyser.

Avhandlingens oppsett

Helt til dutt et par ord om stilen i avhandlingen. Det har vaat et mal for meg gjennom hele
forskningsprosessen a holde meg sa naa som mulig til den praksisen jeg studerte og siden til
det utskrevne materialet. Jeg har ogsa hatt et anske om at leseren skal oppleve starst mulig
grad av naghet til materialet. En av métene jeg har valgt & gjere dette pa er a skrive ”jeg”

istedenfor "forskeren”, og at laarerne som enkeltmennesker benevnes med navn.

| kapittel 1 og 2 presenterer jeg avhandlingens teoretiske perspektiv. Det dreier seg om
psykoanalytisk teori, nearmere bestemt objektrelasjonsteoretikeren W.R. Bions teori om a lage
av erfaring, individuelt og i grupper.

Kapittel 3 tar for seg denne avhandlingens vitenskapsteoretiske fundament, som jeg knytter an
til psykoanalyse og fenomenologi. Jeg gér via tanker om intersubjektivitet til prinsipper for
utvikling av min metode i kapittel 4. | kapittel 5, beskriver jeg gjennomfgringen av
feltarbeidet og i kapittel 6 fortsetter jeg beskrivelsen av analysemetode.

Deretter felger analyse niva 1. Det vil si fire kapitler (kapittel 7,8,9 og 10) som utgjer en
fenomenologisk presentasion av det empiriske materialet. Avhandlingen avsluttes med
analyseniva 2 (i kapitlene 11, 12 og 13) der jeg gjer en psykoanalytisk perspektivering av
viktige trekk ved det empiriske materialet.
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Kapittel 1: Bions teori om a leere av erfaring

Innledning

| dette kapittelet vil jeg presentere Bions teori om laging av erfaring. Jeg innleder imidlertid
med en kort redegjerelse for historikk der jeg gar neamere inn pa det
objektrel ag onsteoretiske perspektivet og forholdet mellom den kleinianske teori og Freuds
psykoanayse.® Jeg starter sa kapittelet om Bions teori med en kort beskrivelse av hans liv, fer
resten av kapittelet viestil hans forstéelse av hva det vil si alaae av erfaring.

Psykoanalysen og den objektrelasjonsteoretiske utviklingslinje

Sigmund Freud (1856-1939) ga opphav til psykoanalysen. Psykoanalyse er en tilnaarming til
forstéel se og behandling av mentale funksgoner og forstyrrelser. Psykoanalysen handler om
det intensive arbeidet analytikeren har med individuelle pasienter, og er altsa bade en teori om
psykopatologi og en behandlingsmetode. Men innsikten Freud ga har fatt vidtrekkende
konsekvenser langt utover terapirommet. Psykoanalysen omfatter en generell teori om
utvikling og organisering av personligheten. Den er ogsa en filosofi om menneskelig

forbundethet og en psykologisk teori om utvikling og laaning (French 2000).

Gullestad og Killingmo (2005) viser til det de kaller psykoanalysens " hovedstrgm”
("mainstream psychoanalysis”), en relativt ubrutt linje fra Freuds klassiske teori og frem til en
gang pa 1950 talletb. Etter dette finner det sted en utvik ling, hevder de, som ikke bare
nyanserer og viderefgrer teorien, men som ogsa problematiserer og trekker i tvil begreper og
synsmater som tidligere ble ansett som urokkelige hjgrnesteiner. "Psykoanal ysen som faglig
disiplin har kort og godt beveget seg inni en pluralistisk fase” (Gullesrad og Kilingmo
2005:14).

5 Begrepene psykoanalytisk og psykodynamisk har jeg brukt som synonymer i denne avhandlingen.
Psykoanalytisk og psykoanalyse har for mange en negativ klang, og kan gi negative assoiasjoner, hvorimot
ordet psykodynamisk er mer diffust (Crafoord 1991) og kan kanskje lettere godtaesi videre kretser.

6 De henviser til en sammenfatning av denne ” hovedstrammen” i Fenichel sitt monumentale verk fra 1946: The
psychoanalytic theory of neurosis.
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Teorien har imidlertid beholdt sin evne til a utfordre etablerte sannheter. Enten vi i dag er for
eller mot psykoanalysens ideer, tvinges vi til atai betrakting ubevisst motivasion, forsvar,

erfaring fra tidlig barndom, og mye annet som psykoanaysen har brakt inn i var kultur.

Det mest radikale og oppsiktsvekkende ved Freuds personlighetsteori og tilhgrende
menneskesyn var tanken om det dynamisk ubevisste. Tanken om det dynamisk ubevisste
rommer flere forestillinger (Killingmo, 1993:155; Gullestad og Killingmo 2005:27):
1. Mennesket er styrt av iboende krefter. Dette ligger i begrepet dynamisk, som
opprinnelig er gresk og betyr kraft, potens.
2. Mennesket bade faler og tenker intensjonelt uten at det er bevisst at disse prosesser
finner sted.
3. Denne ubevisste §elsvirksomhet har tilgang til, eller stér i forbindelse med alle
akkumulerte opplevelser og erfaringer i individets tidligere liv.
Det dynamisk ubevisste gjar aktiv motstand mot & bli bevisstgjort.
Det ubevisste er kontinuerlig i sving og ever en konstant innflytelse pa de selelige
prosesser som er tilgiengelige for var bevissthet.

6. Dynamisk ubevisste prosesser opererer i et eget " sprak”, sdkalte primaarprosesser.

Denne kunnskapen om at menneskets tanker, falelser og handlinger kan vaae styrt av
ubevisste’ intengioner er blitt en del av var kultur og pa vart syn pa psyken. Freud begynte
selv prosessen med & anvende psykoanalyse utover klinisk individuelt arbeid, ved a studere

grupper og kulturelle tema.

Den retningen som ble ledende i den psykoanalytiske diskusjonen fra slutten pa 1930- arene,
spesielt i USA, kalles egopsykologien. 8 En helt annen type tenkning utviklet seg i England pa
40-50 tallet. Denne tenkning var resultatet av en kvinnes livsverk, nemlig Melanie Klein

7 Jeg bruker betegnelsen " ubevisst” som et adjektiv, et deskriptivt kjennetegn ved psykol ogiske prosesser,
falelser og forestillingsinnhol d.

8 Heinz Hartmann (1894-1970) er en dominerende teoretiker innenfor egopsykologien.
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(1882-1960). Hun er en av objektrel asjonsteoriens mest sentrale inspirasjonskilder.® Hennes
ideer vakte stor strid og utover hele etterkrigstiden har det senere foreligget en situagon hvor
den internagonale psykoanalysen har vaat delt i to hovedleirer: 1. Den "kleinianske”, som
foruten London har sitt hovedomrade i Ser-Amerika og i noen grad i Italia og Spania. 2. Den
"freudianske", som har radet grunnen i Nord-Amerika og Vest-Europa (Haugsgjerd 1986).

Framveksten av objektrelagjonsperspektivet er det som etter Killingmos (1993) vurdering
utgjorde den mest dyptgripende utfordring til den klassiske psykoanalysen. Det som var nytt
hosKleini forhold til Freud var for eksempel analyse av barn samt systematisk observason
av spedbarn. Dette brakte frem ny empiri som ikke lot seg formulere i den klassiske teorien til
Freud.

P4 et generelt niva kan det sies at et objektrelasjonssynspunkt preger dagens psykoanalyse,
men, som Gullestad og Killingmo (2005) understreker, refererer ikke dette synspunktet til en
enhetlig gruppe av fenomener eller teorier. De hevder imidlertid at objektrelagonsteorier

synes a ha to grunnleggende antagel ser felles (ibid:42):

1. Dannelse av relasjoner til andre mennesker (objekter) har prioritet som motiv fremfor utladning av
driftsspenning.

2. Angst knyttet til trussel mot selvet har prioritet fremfor gjennombrudd i bevisstheten av et bestemt
psykisk innhold.

Det omfattende objektrel asjonsperspektivet utelukker selvsagt ikke et driftsbegrep eller et
konfliktbegrep, men det innebager et annet menneskebilde hevder Killingmo (1993). |
objektrelagonsperspektivet er mennesket primaat rettet mot mennesket. Dette i motsetning til
Freuds teori, der relagioner til andre betraktes som sekundaat. | objektrelagonsteori er det en
hovedmotivasjons kraft i mennesket, a knytte seg til et objekt. Jo mer den psykoanalytiske
forstdelse av mennesket svinger i retning av en grunnleggende relasjonsforstaelse, jo mer
beveger psykoanalysen seg fra & vaae en en-personspsykologi til abli en to-personspsykologi
(Killingmo ibid.; Balint 1968 [1994]). Relasjonsbegreper satte mer og mer sitt preg pa
psykoanalysen i siste halvdel av 1900 tallet. Arven fra Melanie Klein, gjennom hennes

91 objektrelasjonsteori blir ordet ” object” brukt pa en spesiell méte. Det er ikke bokstavelig ment en fysisk
annen person, men en indre mental struktur som er formet gjennom tidlig utvikling. Denne mentale strukturen
er bygget opp gjennom en serie erfaringer sammen med betydningsfulle andre gjennom en psykisk prosess
kalt introjeksjon, som jeg kommer tilbake til.
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etterfaglgere som Wilfred Bion og Donald Méeltzer, har gjort seg sterkere gjeldende. Mange av
deres begrep, som nettopp innebygger samspillet mellom partene, er i ferd med a bli fellesaie.

Freud var i falge Meltzer (1986) fanget i den filosofiske tradigonen, der mening var knyttet til
sprak, og tanke var synonymt med logikk. Den dpenbare implikasjonen var en teori om barns
utvikling, der tenkning begynte ved spraklig ervervelse. Stor var reaksionen da Klein brakte
inn begrepet om ubevisste fantasier. Begrepet "internal object”, pa samme méate som

" unconsciouws phantasy” er alestedsnaarvaaende i Kleinsteori og har blitt beskrevet av Segal
som "almost the totality of our emotional experience” (Segal i Bronstein 2001:xix).

Klein utviklet begrepet om " positions” for & redegjare for mater av psykisk fungering, som
varer giennom hele livet, og skiller seg fra Freud sitt begrep om stadier. Hun kalte dem den
paranoid-schizoide posigon (ferste beskrevet i 1946) og den depressive posison (farst
beskrevet i 1935 og 1949) (Hinschelwood 1991). Hver av posisonene viser til barnets
erfaring av sine objekter, med den tilhgrende angsten for konflikten mellom barnets impul ser

og forsvarene ego iverksetter mot dem.

Det er spaltninger innenfor det ubevisste, "den indre verden”, som interesserer kleinianere.
For Klein synes dikotomien bevisst-ubevisst trai bakgrunnen til fordel for andre
motsetningspar, farst og fremst god-ond og indre-ytre. Dette er fordi hun var opptatt av det
lille barnet og dets fokus (Poulsen og Hjulmand 1992). Ved & anta at grunnkonflikten gar som
beskrevet ovenfor, har Klein bidratt til & lede oppmerksomheten fra driftsbehovene og over
mot relagonelle behov (Vetlesen og Nortvedt 1994). For Klein er den helt avgjerende
problematikk i de to farste levedr konflikten mellom gode og fiendtlige falelser overfor
objektet, og den forvirringen som disse motstridende falelser overfor samme objekt utl@ser
(ibid.).

Den uavhengige britiske tradigonen med Donald W. Winnicott (1896-1971) i sentrum er
karakterisert ved eksplisitt a vekte ikke bare det interpersonlige samspill, men ogsa den
saalige diaektikk i overlappingen og utvekslingen mellom barnets indre og ytre verden.
Winnicotts forstaelse av det ubevisste kompliseres av bl.a. at hans sentrale interessefokus var
det helt tidlige mor-barn forholdets utvikling. I kommunikasonen mellom mor og spedbarn
vil det ubevisste bare kunne relateres til omsorgspersonen. For spedbarnet er det enndikke

noe som er bevisst eller ubevisst (Poulsen og Hjulmand 1992).
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Resultatene fra spedbarnsforskning de siste tidr har naa'mest revolusjonert synet pa det
nyfaedte barn. Ikke minst deres medfadte evne til 8 kommunisere og againn i relagoner har
forblgffet mange. Det er ogsa enighet om at dersom et barn skal utvikle seg sosio- emosjonelt
tilfredsstillende, sa er det avhengig av en sensitiv omsorgsperson som kan gainn i giensidig
ekspressiv dialog med barnet (Stern 1985; Trevarthen 1983). Vetlesen og Sténicke (1999)
setter imidlertid et kritisk sgkelys pa det de benevner som den relasjonistiske retningen
innenfor psykoanalysen representert ved Kohut, Miller m fl.. De hevder at mennesket her mer

er et offer for sine relagoner enn en aktiv skaper. Dette skal jeg komme tilbake til.

Wilfred Ruprecht Bion (1897-1979)0

Bion ble fadt i Indiai 1897 av engelske foreldre. Han kom til England som 8 aring. | den
1.verdenskrig tjenestegjorde han i Nord-frankrike som en * tank commander” og han ble
belennet med " DSO and the Legion of Honour”. Etter & ha studert moderne historie ved
Queen's College i Oxford (1919-1921), studerte han medisin ved University College i London
(1924-1929), fer en gryende interesse for psykoanalyse ferte ham til Tavistock klinikken i
London der han startet sin psykoterapeutiske utdannelse. Han mottok
egenanalyse/laaeanalyse hos John Rickman (begynte i 1938) og senere hos Meanie Klein.
Bion var béde far og etter 2. verdenskrig tilknyttet Tavistock klinikken.

Som major ble Bion innkalt i 2 verdenskrig. Eric Trist beskriver sitt ferste mgte med Bion
under krigen: " Det var en rekke offiserer i rommet som sa ngyaktig ut som det de egentlig
var, psykiatere i uniform. Bion s ut somen general” (Trist i Karterud 1999:97) Krigen hadde
skapt et stort behov for utdannelse av ledende militaart personell, og spersmalet ble hvordan
de skulle velge egnede offiserspirer. Bion ble bedt om & bistai utviklingen av en utvelgelses
prosedyre for offisersaspiranter. Bion introduserte gjennom dette den lederl gse gruppe "the
leaderless group” som medium og observasgonsfelt for kandidatutvel gel sen. Han designet et
sett gruppeoppgaver, der soldatene ble eksponert for situasoner der dei praksis métte

demonstrere sine ledel ses evner. Denne metoden fikk vidtrekkende betydning.

| 1942 sgkte Bion seg til Northfield Military Hospitalll for a arbeide sammen med John
Rickman. De etablerte det vi i dag ville kalt et terapeutisk samfunn ved en avdeling pa

10En del av dette stér i forord til den danske oversettel sen av Experineces in groups

17



sykehuset. Bions grep var & ansvarliggjere pasientene/soldatene og samtidig gi dem realistiske
arbeidsoppgaver for sin egen hverdag. Alle ble knyttet til ulike grupper, og den individuelle
nevrosen ble gjort til et gruppeproblem. Forsgket fikk bare 6 ukers levetid, far institugonen
ble sa skremt at avsnittet ble lukket. Eksperimentet banet likevel vel for senere forsgk og la
grunnen for mange engelske pionerer pa det gruppeterapeutiske og miljaterapeutiske omradet.

Spesielt etter krigen fikk Bion stor innflytelse bl a pa omorganiseringen av Tavistock
klinikken. Virksomheten ble utvidet med opprettelsen av Tavistock Institute of Human
Relatonsi 1947 (Karterud 1999). Bion ble spurt om adrive poliklinisk gruppepsykoterapi ved
klinikken. Disse erfaringene, med bade pasientgrupper og sakalte profesjonelle grupper ble
det kliniske utgangspunkt for hans overveielser om gruppeprosesser og de underliggende
mental e aktiviteter. Hans forskning resulterte i enrekke innflytelsesrike artikler2 som senere
ble gitt ut i bokform med tittelen Experiencesin Groups (1961). Denne boken betraktesi dag
som en klassiker innenfor gruppepsykologien. De prosessene som beskrives her, som han
kaller "basic assumptions” har relevans langt utover kretsen av psykologer og psykiatere (jeg

gar naamere inn i denne tenkningen i kapittel 2).

Det er uklart hvor mange grupper Bion drev. | falge Karterud (1999) er bare én gruppe
beskrevet i litteraturen. Trist var med i denne gruppen som observater, og ble i falge Karterud
(ibid) en partner for Bion nar han strevde med a utvikle sin gruppeteori. Gruppen begynte
sannsynligvisi 1947. Men Bion forlot gruppen, og fra 1952 egnet Bion gitt liv til individuell
psykoanalyse. | hans senere sa omfattende forfatterskap er det saalig i Attention and
Interpretation (Bion 1970) at han kommer tilbake gruppedynamiske problemstillinger.

Bion gikk i egenanalyse hos M. Klein fra 1948 til 1954. Dette ga ham en svaat betydningsfull
forstaelse for de tidligste psykologiske prosesser. | perioden 1954 til 1959, publiserte Bion en
rekke artikler der han presenterte sine observasjoner av pasienter med tankeforstyrrel ser.
Disse betraktningene samlesi en teoretisk utledning om utviklingen av normal eller anormal
tenkning, i artikkelen "A theory of thinking”, i 1962. Samme & publiserte han boka "Learning

from Experience’, der ideene utvikles ytterligere. Han utvidet og detaljerte en lang rekke av

11 Bions farste publikasjon overhodet stér som innledning i boka Experiencesin groups, og tegner hans
erfaringer fra Northfield ekpserimentet.

12 Publisert i perioden 1948-51 — og viser utviklingen i hans gruppetenkning
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Kleins begreper. | den Kleinianske leir diskuteres det om Bions bidrag strekker seg utover
Kleins og danner grunnlag for en ny skoleretning, eller om bidraget kan sidestilles andres
bidrag i en generell utvikling av Kleins tenkning. Bion foregrep bade Winnicott og Kohut ved
& understreke empatiens betyding i mor-barn forholdet.

Omkring 1960 skiftet han igjen fokus, og publiserte en rekke arbeider med metapsykol ogisk
karakter. Erfaringene fra menneskegruppen og fra den analytiske dyade ble flettet sammen i
en stadig utvidet innsikt i og sparsmad om hva det er som kort kankarakteriseres som

menneskesi nnets natur.

Bion ble leder av The London Clinic of Psychoanalysis (1956-1962) og president for det
Britiske Psykoanalytiske Selskap (1962-1965). Etter Kleins ded ble han ogsa leder for
Kleinselskapet. Bion flyttet, og fra 1968 arbeidet han i Los Angelesi Calefornia, og returnerte
ikke til England far to maneder fer sin ded i 1979. Omfanget av hans forfatterskap er kanskje
ikke sa stort, men til gjengjeld stiller det leseren overfor betydelige intellektuelle

utfordringer13,

| Norge har Bion hatt stor innflytelse pa psykoanalytisk psykoterapi gjennom sin elev og
etterfalger Donald Melzer som har besgkt Norge ved en rekke faglige anledninger. Psykiater
og psykoanalytiker Svein Haugsgjerd har ogsa vaat en fremtredende talsmann for Bions
teorier i Norge. Bions kollega Eric Trist har samarbeidet med den norske sosiologen Erik
Thorsrud om bl ainnfaringen av selvstyrte grupper i arbeiddivet i regi av LO NAF
(samarbeidsprospektet). Paul Moxnes, professor i organisasonspsykologi og forfatter, og har
0gsa vaat en eksponent for Bions teorier her hjemme. Han har forsgkt integrere Bions teorier
med sine egne teorier om "dyproller " (Moxnes 1993,1998). Psykiateren Sigmund Karterud
har saarlig arbeidet med Bions gruppe teorier og har forsgkt a utvikle et maleinstrument for
"basic assumptions’ i grupper, Group Emotionality Rating System, GERS (Karterud 1989).
Karterud er ogsa en kritiker av Bion, og han har skrevet en alternativ selvpsykologi 1990.

13 For en gjennomgang av ulik forstéelse (’ different readings’) av Bions verker setre artikler i Int.J.Psychoanal
2005;86. skrevet av henholdsvis Edna O” Shaughnessyi: Whose Bion? Elizabeth Tabak Bianchedi: Whose
Bion? Who is Bion? Og Antonio Ferro: Bion: theoretical and clinical observations
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Hva er a leere av erfaring?

| boka "Learning from experience” (1962b) skriver Bion om en laging som ferst og fremst
handler om a utvikle en méte & forholde seg til egen og andres psykiske virkelighet pa
henimot gkt evne til aromme, tale, legge merke til, differensiere, integrere, symbolisere,
forsta og kommunisere (Elgaray 1992:78). Det dreier seg om laging som gir dyptgripende
forandringer i personen. Forandring er skremmende, og Bion bruker uttrykket 'katastrofal
forandring”. Laging av erfaring dreier seg om den lagrendes livserfaring sa langt og den
endrer den laarendes syn pa verden for altid (White 2002). Gjennom hele sitt forfatterskap
strir Bion med a forsta bade hva som fremmer og hva som hindrer en i en slik personlig

utvikling som det alaae av erfaring er.

| tillegg til Bions egne skrifter legger jeg blant annet vekt pa Donald Melzer (1922-2004) 14,
og Martha Harris1® sine tolkninger av "learning from experience” Begge tilhgrer Tavistock
milj get.

Meltzer har gitt en forstéelse av den emosjondll erfaring i sin bok ” Studies in Extended
Metapsychology “ (1986). Her hevder han at Bion var den som for alvor utfordret antagel sen
om at tekning var en del av en naturlig menneskelig historie (jf. Frued tidligere). Meltzer
henviser til mange som har skildret psykopatologi av tenkning som f eks "autstic thinkning”
(Bleuler), "concrete thinking” (Vigotsky), ” symbolic equation” (Segal), men i falge Meltzer
var Bion den farste til 4 gi oppmerksomhet til problemet med tankens opprinnelse. Teorien
om alage av erfaring er en teori om tenkning, inkludert en teori om dens ontogenese
(vaarensopprinnelse) og psykogenese (opprinnelse i psyken) (Meltzer 1986). Bion kalte selv

teorien en "imaginative conjecture” hvis kliniske brukbarhet var opp til andre & validere.

”Learning from experience”, eller det &tenkel®, blir forstétt som at en person bearbeider det

emosjonelle i en situagon ved ata det inn over seg, akseptere falelsene og gi dem en

14 Meltzer var en samtidig med Bion, som stettet seg til den utviklingslinjen fra psykoanalysen som gér via
Klein og Bion. Han har bidratt til forstéelsen av barnets sinn, den emosjonelle utvikling av objektrel asjoner og
den psykoanalytiske behandling av perversjon, narsissistiske tilstander og autisme. Mer om Meltzersliv og
litteratur i Hahns minneord til ham i Int.J.Psychoanal 2005;86.

15 Harris bygde ogsa sitt arbeid pa Bion. Hun var leder for barneterapi utdanningen ved Tavistock-klinikken,
som arvtager etter Esther Bick (se senere om spedbarnsobservasjon).
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meningsfull form. Tenkning er i Bions forstaelese en kontinuerlig transformasjon av
emosjoner og erfaring, som ugjenkallelig omformer tenkeren og hans/hennes persepson av
indre og ytre realitet(White 2002:90). Tanker er ogsdi seg salv i stand til & utvikle seg og
oppna videre mening, og gjennom det uunngaelig stette videre personlig utvikling og endring.
Gjennom Bions modell av bevisstheten blir vi gjort oppmerksomme pa det spesielt
menneskelige i utvikling, nemlig evnen til & endre var méte & tenke pa gjennom tenkning, og
dermed endre persepsion av "realiteten”. Tenkning er i felge Bion en revolusonerende
aktivitet, men begrenset til endring av tenkeren (White 2002:94).

For Freud var tenkningens funkson & minske spenning, mens for Bion er hensikten & handtere
spenningen gjennom tenkning. A holde ut smerte er en viktig forutseting for utvikling av
tanke evnen. Bion snakker altsd om tekning som en méte & holde ut smerte p&. Evnentil a
laare av erfaring beror i hgy grad pa en tilstrekkelig kapasitet til & holde ut frustragon —til
forskjell fra a unnga frustrasjon. Her forlater altsa Bion Freuds modell om

spenningsreduks on som psykens funkson.

Harris hevder at det helt sentrale ved barneterapi utdanningen var a laae &tdle usikkerhet og &
kunne holde pa vanskelige falelser. Hun snakker her om emosjonell laging. Hun var opptatt
av at kunnskap adri ma bli noe endelig, men altid gi opphav til nye spersmd og undringer.
Harris hevder at "Learning from experience” dlik Bion har beskrevet det gjer oss bade i stand
til & skille ulike kategorier av laging, til & identifisere den mentale tilstand som ligger under

laringen og til & spore opp lagringens konsekvenser for personlighets utvikling (Harris 1994).

Bion presenterte "container-contained" metaforen i “Learning from experience’. Begrepet
containing har fatt en avgjarende betydning i britisk psykoanalyse, béde i og utenfor den
Kleinianske gruppen. Bion regnes for den som mest systematisk har benyttet begrepet til
teoribygging (Hinshelwood 1991). Med denne metaforen ville Bion gi et bilde pa de
emosjonelle kvaliteter og opplevelser som ma vaaetil stedei den tidlige dyaden for at
tenkning og forstaelse skal utvikles hos det lille barnet. " Container-contained" symboliserer

opplevelsen av & bli ivaretatt og & ivareta emosjonelt sett.

16 Bions "theory of thinking” (1962), blir grundig gjennomgatt i denne avhandlingen som viteksapsteori. | dette
kapittelet (Bionsteori) legger jeg vekten pa begrepene som bygger opp forstéelsen for hvalagring av erfaring
innebager.
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| Bionsteori er det grunnmetaforene projektiv identifikagon og container-contained som
konstituerer relasionen. Metaforene hans tar utgangspunkt i to personer. Bions forstaelse av "a
laare av erfaring” beskrives gjennom container-conatined, som er det Bion kaller en
emosjonelle erfaring. Container-contained kan bare forstaes gjennom prosessen projektiv
identifikasjon. Jeg starter derfor med en utdypning av projektiv identifikasjon, for deretter &
gainni hva Bion mente med den emogonelle erfaring. Ut fra dette vil vi ha grunnlag for a

forsta hva han mente med emosjonell laging.

Projektiv identifikasjon

Kommunikasjon og samspill kjennetegnes av utvekslinger mellom mennesker. Det dreier seg
om a utveksle informasjon og saksopplysninger, men like viktig er utveksling av

falel sesmessige budskap (sinnsstemninger, falelser). Dette siste aspektet ved
kommunikasgjonen er vi ofte mindre bevisst, og det er her begrepet om projektiv identifikagon
blir nyttig. Bion har brukt ideen om projektiv identifikagon som et sentralt begrep i

utviklingen av en teori om tenkning.

Det gér et skille mellom dem som mener projektiv identifikason kun er en
forsvarsmekanisme (Klein) og dem som forstar projektiv identifikasjon ogsa som en
kommunikasjonsform (Bion). Men kanskje er det litt misvisende a kalle det et skille, for det
er mer snakk om en utvikling av begrepet. Bion hevdet at teorien hans ikke var ment som en
erstatning for allerede eksisterende psykoanalytiske teorier, men som et tillegg til dem. La
meg forsgke & utdype denne utviklingen.

Begrepet projektiv identifikagon ble introdusert av Melanie Kleini 1946 i artikkelen "Notes
on some schizoide mechanisms” Hun gir ingen klar definision av begrepet, men beskriver
hvordan spedbarnet i fantasien avspalter og projiserer de dérlige og farlige delene av selvet ut
pa morens bryst, barnets farste del-objekt. Ubevisst materiale fortrenges altsa ikke bare, men
"flyttes”, projiseres ogsainn i en annen. Slik etableres grunnlaget for objektrelasjonen. Ved a
introjisere objektet, for eksempel opplevelsen ved brystet, dannes relagonen til indre objekter.
De begynnende objektrelasionene er altsa resultat av projeksion og introjeksjon av objekter.
En forskjell mellom Freud og Klein i synet pa objektbegrepet er at Freud mente at onde objekt
projiseres ut, de gode introjiseres. Klein mente at bade onde og gode objekt projiseres og
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introjiseres, dik at det dannes et sett av objekter med bade positive og negative valgrer i den
indre og den ytre verden (Broch et.al 1987).

| 1959 utvidet Bion projektiv identifikasjon fra & vaeae noe patologisk til ogsd & beskrive en
normal ubevisst kommunikas onsprosess (Hinshelwood 1991). Bion forstod de tidligste
formene for kommunikasjon i mor-barn relasionen til & vaare en form for normal projektiv

identifikagon, som kun dreier seg om den emosjonelle kunnskap og deling av godt og ondi.

| boka "Four Discussions with W.R. Bion”, blir Bion bedt om a snakke om projektiv
identifikason. Han svarer at han ikke tror han har noe mer &si utover Melaine Klein's version
(Bion 1978:1):

-what she called an omnipotent phantasy; a phantasy that a person can split off feelings, thoughts and
ideas he does not want and evacuate them into another person, more particularly into the mother, and
more particularly still at a primitive stage of existence, namely, at the breast itself. Of course the
infant doesn’t do anything; nothing happens. But the infant feels asiif it could do that, and feelsthat it
getsrid of some characteristic which it doesn’t like and then becomes afraid that same characteristicis
directed towards it by the other person— originally by the mother, or by the breast into which it
projectsit.

Bion hevder at projektiv identifikagon er en tidlig form av det som siden vil kalles
kapasiteten til tenke (Bion 1962b [1991:37]):

If itsintolerance of frustration reaches beyond a certain degree omnipotent mechanisms come into
operation, notably projective identification. This might still be regarded as realistic, in that it suggests
awareness of the value of a capacity for thought as a means of softening frustration when the reality
principleis dominant. But it depends for its efficacy on the existence of the mother’s capacity for
reverie. If the mother failsthen afurther burden is thrown on the infant’s capacity for toleration of
frustration for now its capacity for toleration of frustration of thought itself istested. | am here
supposing that projective identification is an early form of that which later is called a capacity for
thinking.

Grotstein (i Gilbert 1985) beskriver dette som “det tenkende par”. Slik Gilbert (ibid) forstar
Bion er selve betydningen av evnen til projektiv identifikagon sentralt hos barnet, eller
"evnen" til & bruke det ytre objekt, moren, som en mottaker og identifikator for sine
avsplittete falelser og indre objekter. Denne "evnen” er en forutsetning for, og en forlgper for,
barnets egen evne til & bruke sin psyke til afafunksion, til a fordgye sine inntrykk og sine
falelser. Ut i fradette, sier Gilbert (ibid.), blir essensen i mor-barn forholdet at det barnet
primaat trenger er forstaelse, ikke gratifikagon. Det et mangel pa forstéelse, og ikke
frustragon i seg selv som skaper problemer for barnets utvikling. Hun forstar Bion dlik:
barnet 'trenger morens hjelp" for & kunne oppleve "sannheten om sin egen indre tilstand"
(ibid.:190). Slik tenker vi oss dette overfert til Stuasoner senerei livet. Vi trenger i visse

situasioner en annens hjelp for a forsta sannheten om oss selv. Helt konkret, trenger for
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eksempel kanskje lazrere et arbeidsfellesskap som kan romme deres “ufordeyde” falelser og

opplevelser.

Men som Bion ogsa papeker, kan det godt kan skje at en person som mottar en projektiv
identifikagon ikke klarer "containe”" dette. Det responderes istedenfor med en reaktiv
projektiv identifikagon (kalt "projective counteridentification" av Grinberg i Hinshelwood
1991). Det typiske vil imidlertid vaae at den projektive identifikason blir tatt opp i
mottakerpersonens overjeg (Olsen 2002). Mottakerpersonen vil fale et press for 4 etterleve
avsenderpersonens forventinger og en angst for a skuffe disse forventingene. En annen

mulighet er at mottagerpersonen faktisk identifiserer seg med det projiserte, dvs tar det opp i
jeget.

Mottaker personer vil altsdi varierende grad fele de projiserte falel sene, som noe ukjent.
Frustragonen vil i en viss grad vaae avhengig av evnen til a beholde og modifisere det
projiserte, samt projektors grad av pagdenhet og grad av patologi i det projiserte (Broch et.al.
1987). En kan godta en falelse uten at dette oppfattes som en egenskap ved en selv. Jeg faler
meg sint, i forhold til jeg er sint.

Projektiv identifikagon brukesi de senere ar atsa som forklaring pa hvordan falel ser
kommuniseres, og det blir betraktet som interaksonelt forsvar (Broch et.al 1987; Holm1995;
Olsen 2002). Det kreves to individer som interagerer med hverandre. Pa grunn av det
interpersonlige aspekt projektiv identifikasjon har fatt, har det ogsa en retning mot overfaring-
motoverfarings forholdet. Begrepene overfaring og motoverfering kan komme til & forveksles
med projektiv identifikagon. Meltzer (i Haugsgjerd 1986) tydeliggjer det kleinianske
standpunktet pa overfering, med a understreke at det ikke er snakk om en overfering fra
fortiden til nétiden, men fra den indre virkeligheten til interaksgonsforholdet analysand-
analytiker. "Den indre verden med sine avtrykk av alt som har skjedd gjennom livshistorien er
selv natid." (ibid.:361).

Haugsgjerds (1990) beskrivelse av 'transport av psykisk smerte' kan kanskje ogsa forstas i
lys av projektiv identifikagon. Han sier at (ibid 308):

den psykiske smerte opplevesikkealltid av subjektet (individet) som smerte, men farer altid med seg
("transporterer") smerte i relasjonene til andre mennesker” (ibid.:307). Transport av psykisk smerte er

fellesnevneren for alle de méter indre mangel ("smerte") spilles ut pa, med deprivasjon eller krenkelse
av andre mennesker som resultat.
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Projektiv identifikasjon kan sees pa som en av disse méatene a transportere psykisk smerte pa.
Holm (1995) sier at foreldre gjennom projektiv identifikasion forplanter sine egne méter a

handtere vanskelige falelser patil sine barn (jf Fonagy et.al 1991).

Hinshelwood (1991) peker pa at til tross for den utstrakte bruk av begrepet projektiv
identifikagion, er det et ukart definitorisk spersmd hvordan fenomenet gjenkjennes i det
praktiske arbeid. Tenmann (1992) gir eksempel fra egen studie pa at projektiv identifikasjon
kan erfares som at noe emosjonelt tydelig er tilstede i relasjonen her og na, ved a vise til
hvordan en personalgruppe (ved en rus institugon) blir sittende igjen med en rekke falelser
som synes & ha opphav i klientens vansker. Det projiserte falel sesmessige innholdet blir
hengende igjen, sier hun, |asrevet fra det relagonelle felt det oppstor i. Personalet blir sittende
tilbake, pavirket av projeksionen uten at dette bringer noe nytt inn i klientens

erfaringsunivers.

Broch et.al. (1987) hevder at projektiv identifikagon kan vage virksomt i ale relagoner som
vekker sterke falelser, enten det er mellom ektefeller, klient og terapeut, mellom foreldre og
barn, i grupper og organisagoner, - eller mellom lager og elev eller lager og kollegaer. Vi har

altid en relagon pato plan: Den ytre relasionen, og den internaliserte relasjonen.

Den emosjonelle erfaring

Det engelske ordet "experience” har en videre betydning enn vart "erfaring” i det
"experience” bade kan vise til det vi mener med opplevelse og det vi mener med erfaring.
Opplevelse bruker vi for & beskrive en fglelsesmessig tilstand, mens erfaring ofte knytter mer

an til situagoner og kroppslige tilstander.

| felge Bion er det ”enmotional experience” som danner basis for utvikling av tanker og et
apparat for &tenke dem. Den tidlige tankeformen utvikles og endrer karakter etter hvert.
Barnets farste tankestreven er rettet mot psykiske heller enn fysiske kvaliteter av verden.
Tanken og tenkningen representerer mer et menneskelig bindeledd , ikke abstrakte mentale
prosesser (O Shaugnessy 1981). Tenkning er en emosjonell erfaring av atilegne seg
kjennskap om seg selv eller andre. Drivkraften i prosessen er gnsket og behovet for kunnskap
om en emogonell virkelighet, som i felge Bion er like viktig for spedbarnet som mat og
drikke.
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| "Learning from Experience” definerer Bion denne emosjonelle erfaringen gjennom
container-contained modellen (Bion 1962b [1991:90]):

Melanie Klein has described an aspect of projective identification concerned with the modification of
infantile fears; the infant projects a part of its psyche, namely its bad feelings into a good breast.
Thence in due course they are removed and reintrojected. During their sojourn in the good breast they
are felt to have been modified in such way that the object that is reintrojected has become tolerable to
the infant’s psyche. From the above theory | shall abstract for use as a model the idea of a container
into which aobject is projected and the object that can be projected into the container; the latter | shall
designate by the term contained.

Bion (ibid) bruker fordeyel sesprosessen som metafor for at vi skal forsta den emosjonelle
erfaring. Barnet "spytter ut" den maten (de felelsene) det ikke "orker". Mor ma "fordaye"
maten (felelsene) for barnet, og gi den tilbake til barnet i fordeyd form (mor bringer barnet en
forstaelse av situagionen). Han sier at den emogjonelle erfaring ikke kan tenkes isolert fraen

relagon.

Mellom det nyfedte barnet og moren foregér det en kommunikasjon en kan beskrive som en
psykologisk utveksling. Det dreier seg om kroppssprak og annen preverbal kommunikasjon.
Det er en gjensidighet i forholdet mellom det lille barnet og moren i det barnet er totalt
avhengig av dem som representerer miljget (moren), mens moren pasin side, er fanget inn i
det nyfadte barnets enorme avhengighetsbehov. Winnicott (1971 [1985]) studerte nettopp
denne tidlige gjensidigheten mellom mor og barn. Han hevder det ikke gér an a beskrive

barnet uten & beskrive miljget ndr det er nag absolutt avhengig.

Det at moren ma kunne tainn smerte- og angstelementer som barnet ikke klarer holde pa og
grunne over dem, er det Bion (1962b) kaller "maternal reverie". Dette er en type empatisk
"holdning” (Winnicott (1971 [1985]) som setter barnet i stand til atatilbake de projiserte
falelsene dik at de kjennes fordayelige. "Reverie" (Bion 1962b [1991]), er morensindre
bevisste og ubevisste evne til & bearbeide projeksjonene fra barnet (ibid:36).

reverie isthat state of mind which is open to the reception of any ”objects” from the loved object and
istherefore capable of reception of the infant’ s projective identifications whether they are felt by the
infant to be good or bad.

Frustrasion, eller som Gilbert satidligere, mangel paforstéelse, blir ngkkelord for to motsatte
prosesser, nemlig utvikling eller det motsatte, utvikling av omnipotente strategier. Den
tidligere omtalte primitive forsvarsmekanismen splitting blir viktig i begge prosessene.
Utvikling for barnet blir ensbetydende med barnets evne til a forstille seg et godt-bryst som er

fravaaende. Det motsatte er nar ikke-bryst erfaringen eksisterer for barnet som et ondt konkret
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objekt som barnet ma kvitte seg med gjennom omnipotent projeksion (Likierman 1988).
Container-contained metaforen viser til prosessen der barnet projiserer ikke akseptable
falelser til moren. Denne prosessen kan imidlertid oppfattes som realistisk, for den medferer
at moren fgler det samme som barnet, og hvis hun er i stand til "reverie”’, ska hun gi barnet
fantasiene sine tilbake i en fordeyd form. Barnet introjiserer da ikke bare de vanskelige
falelsene som nd er blitt ”handterbare”, men ogsa selve funksionen, dlik at barnet etter hvert
selv kan bearbeide og beholde egne falelser. Barnet vil altsa ved siden av dintrojisere sine
egne modifiserte falelser, ogsa introjisere og identifisere seg med en mor som er i stand til ata
opp i seg og baae smertefulle emosjoner, og samtidig tenke pa dem. Denne erfaringen danner
en prototyp for all menneskelig interakgon. Den introjiserte moderlige containerfunksjon
representeres i psyken som “the containing objekt” (Britton i Tenmann 1992). Mor forsaker
altsd a forsta barnet. Barnet modnes gjennom disse syklusene av projeksion og introjeksjon.
Det dynamiske aspekt ved prosessen er at mor ogsa far en modenhets utvikling emosionelt
sett. Det er to personer med gjensidig utvikling. Det kan vaare en positiv utvikling av
forstaelse, eller motsatt, en giensidig utvikling av misforstaelse. Prisen for alevei

misforstéelse er at barnet selv kan fa vansker med a forsta seg selv eller andre.

Det er viktig & understreke at "reverie” ikke dreier seg om morens bevisste intensjoner og
tanker, men den psykiske kvaliteten av disse. Det er jo umulig for oss a vite hvordan barnet er
i stand til & fange denne psykiske kvaliteten, men gjennom erfaring med motoverfering vet vi
at folelsestilstander ubevisst kan fares fra menneske til menneske. Slike ubevisste
falelsesoverfaringer er sterke kanskje nettopp fordi de er ubevisste og derfor uten noen
formildnende inndag av tanken (Likierman 1988:30).

2 n

En vissevnetil &"containe" (romme) den emosjonelle opplevelsen er altsa utgangspunktet for
at emosjonelle opplevelser skal kunne representeres, skapes eller skal vi s tenkes om. Det er i
seg selv et naytralt begrep, for & antyde at prosessens innhold ikke er kjent, men kan bare
antydes ved sin virking. Winnicott (1971) bruker begrepet "Primary Mater nal

Preoccupation” om det &”romme”, og han sier at det er ved hjelp av "the experience of good
enough mothering” at barnet kan bli i stand til objektiv oppfattelse (persepsgon). Det dreier
altsa bade om at barnet har iboende anlegg til utvikling OG at det mabli gitt det perseptuelle

utstyr og anledning.
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Denne prosessen foretatt av moren pa vegne av barnet, er det Bion (1962b) kaller alfa-
funkgion. Eksempel pa alfa-funksion er laareren som kan sette ord pa at han/hun faler seg dum
eller hjelpelgsi mate med en elev. Lageren er i stand til & symbolisere, representere den

emosjonelle erfaring han/hun far i mete med eleven.

Beta-elementer, kaller Bion (1962b) de ra sansedata som spedbarnet overveldes av gjennom
sansningen. Det er grunnleggende kroppslige erfaringer, som ikke kan skilles fra sitt
menneskelige opphav. Det er ufullstendige sanse- og emosjons opplevelser, flaeg av ikke
tenkte erfaringer, som er sidestilt med tingen i seg selv (the thing-in-itself, Cartwright 2005).
Betta element er ikke i seg selv patologiske. De er, i fglge Cartwright, pa en mate stam-
cellene for psykisk erfaring, som venter pa abli omformet til meningsfull psykisk erfaring
(alfaelement). Bions vanligste forklaring av betta element er at det er protomentale enheter
som omfatter sanselig inntrykk som er forbundet med uut viklede former for bevissthet (Bion
1963).

Det er ingen verdi i indre erfaring uten a knytte den til en forbundethet til den ytre verden
(Cartwright 2005). Betta elementene er (bl a) et medium mellom den indre og ytre verden.
Viaen prosess av projektiv identifikason, aktiverer beta-elementene morens evne til reverie.
De projiserte beta-el ementene danner ”the contained”, i container-contained paret. De kan
overfarestil alle de emosionelle erfaringer som vi ogsa senere i livet ikke kan "romme" eller

forsta og som dermed blir umulig & symbolisere.

Meltzers utredning om "emosjonell erfaring”

| psykoanalysen har affekt eller falelse alltid hatt en sentral plass nar det gjelder klinisk
praksis, i teorien derimot har falelse hatt en mer nedtonet plass. Gullestad og Killingmo
(2005) hevder at i dag er affektbegrepet rykket frem i forkant av det psykoanalytiske
perspektivet. Kanskje har nettopp Bions arbeider bidratt til en dik utvikling. Ved a plassere
"emotional experience” som farste skritt i tenknings prosessen, har Bion for ferste gang (i ale
fall i psykoanalytisk formulering i falge Meltzer) plassert emosonen som kjernen for
meningsskapning i menneskets psyke. Ut fra Bions tanker dreier altsa ikke emosjoner seg om
"dimensjoner” av laging. Meltzer papeker imidlertid (1986) at Bion ikke utdypet noe mer om

emogjoner i seg selv. Det gjorde derfor Meltzer, som videreutviklet Kleins og Bions tanker.
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Han introduserer det han kalte "den estetiske konflikt”. Dette referer til en antagelse om at
spedbarnet allerede ved fadselen har en evne til & se tilvaarelsen som en helhet, og overveldes
av skjgnnhet og mystikk. Verdens skjgnnhet er representert ved morens ”utside” ; ansikt,
bryst. Det mystiske representeres ved morens "innside”, det gétefulle, det ikke direkte
tilgjengelige for barnet. Overveldelsen av bade skjannhet og mystikk vekker angst for ikke &
fadeltai denne skjennhet og rikdom. Angsten kan fare barnet inn i en omnipotent retning, der
barnet fjerner seg fra” deltagelsen”, eller barnet blir rommet, kan tdle avhengigheten, kan rette
seg inn mot den andre og ta del i skjgnnheten. Med dette settes affektene i et noe annet lys, og
nedtoner de aggressive missunelige aspektene ved spedbarnet, til fordel for et intenst gnske
om a delta. | falge Meltzer oppdaget Klein at morens ytre skjgnnhet og mysteriet om hennes
indre vekket barnets tarst for kunnskap like mye som for melk. Bion understreket i tillegg at
det ikke bare er kroppens skjannhet og mysterier som har denne innvirkning, men ogsa sinnet.
For han oppdaget, dik Klein hadde begynt & se, at dette objektet for undring var kombinert,
moderlig og faderlig, bryst og brystvorte, container og contained, som Bion betegnet med det

klassiske symbol av female og male.

Denne skjgnnhet og mystikk vekker barnets trang til & forsta (to know, K) moren, men det
vekker ogsa det motsatte, nemlig det Bion til slutt ville kalle negative emogioner ("negative
emotions”), begjaaet etter A misforsta (-K) (se ogsa vitenskapsteori). Det & stille opp negative
0g positive emosjoner sommotsetninger, visket bort den tradigonelle forvirring som den
nagre plassering av love og hate medferte. Bions skjematiske fremstilling kontrasterte love
(L), hate (H) og knowledge (K) som forbunnede koblinger til —L,-H og-K, de misunnelige
anti-koblingere, anti-emosjonene, anti kunnskap og anti-liv. Jeg (sier Meltzer) tror dette er en
klassifisering som plasserer var teori om affekter pa sikker grunn for ferste gang. Det er dypt
fremmed for den vestlige tradigon i filosofi og teologi, men ikke for @stens, som Bions
indiske barndom hadde gitt ham.

For a utforske den emosjonelle erfarings betyding for en teori om personlighets utvikling
definerte Meltzer (1986:26)den dlik:

” An emotional experience isan encounter with the beauty and mystery of the world which arouses
conflict between L, H and K, and minus L, H and K. While the immediate meaning is experienced as
emotion, maybe as the diverse as the object of immediate arousal, its significance is always ultimately
concerned with intimate human relationships.”

"Mening”, referer i denne sammenheng til en kompleksitet av perseptuelle erfaringer langt

utover rekkevidden for vanlige (kausale) forklaringsformer, og krever diskurs og utforsking
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ved forestilling, med symbolisering som det farste skritt, hevder han. | den estetiske siden ved
erfaringen er falelsen selv meningen. Det som blir viktig er om det er interessant eller ikke. A
ha"rett” er & kapitulere sier Melzer og mener det faller innenfor —K. Nar vi snakker om
"mening” pa denne maten, med emosjonen som sin grunnleggende manifestasion, ma
"signifikans® bli betraktet som meningens utdypning. Uansett nar en falelse gir fedsd til en
ny ide, vil en "catastrophic change” bebudet av "catastrophic anxiety’ (Bions sprak), bli satt i
bevegelse, for hele det kognitive bildet-av-verden (Money-Kyrle i Meltzer 1986) ma fa nye
ordre for ata den nye ideen i betraktning. Dette gir noen ledetréder for a forsta hvilke faktorer
som setter alfa-funkgonen i revers, sier Meltzer, nemlig at en ny idespire ledsages av
katastrofisk angst.

Meltzer reserverer begrepet intime menneskelige relasjoner til det omradet der emosjonelle
erfaringer bringer tankene i bevegelse. Dette ekskluderer interaksjoner enten sa alminnelige at
de ikke involverer emosjoner, eller sa kontraktmessige at de foregriper enhver spontan
emogjonell reaksion. Det kan vaare interessant a diskutere lager-elev relagoneni lys av disse
to begrepene. Nar overskrides den institusjonaliserte (kontraktuelle) relasjonen og nar
omfattes lager-elev forholdet av begrepet om intime menneskelig relagoner? Dette vil jeg
komme tilbake til i dreftingen av det empiriske materialet.

Tenmann (1992) illustrerer hva det innebagrer &gainni en relagon, og vaae villig til alade
intense emosjoner fa en virkning, ved & beskrive relagioner til klienter som er inne til
avrusing. For at affekter skal kunne knyttestil relasionen, og slik kunne bearbeides, ma et
aspekt av usikkerhet for emosjonens kvalitet dippe til, hevder hun. Det er de ukjente

emosjoner som igangsetter tenkning. Erfaringen av det ukjente ma erfares far det kan gjares

kjent.17

"Nagativ capability”

Bion brukte mange begrep for & beskrive evnen til “romme” (containment). Han snakket om
"patience” , som inneholder noe av kvaliteten ved containment. Begrepet skulle beholde sine
assosiagoner til lidelse og toleranse for frustragon, sa han. Og fortsatte: "’ Patience’ should

be retained without ’irritable reaching after fact and reason’ until a pattern’evolves'.” (Bion

17 Her kan en bli oppmerksom paen red tréd fra Bions teori om & laare av erfaring via vitenskapsteori til
utvikling av konkret forskningsmetode for denne studien.
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1970 [2004:124]). Andre begrep Bion bruker for & beskrive containment er “faith”, “reverie”,
“thinking”, “ capacity to contain” og "capasity for toleration of frustration” (1962b). Her vil
jeg legge saalig vekt pa Bions bruk av dikteren Keats sitt begrep om "negative capability"
som er ennd et av de mange begrepene han bruker for & beskrive evnen til “containment”. La
meg sitere Bion selv, dik han knyttet Keats beskrivelse av " negative capabiliy” til

" containment” (Bion 1978:8,9):

we hate being ignorant - -it is most unpleasant. So we have an investment in knowing the answer, or
we are pressured from within to produce an answer, and closure the discussion. Keats, in aletter to his
brother, describes what he calls ‘ negative capability’. It isclear that he is talking about this same
curious business in which most people want to closure off what they don’t want to see or hear. That
makes it difficult, of course, if you also want to say what you see and hear. It isonereason why itis
such an extra- ordinary achievement that Shakespeare was able to be so verbal - -he could verbally
pictorialize things, which most people don’t want to see.

Keats selv brukte ordet " negative capability” for & karakterisere ngkkelkjennetegn ved en stor
dikter, beskrevet som ” capable of being in uncertainties, mysteries, doubts without any
irritable reaching after fact and reason” (Keatsi French 2000). Negative Capability var en
méte K eats forsgkte & konseptualisere sitt syn pa den poetiske fantasis natur. Det indikerte
kapasiteten en ma ha for a leve med flertydighet og paradokser, for & romme — uten forsvar ,
ikke bare handle paimpuls18, Bridgwater (i Simpson et.al. 2002) fokuserer eksplisitt pa
dpenheten og kapasitet for identifikasion med den ”andre”. Det er nettopp noe av dette som

gjer Bions bruk av begrepet sa viktig for lagere.

En annen méte a forsta Bions bruk av begrepet negative capability er &si at det handler om
kapasiteten til & erfare felelser, egne og andres, men ogsatil & romme emosjonen for arbeidets
skyld, og som et resultat av dette, laare av og bruke emosjoner til & informere vér forstéelse av
arbeidet (French 1997). Begrepet er atsa naat knyttet til vekst og modning. For & oppna
emosjonell lagring vil negative capability vaae nedvendigl®.

French (1999b) papeker det motsetningsfulle med ordet negative capability. Uttrykket
opphever pa en mate seg selv. Det er som om vi med ordet sier pluss og minus og ikke pluss

eller minus. Men, sier han, ordet ” capability” henviser til hvor mye tomrom det er, hvor mye

18 Robert French skriver omnegative capability i flere av sine artikler. Han refererer bl aogsatil litteratur som
viser at flere fagfelt anvender ordet " negative capability”.

191 denne avhandlingen vil begrepet negative capability bli brukt senere bade i metode kapittelet og i
avhandlingens siste kapittel der teorien kaster lys over empirien. Begrepet sier noe viktig om en kapasitet
bade for meg som forsker og for lazrerne.
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det er plasstil: a measure of itsinternal ‘negative’ space. Selv definerer han negative
capability ved s at det er et mal pa menneskets kapasitet til & romme emosjoner: the ability
to hold enough to be able to hold something for another aswell as for oneself (French, 1999b:
1218).

Empati — projektiv identifikasjon og containment

Mange teoretikere vil s at empati er en form for projektiv identifikagon, eller at projektiv
identifikagon er selve grunnlaget for empati. Broch et.a. (1987) kaller empati en type
“forfinet projektiv identifikasjon." De ser empati som en type "behandlet” projektiv
identifikasion; farst introjisert og deretter gitt tilbake av den andre (ibid.). Normal projektiv
identifikasion har gitt oss mulighet til & forsta empati, hevder Hinshelwood (1991). "Putting
onself in someone else’s shoes" er en beskrivelse av empati, men det er ogsa en fantasi av

projektiv identifikagons type - "inserting onself into someone else’s position,” hevder han.

Empati er imidlertid ikke et begrep i Bions tradision. Jeg vil likevel komme til & bruke empati
begrepet noe, dajeg er av den oppfatning at slik container-contained forholdet beskrives, slik
kan en ogsa forsta den empatiske prosess. Katz (i Lennér-Axelson 1981:246) beskriver det jeg
mener. Hun skiller empatiprosessen i 4 deler:
1. "ldentifikation", f@lelsesmessig mgte med den andre og hans/hennes erfaringer.
2. "Inkorporering” (introjekgon). En tar inn den andre personens opplevelser.
3. "Aterkastning", falelsene en tok inn begynner & vekke falelser hos oss selv. Dette
gir opphav til nye falelser , ny innsikt i en selv.
4. "Avskiljande" ,en forsgker & skape distanse til den andre dlik at man finner igjen
sin egen identitet.

Likheten mellom Bions beskrivelse av container-contained og Katz beskrivelse av
empatiprosessen blir tydelig. Katz hevder at empati oftest er ubevisst og utenfor
viljekontrollen. Det viktige blir var evne til &"containe" falelser, dik at vi kan veae
empatiske. Katz (i Fog 1994b), sier at empatien hjelper osstil & forsta den andre innenfra.
Empati dreier seg altsa om ikke & "spille med" i det introjiserte, men bearbeide dette, behandle
det med "reverie" (Bion 1962b), dik at personen som projiserte falelsen i neste omgang kan

identifisere seg med den projiserte felelsen i en bearbeidet form.
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Fog (1994b) snakker om bade anal oge og komplementaae falelser ved empati. Hun forklarer
at det vekkes analoge felelser nar en setter seg i en annens sted. Samtidig, sier hun, vekkes
komplementaae falel ser som en reakgon. Disse komplementaare falelsene er hva en kan kalle
en empatisk respons. Fog (ibid:134) sier: "Man ma som hjelper vaaei stand til a fele analogt
og handle komplementaat." Denne maten Fog forklarer empati prosessen pa tydeliggjer
kanskje ogsa en forskjell mellom empati og projektiv identifikasion. Ved projektiv
identifikagon vekkes ikke analoge falelser. Tvert imot. Den som projiserer falelsene kan jo
nettopp ikke "eie” falelsene som projiseres, og sitter derfor selv igjen med felelsen av det
motsatte. Ulla Holm (1995) beskriver imidlertid projektiv identifikason som en mekanisme,
en prosess som gjar ossi stand til & fale hva en annen feler, dersom vi er mottagelige. Vi
mottar informasjon om andres fglelser via vare egne. Dette blir likevel noe annet enn &si at en
faler analogt. Gjennom projektiv identifikasion kan en fale hva en annen faler, som han/hun

ikke selv har en opplevelse av afde.

Ut fraMalin og Grostein (i Gilbert 1985) vil det vagre riktig & hevde at jo sterre empatisk evne
du har jo mindre vil din kommunikasjon baae preg av projektiv identifikasion. Pa samme
mate sier Buch et.al. (1987) at graden av toleranse overfor ambivalente falelser er avgjerende
for i hvor stor grad personen tyr til projektiv identifikason eller ikke. Begrepet "the capacity
for concern” (Winnicott 1963 [1985]) dreier seg om véar evnetil & se oss selv og andre med
bade negative og positive sider. Jo starre problem vi har med denne to-sidigheten, desto
darligere vil vér evne til omsorg for andre vaare og jo mer vil vare relasioner baare preg av

projektiv identifikagon.

Kan empati/containment leeres?

Min oppfatning er at empatievnen utviklesi ulik grad hos den enkelte avhengig av de farste
samspillpartnerens evne til ainnga i relason med barnet sitt. Hele livet tror jeg imidlertid at
var evne til empati kan utvikles, ettersom vi kan gainn i relasoner med personer som selv har
evne til empati. Kommunikasjonen i en dik relagon gir oss mulighet til emosjonell kunnskap

og dermed til & bli mer empatisk.

Holm (1995) er av samme positive oppfatning og hevder, og hdper, at empati baseres pajeg
funksjoner, som alle kan utvikle seg og pavirkes. Vi kan gke var selvfalelse, affekttoleranse,
var evne til & containe andres falelser, til a kjenne igjen egne falelser og vi kan skaffe oss mer

kunnskap om hvordan vi meter andres felelser, hvavi ska se etter og bruke informasjonen til,
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hevder hun. Bions modell av bevisstheten er radikal i det den konstituerer en prosess modell
(White 2002). Bion hevder at bevisstheten utvikler seg kontinuerlig gjennom arbeidet med
tanker, eller svekkes, giennom det han kaller "lies’ (se vitenskapsteori), som dreier seg om
unndragelsen fra frustragon og realitet gjennom psykol ogiske omnipotente mekanismer.

Var evnetil &containei en situagon vil vaare bestemmende for den videreutvikling av
emogonell lazing situagonen kan tilby. Dette er meget vesentlig i forhold til i hvilken grad
lagrerne utvikler sin evne til containment i mete med elevene. 'Vi blir givere av empati i kraft
av erfaringen med & ha veart mottaker av empati" (Vetlesen og Nortvedt 1994:185, jf.
"container-contained"). Jeg vil forklare det dlik: | metet med en containende annen kan en

erfare emogonell laging.

Her ser vi konturen av en positiv spiral (Ramvi 1996): Jo bedre evne en har til & containe

2 n

desto starre evne far en til a"se", "la seg berare" og oppleve en situasjon som en emosjonell
erfaring. Dermed far en mulighet for emosjonell laging av situasonen, som igjen vil kunne
oke evnen til & containe. Vi kan se for oss en tilsvarende negativ spiral: Jo mindre utviklet
evne til containment en person har, desto geldnere vil personen kunne oppleve en situason
som en emosjonell erfaring, personen vil forsvare seg mot & "bli berart", "se". Projektiv
identifikasjon kan betraktes som en form for forsvar mot & se det moralske i en situagon. En
kjenner ogsa andre mer eller mindre primitive forsvarsmekanismer mennesker benytter for a
verne seg mot den angst felelsen ville vekke, s som benekting, fortrengning, rasjonalisering
osv. P& denne méten vil personen ha mindre mulighet for emosjonell laging av situasjonen,
fordi den ikke engang blir opplevd. Personens kognitive og intellektuelle innsikt, prinsipper
og normer - kommer overhodet ikke til utfoldelse hvis han/hun ikke er sengitiv for, ikke "ser”,

at situagonen foran henne er moralsk betydningsfull.

Emosjonell laering

For at emosgiondll laaing skal finne sted ma det vaae en emosjonell opplevelse som
utgangspunkt. Personen ma kunne romme de falelser den emosjonelle opplevelsen gir, sk at
de gjennom afa- funksjonen blir symbolisert (og ikke bare husket passivt) og pa denméten
blir bearbeidet innen spraket for eksempel ved at personen setter ord pa, assosierer og
reflekterer omkring erfaringen. Det som skal fa symbolsks uttrykk er den meningen som
falelsen gir personen, vi snakker om a sette ord pa falelser. Men det gar frem av dette at det er

mange steder i den emogonelle laareprosessen noe kan ga galt. La meg starte med det farste
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steget, nemlig en erkjennelse eller opplevelse av en falel sesmessig tilstand. Bion skiller
mellom en felelsesmessig erfaring og tilstander preget av ren opphisselse fordi at man
bombarderes av inntrygg. Den emosjonelle erfaringen trenger heller ikke alltid medfere
emosjonell laging (Meltzer 1986). Det vil si en trenger &"se'/erfare at en stér overfor en
emosjonell situagon med et annet menneske. Vetlesen og Nortvedt (1994) sier at en trenger
empatievne for ala seg "berare’ eler for & haen "moralsk persepgon” (i betydningen evne til
alegge merke til pa hvilken méte andres ve og vel stér pa spill i en situasjon). Den "moralske
persepsionen’, "bergrtheten” vil vaae forskjellig for hver enkelt av oss, avhengig av hvor stor

del av falelsedivet vi tillater oss selv & framvise.

En kan sparre om det inngadr i lagrerens oppfatning av sin egen rolle at han/hun ska vaae
empatisk, skal ha et helhetssyn eller skal innlede et samarbeid med eleven? Ser lagreren for
seg at han/hun skal vaare en formidler av kunnskap trenger vedkommende ikke se eleven som
et menneske med felelser og reaksjoner, men kan se eleven som et objekt. Det er ogsa viktig
hva leaerenforst&r med empati. Dersom det betyr & vaare snill og vennlig sa trenger han/hun

heller ikke "se" eller interessere seg for eleven.

Bion forklarer laging av erfaring ved s at deltakelsen i en emosjonell erfaring medfarer en
modifisering av personligheten. Personen "becomes” noe han ikke var far. A lage av erfaring
er abli noe annet. Bion snakker om barnet som blir "a walker”. Det er altsa snakk om en
indre kvalifikagon til forskjell fra de mange ytre kvalifikagoner som gis av sosiale strukturer.
Med ytre kvalifikasjoner mener f eks Bion den lisensen en lege fér for a drive medisinsk
praksis, — mens & bli lege er en laging av erfaring, pA samme mate som barnet blir en

"walker”.

Det er bare lagingsformen "&laae av erfaring” som befordrer en forandring i verdier i pakt
med bevegelsen fra den paranoid-schizoide posision til den depressive posison. En mavagei
stand til dintegrere, samle, det som fer var spaltet av, splittet og f esk *spyttet ut’.

Nar vi ikke klarer & romme erfaringer, settes psyken under press og vi har ulike méter a prove
amestre presset pa. Gilbert (1985:195) sier det dlik:

Det afullt ut erkjenne at en er ensom og enestaende, kan en bare gjere dersom en ved hjelp av en
annens psykiske rom har opplevd at psykisk smerte kan mildnes, kan utsettes, kan handteres slik at
den blir til & holde ut, og samtidig erfares. Farst da kan en stille seg &pen for erfaring, fordi en vil
kunne forandres av ny erkjennelse eller erfaring, uten & desintegreres.
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En forstar at det er ndr identitet og selvfalelse er truet at emosjonell laging vanskeliggjares.
Det er i dike situasjoner en ubevisst "lukker" sin emosjonelle tilgjengelighet. Slik jeg forstar
Bion er nettopp kjennetegnet ved & lagre av emosjonell erfaring at det utfordrer grunnleggende
menstre i oss og/eller rundt oss. Men det & se sannheten i @ynene og ta konsekvensen av den,

framfor & bevare sine gamle oppfatninger/fordommer er vanskelig.

Utviklingshinder (* Anti-development”)

En ting er & kunne skape symboler, begreper, tanker, en annen er a kunne anvende disse. |
felge Bion dreier tenkningen seg om hvordan tanker brukes og hvilke funksoner de har i den
konkrete situagon. | f@lge Bion er ikke hovedproblemet det han kaller tankel gs sosial
tilpasning, men derimot flukten fra emogonell erfaring inn i en eler annen type av

tankel gshet. Bion har gitt oss et grunn format for & beskrive adeleggelsen av den spirende
tanke i det han kaller "alpha-function in reverse” (1962b [1991:25]). Det dreier seg om at
smerten som oppstar ved den begynnende symbolisering kan bli sa stor at det som har begynt

agro av en tanke blir spist opp.

Et annet ord for den mentale smerten er angst. Laging av erfaring vil adltid vaae knyttet til
angst. Ser en paangst som et kontinuum, bestdr livet av en pendling mellom vekst og
tilbakefall. Maet er ikke & finne en perfekt balanse, som fjerner angst fra erfaring, men a gi
oppmerksomhet til sin egen angst som motsats til flukt fra angst. Negative capability handler
om evnen til & erfare angst. Stuart (1996) ser det & erfare angst som en meningsfull smerte,
som handler om d kunne tainn alle sider ved ens liv. Forstétt pa den méten, sier Stuart (ibid),
tjener angst som et korrektiv som gjer en i stand til og noen ganger smertefullt tvinger entil, &
se seg salv og hele verden pa nye méater. Med Bion kan en ogsa kalle det &vagei den

emosjonelle realiteten.

Ut fra Bion teori forstar vi at hinder for kontakt og hinder for utvikling er relatert til
hverandre, og at hindrene oppstar gjennom utvikling av en bestemt type defensiv organisering
som har til hensikt at individet skal unngd ikke-tolererbar angst. Steiner (1993:2) kaller slike
forsvarssystem "pathological organizations of the personality” og angir med det en gruppe
forsvarssystem som karakteriseres av ekstremt urokkelig forsvar og som har som funksgon a
hjelpe individet & unnga angst ved a unnga kontakt med andre mennesker og med realiteten.
Individet nér en likevekt hvor han/hun bruker the retreat (tilbaketrekningen) til a fortsette
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relativt fri for angst, men pa bekosting av en nesten fullstendig stillstand i utvikling. Steiner
(ibid:3) sier: Theretreat then serves as an area of the mind where reality does not have to be
faced, where phantasy and omnipotence can exist unchecked and where anything is permitted.
I noen tilfeller kan vi imidlertid selv erkjenne hvordan vi skaper tilbaketrekning for oss selv,
og vi kan til og med bli i stand, sier Steiner, til & identifisere maten det tjener som forsvar for

0SS,

Bion (1957) var tiltrukket av ideen om at det & fungere psykisk altid omfattet bade ikke-
psykotiske og psykotiske dimengoner. De ikke-psykotiske dimensjonene beskjeftiger seg
med realiteten og forholder seg til konflikter som oppstar gjennom en nevrotisk mestring. De
psykotiske dimensjonene derimot, hater, angriper og unngar forbindelse med realiteten
gjennom & bruke primitive forsvar som splitting og projektiv identifikasjon. Det er nar vi er
presset, nar vi er ved grensen av var kapasitet at de psykotiske delene av var personlighet gjer
seg gjeldene og kommer til overflaten.

| falge Steiner (1993:41) er det flere tilnaaminger, for & studere tilstander som er fastlast, og
han nevner Balint og Winnicott, og hevder at de legger vekt pa regresion som gjer utvikling
sakte eller ikke eksisterende. Winnicott har i tillegg studert situasonen hvor ekte kontakt med
pasienten er forhindret av utviklingen av et falskt selv (“false self" 1960), som bygger pa
Deutsch (i Steiner 1993:41) sin beskrivelse av "as-if" personlighet.

Primitive identifikasjoner

For & forsta den patol ogiske organiseringen mavi forsta primitivt forvar og saalig projektiv
identifikagon. Jeg har skrevet mer inngaende om projektiv identifikagion tidligere i dette
kapittelet, men vil her knytte nemere an til narsissisme begrepet?C. Projektiv identifikasjon
farer som nevnt til en narsissistisk type av forhold (objekt relagoner). Ved projektiv
identifikagon relaterer en seg ikke til den andre som en ekte person som er atskilt fra en selv,
men som om det var noen andre. Dette er pastanden i myten om narsissus, som ble forelsket i
en fremmed ungdom som han ikke bevisst forbant med seg selv (Steiner 1993:6).

201 fglge Steiner (1993:40) begynte arbeidet med narsissisme med Freud, men ble utviklet av Abraham i hans
studie av narsissistisk motstand og av Reich i hans arbeid om karakteranalyse og hans introduksjon av ideen
om en "character armour". Klein og hennes etterfglgere som Bion, Rosenfeld, Segal, og Joseph forfulgte
arbeidet med narsissisme videre. Den Kleinianske tilnsamingen er bare en av mange innenfor det relaterte
tema. Den paranoid-schizoide posisjon refereres ogsd som " the narcissistic position” (Hinshelwood 1991).
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Narsissistiske forhold basert pa projektiv identifikasjon er klart et sentralt aspekt av
patologisk organisasion, men det er ikke i seg selv tilstrekkelig til & forklare den enorme
kraften og motstand mot endring som de demonstrerer (Steiner 1993:6). Bion (1962a
[2003:77]) sier selv at allvitenhet ("omniscience”) ma sees som en erstatning for a lage av

erfaring ved hjelp av tanker og tenkning.

Harris (1994) beskriver 5 former for laging. Av disse 5 formene for laging er det bare en,
lagring av erfaring, som krever skiftei verdier i tréd med bevegelsen fra den paranoid-
schizoide til den depressive posison, hevder hun. De andre formene for laging hun beskriver
blir kalt learning by projektiv identifikagon, adhesive identifikag on, scavenging og delusion.
Dette er alle beskrivelser av det Bion kalte anti-development, og dreier seg om "learning
about” isteden for "learning from”. Disse 4 formene for laging er egentlig autonome, hevder
Harris og de uttrykker verken terst pa kunnskap og forstaelse eller det motsatte patrengende
nysgjerrighet.

"Learning by projective identification” involverer, i kontrast til laging av erfaring, en
omnipotent fantasi om det &gainn i, ata over, de psykiske kvaliteter og evner til en annen
person, og ma forstaes som noe annet enn laging gjennom projektiv identifikagon i et
container-contained forhold. Frustrasjonstoleransen er s begrenset at en holder ikke ut
uvitenheten far en tanke oppstar, og i stedet benektes uvitenheten gjennom premature
"kunnskap” (White 2002:91). Ved denne formen for laaring dominerer kvaliteter som

allvitenhet og demmende holdinger.

"Learning by adhesive identification” involverer en dyp ubevisst fantas om a holde fast ved

objektets overflate, det ytre. Den pafalgende identifikasjon tar ut bare det sosiale utseende og
gir seg derfor uttrykk i en likegyldig imitagon av andres utseende og atferd. En dik laging er
karakterisert ved ustabilitet, en tendens il lett & kollapse under stress og til & vagre updlitelig,

lett omskiftelig til nye objekter av umiddelbar interesse og tiltrekning.

”Learning by scavenging” blir symbolisert ved den missunnendelige delen av personligheten,
som verken kan be om hjelp eller akseptere den med takknemlighet. Det er en tendensttil ase
alle ferdigheter og kunnskaper som hemmelige og magiske i dets kontroll av natur og
mennesker. Nar en lagrer pa denne méten ser og lytter etter momenter ”thrown away”. Ved

denne formen for laering dominerer triumferende falelser overfor andres dumhet.
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"Delusional learning” er av en helt annen karakter. Den bestdr i atro at ingenting av det som
kan bli avdart i naturen eller av mennesket er av verdi, men at bare det skjulte og dermed
okkulte er verdifullt. Denne formen for lagring ser bevis i nyansene mens det som fremtrer og

konstruerer en verden blir oversett.

Attac on linking

” Attac on linking” kan vaae et resultat av a bli nektet bruk av den ubevisste mekanismen
projektiv identifikagon. Bion bruker betegnelsen "attacs on linking” i et paper med samme
navn i 1957 [1959], for & forsta de destruktive angrep som pasientene gjer pa at som fales a
ha en funkgon av bindeledd mellom objekter. Han knyttet dette til den psykotiske delen av
personligheten. Bion understreker at ndr han snakker om " attacs on linking” er det noe mye
mer enn den typiske motstand mot tolkninger. Det dreier seg om en utvidet forstaelse som

omfatter destruktive angrep pa verbal tanke i seg selv.

Bion sier at en person som angriper forbindelsedlinjen stiller sparsma dik: Hva er noe?
"What are the object of which heisaware?” (ibid:313) Men, "hva’ kan aldri besvares uten
"hvordan” eller "hvorfor”, hevder Bion. Sparsmdlet for en som ikke angriper denne
forbindelsen vil vaare: Hvorfor er noe? ” Attacs on linking” har sitt opphav i den paraniod-
schizoide perioden, beskrevet av Klein. Bion forklarer at det lille barnet [@ser "hva’ problemet

ved hjelp av projektiv identifikagon.

Bion (1957 [1959:312,313]) tenker seg hva som kan vaae erfaringen bak " attac on linking”:
Moren sier utalmodig om barnet: ” Jeg vet ikke hva som er galt.” Bion sier at i den hensikt a
forsta hva barnet gnsket, skulle moren ha behandlet barnets grat som noe mer enn et krav om
hennes tilstedevaarelse. Fra barnets synspunkt skulle moren tatt inn (introjisert), og pa den
maten erfart barnets frykt for a da. Det var denne frykten barnet ikke kunne romme. Barnet
strevde med & splitte av og projisere det inn i moren. En forstaelsesfull mor er i stand til &
erfare falelsen av frykt som barnet strever med gjennom projektiv identifikagon, og likevel
beholde et balansert syn pa tilvaarelsen. Motsatt, kan en mor vage ute av stand til atollere
erfaringen av dlike falelser og reagerer enten ved a nekte fglelsene inngang eller alternativt bli
et offer for angsten som ble resultatet av introjeksgonen av barnets falelser. Dette kan lede til
en gdeleggel se av forbindelsen mellom barn og bryst. En konsekvens av brudd mellom barn
og bryst, er en gdeleggelse av impulsen til abli nyssgjerrig, som al laging er avhengig av. Og

videre, takket vaare en avvisning av hovedmetoden barnet har til & handtere sine for mektige
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emosjoner (altsa projektiv identifikasion), klarer det ikke divareta sitt emosjonelle liv. Bion
bruker uttrykket "arrested development”. Dette skjer nar nysskjaaighetsimpulsen forstyrres.
Mekanismen vi bruker for & gi uttrykk for nyssgjerrighet er projektiv identifikasjon, hevder
han. N&r denne avvises blir utvikling umulig. | en sinns tilstand som er motsatt av
containment, er emosioner hatet. Gjennom containment blir det mulig a lenke sammen
objekter. Objekter blir gitt realitet utenfor en selv, og er derfor ikke skadelig for primaar
narsisme. " Attac on linking” er angrep pa var evnetil aforbinde emosjoner, og det kan

forstdes som angrep pa projektiv identifikasjon.

Bion oppsummerer de to opphav til denne forstyrrelsen (attac on linking) dlik:

1. Pasientens iboende disposigon til mye destruktivitet, hat og misunnelse.

2. Miljget som pa sitt verste, nekter pasienten & lruke mekanismene splitting og

projektiv identifikas on.

Det er verd & merke at Bion understreker at attac on linking aldri har sitt opphav i moren

adene.

"Leering av erfaring” tradisjonen

| farste setning av Attention and Interpretation (1970 [2004:1]), sier Bion: | doubt if anyone
but a practising psycho-analyst can under stand this book although | have done my best to

make it simple. Han fortsetter like etter (Bions utheving):

Any psycho-analyst who is practising can grasp my meaning because he, unlike those who only read
or hear about psycho-analysis, has the opportunity to experience for himself what | in this book can
only represent by words and verbal formulations designed for a different task.

Med disse uttal el sene plasseres Bion innen en tradigon om laging av erfaring. Dette er en
“tapt” tradision hevder French (2000) som var basert pa den grunnleggende tro at doctrines or
ideas cannot ultimately be separated from the practical method that guides the individual’s

actual experience (Needleman i French ibid).

Bions formuleringer setter imidlertid spersmastegn ved ikke-psykoanalytikere sin mulighet
til & anvende teoriene hans om det alaae av erfaring, eller rett og dett forsta. Likevel er det
nettopp beskrivelsene av container-contained og alfa funksonen som er de mest aksepterte og
mer eller mindre best forstatte deler av hans teorier (Spillius 1988). Spillius sier (ibid:156):
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The container/contained model of the development of thinking has lessened the divide between
emotion and cognition, for it is as much concerned with describing how emotions become meaningful
as with describing amodel of how the capacity to think develops

Bions formuleringer viser ikke bare at miljg er viktig, men hvordan det er viktig ogsa,
papeker hun.

I lys av Bions modell er det i det emosjonelle erfaringsunivers at forstillinger og holdninger til
egne erfaringer kan forandres. Tanken oppstar i sammenheng med emosjoner i intime
situagoner. Laging av erfaring er i stor grad avhengig av assistanse og hjelp fra et velvillig
objekt ( enten ytre eller indre) som det kan dele byrdene av angsten (forvirrende eller

straffende) som kommer sammen med en ny ide/tanke.

Utgangangstpunktet i min avhandling er at all laging skjer i relagioner. Et dikt syn pa laging
er den grunnleggende innsikt hos Bion og i objektrel asjonsteorien som sadan, men det samme
synet vil jeg finne i humanistiske, antropol ogiske systemteoretiske tilnaarminger, samt i
pedagogisk filosofi fra Palton til Dewey og Freire2. Innen denne tradisjonen brukes en annen
terminologi for & beskrive laging, men det som er felles er at laging star for et bilde av
utvidelse og vekst, og at laging involverer evnen til &”holde” mer og mer erfaring, hevder
French (1997:486,487), og fortsetter:

Thisistrue whether one chooses the language of levels (Bateson); of loops (Argyris & Schon); of
phases or stages (Freud; Piaget); of steps, ladders, or degrees (Richard of St. Victor); of container and
contained (Bion); or of capacities (Winnicott).

Som kontrast setter French opp de som har en lineas forstaelse av laging. De som definerer
laaring som & ha kunnskap om forhandsdefinert kompetanse eller ferdighet. Dette synet
kommet til uttrykk i den alelstedsnaavaaende frasen: "by the end of this module you will be
ableto...,", der French | fglge ham indikerer en dik uttalelse at laging er forhandsbestent,
begrenset og fremfor alt kvantifiserbar. French sier at dette er et syn pa kompetanse som
speiler dagens prestasjons kultur, malt i input/output forhold, og som er bestemt av
nyttighetsprinsipp tenkning, naturvitenskap og markedsideologi. Et syn pa kompetanse som
reduserer laging til ferdighets tilegnelse fjerner ogsa kunsten fra undervisning og det a lagre.
Det reduserer lagerens rolle til funksonaa i det Adorno kalte var "administered schools" (i
French ibid:487).

21 For referanser se French 1997
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Mitt utgangspunkt pa bakgrunn av teorien er altsa at ingen forhold er ubesmittet av primitive
impulser. Overfaring er bare et klinisk ord for et fenomen som eksiterer i stor utstrekning
utenfor terapi rommet. Lagerens forhold til eleven er ikke noe unntak. Laaer-elev forholder
seg ikke bare til hverandre pa en bevisst méte, de overfarer kontinuerlig tidligere psykiske
tilstander til natidige forhold.

En konsekvens av dette perspektivet er at for a forsta en lagrers utvikling i yrkesrollen ma en
blant annet ta utgangspunkt i hans/hennes emosjonelle behov. | det relagonelle
erfaringsunivers er emosonene aktivert, og de danner potensialet for lagerens laging av
erfaring. Ut fraBions teori er det avgjarende, at den enkelte laaer samhandler, med elever,
foreldre, kollegaer og ledelse paen sik méte at evnen til atenke, alaare av erfaring, og
dermed til & opptre profesonelt utvikles. | mitt progiekt ansker jeg & undersgke hva som
stetter lagene i en dik positiv utvikling. Likeledes vil jeg se etter forhold som tvert imot

hindrer, gar til angrep patekning, bade paindivid og gruppe niva.

Men uansett teorien jeg na har gitt innblikk i med hensyn til laging av erfaring, stér vi likevel
tilbake med spersmdlet: Hva er en emosjonell erfaring, og hvordan vet vi at det skjer , i oss
selv og i andre? Meltzer sier at vi pa en mate kan snakke om et skille mellom hjerneaktivitet
og mental aktivitet. Bion gjer det klart for oss, sier han, hvor mye av livet vart vi lever

tankel gst, det vil si utenfor omradet der emosjonelle erfaringer er akseptert, observert og tenkt
over giennom symbolisering av den mening emosjonene har reist. Klart en kan s at
overlevelse kunne bli umulig hvis vi ikke responderte med tankel gs automatisk adlydelse av
kulturelle krav. Vi ville smpelthen talivet av oss selv og hverandre av vanvare hele tiden. Og
faktisk, mennesker som er tankelgse, automatisk ikke-adlydende gjar nettopp det. (Meltzer
1986)
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Kapittel 2: Et psykoanalytisk perspektiv pa organisasjoner

Innledning

Organisagion og falelser studeres naturligvis ut fra ulike teoretiske perspektiv22, Jeg har valgt
a bruke psykodynamisk teori som ramme for a forsta personene i organisasjonen, og
samspillet mellom organisasion og individ. Det er lang tradison for a bruke et ikt
perspektiv. Det begrepsmessige fundament for dette kommer blant annet fra Bion (1961) og

hans forstael se omkring ” basic assumptions groups”’.

Objektrelasionsteori gir en distinkt interpersonlig basis for & forstd arbeid i organisasjoner
(Czander 1993). Teorien gir oss hjelp til & forsta en del grunnleggende problem en
organisason star overfor, som ikke er lette a forstd og derfor ikke lette & lase av en ledelse (de
Board, 1978). Psykoanalytisk tilnsaming inviterer til granskning av grensene mellom det som
en inni individet (eller paret eller gruppen eller organisagonen) og hva som er i det sosiale
systemet utenfor, og samspillet over grensene. Det stilles sparsmdl til motsetningsfull atferd,
paradoksale intengoner og ulike former for motstand (Kellner et.al. 1997). Psykodynamisk
tilnaaming til laing understreker det kontinuerlige psykologiske arbeidet som er nadvendig
for &romme de mer truende emosjonene, for & forsone de uforenelige emosjonene og a mestre
de ubehagelige (Antonacopoulou og Gabriel 2001)23,

Som tidligere nevnt er ikke dette en organisas onsstudie, men skolen som organisasjon utgjer
likevel viktige betingelser for laarerens mulighet for a lage av erfaring, og er dermed relevant.
| dette kapittelet vil jeg starte med kort A gainn i Bions gruppeforstéelse, og hans inndeling i
" basic assumptions groups’ (BA grupper) og "working groups’ (W grupper). Jeg fortsetter
med en kort beskrivelse av det ”sosiale forsvarssystem” (Jagues 1955; Menzies-Lyth 1959).
Til dutt |after jeg frem noen utfordringer knyttet til anvendt psykoanalyse i organisasjoner.

22 Vince 2001; Antonacopoulou og Gabriel 2001. | begge disse artiklene finnes litteraturoversikter over ulike
tradisjoner aforstafalelser.

23 Se blant annet Hirschorn 2003; Diamond, 1986, 2003, 2004; Gabriel 1998.
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Pa bakgrunn av mitt empiriske materiale, har jeg valgt & utvikle en forstaelse av et sosialt
forsvarssystem i skolen, som visesi avhandlingens siste del. Dette medfarer at jeg aldri borer
dypt i Bions beskrivelser av basic assumptions. Vekten legges heller pa forstéelsen av det
soside forsvarssystem. Det ma likevel understrekes at det nettopp var Bions arbeid (samt
sosial psykologen Eric Trist sine tanker) som ledet til studiene av sosiale systemer som
forsvarssystemer mot angst.24 Den grundige behandling av det sosiale forsvarssystemet
kommer farst i avhandlingens siste del.

“Learning in groups”

Bion gnsket a forsta hvordan grupper og ledere kan fungere pa ulike irrasjonelle méter. Han
kom frem til sin modell om grupper ut fra egne erfaringer med sma terapi grupper. Ved a
rette oppmerksomheten mot sine erfaringer av egne falelser i gruppa, mente han a kunne vise

hvordan grupper kan bli pavirket av ubevisste prosesser.

Et helt fundamentalt poeng ved Bions teori om grupper er at han ser gruppen som en enhet
(Bion 1961). Datenker han ikke bare at gruppen er noe mer enn summen av enkeltindividene
i den, men han gar salangt som til &s at gruppen er noe annet, noe forskjellig frasummen av
enkeltindivider. For a fa fram dette poenget forsgkte Bion a utvikle et sprak og et
begrepsapparat som er spesifikt for grupper. Han hevdet at visse sider ved menneskets
psykologi bare ble synlige i en identifiserbar gruppesammenheng. Han stod derfor, béde i
motsetning til psykoanalytikere som brukte grupper til & behandle enkeltindivider i, og han
stod i motsetning til de gruppeterapeutene som hadde en helgruppetenking, men som ikke sa
tydelig framhevet forskjellen pa individual psylokogiens og gruppepsykologiens

fenomenverden?s

Bion mener at en gruppe fungerer pato ulike niva eller plan. Pa ett niva samarbeider
gruppemediemmene rasionelt ut fra en felles ma setting, en hovedoppgave, og de tilstreber
effektivitet for a l@se de arbeidsoppgaver som er knyttet til hovedoppgaven pa en sikker og
forsvarlig méte. Videre forsaker de a forholde seg sa realistisk som mulig til virkeligheten og
legrer av erfaring. Dette ragonelle nivaet kaller Bion Work Group-niva (W-gruppe).

24 Elizabeth Spilliusi forordet til boka: Organisations, Anxieties & Defences. Towards a Psychoanalytic Social
Psychology. (2002) Redigert av R.D. Hinshelwood & Marco Chiesa.

25 Lars Bugaard i Forordet til den Danske utgave av Experiecesin Groups (1993).
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Pa et annet niva fungerer gruppen helt annerledes, en ubevisst irrasjonell fungering. Gruppens
medlemmer kan pa dette nivaet plutselig utvikle en dags felles enighet om at hovedoppgaven
kan | gses uten anstrengelse, uten tenkning og laging, og at lederen, paen s &si magisk mate,
kan tilfare gruppen det den trenger. Gruppen er dafanget i det Bion kaller ” Basic assumtion”
(BA). Dette er en grunnleggende antagel se som gruppen unisont utvikler en myte om, en myte
de deler og tror fullt og fast pa, og som de ikke er villige til & gi slipp pa. Bion beskriver 3
mgnster av basic assumtions: Avhengighetsmgnsteret ("dependency”), kamp- flukt mensteret
(" fight/flight” ) og pardannel sesmgnsteret (" pairing” ). Gruppen fungerer som om den
grunnleggende antagel sen medfarer riktighet, mens den ikke innser at det er snakk om svikt i
redlitetsforankringen, altsa at det er snakk om et ”som om” —forhold. Mens gruppen pa W-
gruppe- niva har god kontakt med virkeligheten og er forankret i den, er gruppen pa BA —
gruppe- nivairrasionell og ute av kontakt med virkeligheten. Dette betyr at en gruppe som er
fanget i eller preget av BA- fungering ikke er saalig godt i stand til sikkert og effektivt &
utfare de arbeidsoppgavene den har. Men i en dik gruppe kan likevel samholdet og
fellesskapsf @l el sen blomstre pa en forfgrende sterk méte, slik at man godt kan oppleve at det
er tilfredstillende a vaare i den.

Gruppefungering pa et rasjonelt og et irrasjonalt niva forgar i ale grupper bade i og utenfor
terapirommet. Den enkelte kan derfor fungere normalt utenfor gryppen, men det er gruppens
natur & mobilisere en regregon hos den enkelte deltager til et tidlig mentalt funksjonsniva. |
Ba-gruppen viskes grensene mellom individene ut (man blir en ssmmensmeltet ’ gruppe-
klump’); de saarskilte individuelle egenskaper hos personene blir uten betydning. | W-gruppen
derimot arbeider man sammen som individer, og man samarbeider ved & gi og ta. A skape en
gruppe som fungerer som en W-gruppe krever evne til tenkning og kommunikason i tett
samarbeide over tid. Bion sier (1962b [1991:99]):

...the theoriesin which | have used the signs K and—K can be seen to represent realization in groups.
In K the group increases by the introduction of new ideas or people. In—K the new idea (or person) is
stripped of its value, and the group in turn feels devalued by the new idea. In K the climateis
conductive to mental health. In—K neither group nor idea can survive partly because of the destruction
incident to the stripping and partly because of the product of the stripping process.

W-gruppen preges av K aktivitet. Det er et klima der ulike meningsytringer kan gis rom og
eksistens, og aktiviteten kan ha en utviklende betydning i seg selv. Et dik klima er avhengig
av en toleranse for usikkerhet, og at ulike meninger kan fremsettes uten at denene gis

moralsk overherredgmme over en annen.
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Bion snakker om " group culture” som en méte & beskrive hvordan enhver gruppe,
organisasion eller samfunn synes a trenge en bestemt oppgave struktur, roller, prosedyrer,
regler og status for a romme angsten for det ukjente samt forsvarsrutinene. De ubeviste
forsvarsstrategiene kaller han ” group mentality”, som er det motsatte av de beviste méene
den enkelte har i gruppa. Det er altsa disse forsvarsstrategiene (group mentality) han deler i

de tre hovedstrategiene som han kalte ” basic assumptions’.

Sosiale forsvarssystemer

Bion har inspirert arbeidslivsstudier av forskjellig typers. Her vil jeg trekke frem studier av
Elliott Jaques, som regnes som en pioner pa omradet av anvendt psykoanalyse i
organisagoner, og Isabel Menzies-Lyth. Begge arbeidet ved Tavistock Ingtitute, London. De

som arbeider her integrerer innsikt fra samfunnsforskning og psykoanalyse.

| sitt klassiske paper fra 1955, "Social Systems as Defence Against Per secutory and
Depressive Anxiety”, la Jaques stor vekt pa individenes “collusive actons’ som bygget
organisagoner som et forsvar mot psykotisk angst, og gjennom det genererte en fundamental

kilde til problemer i disse organisasionene.2’

Psykoanalytiker og kleinianer Menzies-Lyth, gai forlengelsen av Jaques, i 1959 ut sitt
klassiske paper, med tittelen "The function of social systems as a defence against anxiety”’
Hun viser at den Kleinianske forstaelse av angst og forsvar mot angst ogsa kan bli brukt til a
forklare atferden til individet i en rolle som for eksempel sykepleierei et sykehus. Hun
forklarer hvordan det sosiale systemet i en organisasion kan fa en funksion av forsvar. Nar
angstnivaet kommer over et visst niva, vil det kunne forérsake samme tendens til regresjon til
den paranoid-schizoide posision i gruppen sa vel som hos det enkelte individ i gruppen. |
denne posi§onen mobiliserer individet i rollen og i gruppen de tidligere omtalte primitive
forsvarsmekanismene splitting og projeksjon. Denne forstaelsen er i trad med Bion (1961) sin
beskrivelse av hvordan grupper forsvarer seg mot angst, ved & opphere a fungere som en

arbeidsgrupper, og i stedet organisere seg som grunnantagel se grupper.

26 Karterud (1999:108) gjennomgar forskning inspirert av Bion

27 Jacques (1995), har etter lang felterfaring endret syn, og avviser i dag bruken av psykoanalytiske begrep i
organisasjoner. Na hevder han at hovedkilden til psykologisk stress som oppstar i organisasjoner, ligger i at vi
mislykkesi aklargjare og spesifisere rolle kravene i organisasjonene.
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| en organisasion vil en vage ute etter i sterst mulig grad & utelukke sterke falelser, ogen kan
antaat det i den forbindelse utvikler seg normer og praksiser for & utelukke dem. | min studie
av sykepleiere pa sykehus, fant jeg at de " defokuserte” (Ramvi 1996) falelser som oppsto.
Kommunikasonen i en organisasion kan vaae | gsrevet (detached) fra de emosjonelle
realitetene i organisasonen, hevder Vince (1999). Dette medfarer, sier han, at en organisagon
lager og ikke lagrer like mye av de ansattes frykt og angst som den lager av deres kunnskap og
ferdigheter. Atkins (et.al.1997:141) hevder i trad med dette:

Anxiety and stressin every day life can cause unconscious regressive acts, which distort perception of
the difficult reality and thus provide away of coping. These personal defensive strategies,
inappropriate for dealing with the real situation, are unconscious and are out of normal awareness.
Therefore they are very powerful.

Defensive reaksjoner, bade bevisste og ubevisste, har til hensikten a gjare det ukomfortable
komfortabelt, hevder Vince (1999). Han gér i Bions fotspor nér han sier at laging bare kan
skje der individer eller gruppers projeksoner, benektinger og unngaelses strategier — kjernen i
relagonen mellom selv og andre — anvendes som kunnskap om organisasjonen. Poenget er at
organisasjonen ma bade erkjenne og anvende falelser for & oppna laaing og forandring.

Motstand mot forandring finnes bade i individer og i organisasjoner.

| felge Bion er det ingen stimulans for & laare dersom det ikke er noe vi ikke vet. Det againni
det en ikke vet generer imidlertid uskkerhet, og denne usikkerheten stimulerer i sin tur en
rekke responser som noen leder til laging mens andre hemmer laging. Vi kjenner igjen
reaksjoner som likegyldighet, mangel pa samarbeid, fiendtlighet til lederen eller ekstrem
avhengighet av lederen osv. Det er reaks onene som hemmer laging i en gruppe, Bion kaller
”basic assumptions’. Simpson et a (2000) hevder i trad med dette at enten en gnsker a styrke
eller begrense vekst og utvikling, sa er arbeidet med det som begrenser laging viktigst.

En dik forstéelse er det 0gsa jeg legger til grunn for min studie av lagere i skolen. Jeg er
opptatt av hva som begrenser laging, heller enn & preve afinne "feil” i lareprosesser. Jeg
ansker & utforske falelser blant laaerne som hindrer lagring, og jeg vil se om det er mulig &
oppdage forsvarssystem i skoleorganisagjonen. Jeg begrenser imidlertid ikke studien til studie
av forsvarsstrategier. Det dreier seg om hva som gjer lagerne i stand til & gjere en god jobb.
Teorien vil styre blikket mitt i retning laarerkollegagruppens, og ledernes, evne, eller

manglende evne, til & containe adekvat angst.
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Utfordringer ved anvendt psykoanalyse i organisasjoner.

Bion arbeidet bare 10 & med grupper og hans teorier omkring dette har fatt innvirkning blant
annet pa det gruppeterapeutiske?8, det institusjonsdynamiske?® og det miljgterapeutiske3
feltet. Ettertiden har imidlertid vist, hevder Karterud (1999), at gruppepsykoterapi basert pa
Bions gruppe teori har vaat mislykket, mens gruppeteorien hans derimot har vist seg
levedyktig utenfor terapi rommet, nemlig ved utforsking av grupperelasoner innenfor
organisagoner i arbeiddivet.

Karterud viser til kritikk av Bions teori i Human relationsi arene 1978-81. Hovedpoenget i
kritikken, hevder han, er at Bions teori er for enkel , og at den farer til stereotyp praksis som
definitivt ikke harer hjemme i behandlingen av pasienter, og som heller ikke hegrer hjemme i
grupperelagonskonferanser. Problemet, hevdes det, er det endimensonale
motsetningsforholdet mellom den rasjonelle arbeidsgruppen og de irragonelle og ubevist
styrte antagel sesgruppene. Bion ser bort fra det hensikismessige i det ubevisste sier

kritikerne3l,

Det hersker uenighet om psykoanalytisk innsikt er egnet til & gi organisasjonsmessig
kunnskap. Mange mener vi ikke er tjent med & anvende begreper om ubevisste krefter i
organisagoner. En direkte overfaring av kunnskap fraen disiplin til en annen kan bli en
vitenskapelig svindel (Amado,1995) " Det ubevisste’ finnes ikke i organisagoner, men, som
Amado (ibid) likevel hevder, kan en akseptere eksistensen av projektive mekanismer og

fantasier fra den individuelle psyke til sosiale strukturer.

28 Ved Tavistock klinikken har de utviklet en terapeutisk metode og praksis med utgangspunkt i Bions tenkning:
Gruppen som et hele-metoden. Hertil knyttes ogsa navnene Henri Ezriel og Donald Sutherland. Metoden har
spredt seg videretil det gvrige England og USA.

29 Bions tenkning omkring grupper farte videre til dannelsen av en " gruppelaboratorieenhet” ved Tavistock
klinikken under navnet Tavistock Institute of Human relations. Her forsgkte en & oversette gruppedynamiske
erfaringer til sterre organisatoriske sammenhenger. Inspirasjonen til denne enheten ble ogsa hentet fra Kurt
Lewins arbeidei USA i 1930 og 40 &rene. Instituttet har hatt naer forbindelse med A.K. Rise instituttet i
Washington. Det har ogsd vaart utbredelse til Europa, mest kjent er kanskje den arlige L eichester-konferanen
som arrangeres av Tavistock

30Bion har veat en av de farste til & snakke miljgterapeutsike tanker overhodet (ideer om atrekke inn den totale
sykehussituasjonen i behandling av pasientene, analyse av forskjellige gruppenivaer mm)

31 se mer om denne kritikken Karterud 1999:107
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Anvendt psykoanalyse i organisagoner gir flere utfordringer, for eksempel den at det kan
synes som de saalige forholdene ved psykoanaysen, nemlig som en spesiell praksis,
forsvinner, hevder Armstrong (1991). Jeg vil gjare neamere rede for Armstrongs tanker om
dette da han i talesetter et viktig " ankepunkt” mot anvendt psykoanayse i organisasoner som

knytter seg til utfordringene ved & overfare kunnskap fra en arenatil en annen.

Psykoanalysen har en saalig forbindelse mellom teori og metode, som er rotfestet i en
identifiserbar observasjonsarena. Faren, med & anvende psykoanalyse i organisasjoner, sier

Armstrong, er at en sitter igjen med "tomme” spekulagoner. Han sier (ibid:1):

Too often in applied psycho-analysis the relation between the object of enquiry art, religion, politics,
organisational life etc., and the medium of enquiry the experience of individual psycho-analysis, or
the analysed mind, is parasitic, with the result that one or the other or both are robbed of their meaning

Det er ogsa dik jeg forstar Bion nér han sier at han blir trett og lei av & hare psykoanalytisk
teorier, hvis de ikke minner ham om “real life” (Bion 1978:44): An application of a theory
about dependence is no good to me unless it reminds me of something which | can see at any

timein theworld in which | live.

Arbeidet med grupper er ikke en anvendelse av arbeidet med individer, eller motsatt.
Armstrong mener at nettopp Bion selv gir svar pa hva som likevel forbinder de to arenaene,
Det er Bions arbeidsmetode, disiplinert oppmerksomhet mot den emosjonelle erfaring som er
tilstede. Den emogonelle erfaring er grunnlaget for innsikt , grunnlaget for formulering av
tanker. Armstrong sier (1991:2):

The formulations which Bion, more tentatively than his followers practi ce sometimes suggests, put
forward in these papers about group ' mentality’, the inter-rel ations of organisation, structure and
culture, the distinction between work group and basi ¢ assumption group, and the tripartite
differentiation of the latter (dependence, pairing, fight/flight), are grounded in these presented
emotional experiences.

Det er vanskeligheter forbundet med begrepet emosjonell erfaring, fordi det blir lett forbundet
med en individuell opplevelse: "jeg” faler, tenker osv. Og vi blir irritert hvis noen sier "vi” og
med det " uttaler seg pa mine vegne’. Men, sier Armstrong: Thereis a tension between
emotional experiences in these worlds which seems irreducible. Den emosjonelle erfaring er
bade noe individuelt "jeg” og noe felles, "vi”, for vi kan ikke vaae sikre pa hva det er vi selv
faer som ikke omfattes av andres deltagel se eller manglende deltagelse i det vi faler.
Armstrong sier (ibid:3):The irreducibility of emotional experience in the worlds of individual
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analysis and group work isthe irreducibility of one of these contexts or frames of experience

and another.

Bions metode, attention to and inter pretation of emotional experience blir bindeleddet

mellom de to " verdenene”:

Empirien i denne avhandlingen bestér av lageres erfaringer i deres egne arbeidssituasjoner:
Deres persepgoner, falelser, tanker, bilder, beskrivelser, handlinger eller sasmhandlinger med
dem derelatere seg til fradag til dag. Jeg tolker ikke lagerne bare som enkelt individer, men
heller som " persons-in-roles’ i et system (Armstrong 1985, 1991). | mit mete med lagernes
erfaringer forsgker jeg a forsta denne erfaringen som uttrykk for laarernes forbundethet med
skolen (som organisagion), som sier noe om den enkelte laareres "organisation-in his-mind”
(Armstrong 1991:3) bokstavelig talt "The workplace within" (Hirschorn 1995).
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Kapittel 3: Vitenskapsteori og Psykoanalyse

Innledning

Vitenskapsteorier inneholder altid analyser av forholdet mellom forsker og utforsket,
grunnleggende antagel ser om feltet som studeres og om forholdet mellom vitenskap og
samfunn. | denne avhandlingen vil jeg etterstrebe & bygge en bro mellom min konkrete
forskningspraksis og den vitenskapsteori som ligger bak. Jeg vil med andre ord forseke a
synliggjere en rad trad fra mitt ontologiske utgangspunkt via det epistemologiske, det

metodol ogiske gjennom datainnsamling og analyse.

Mitt fagfelt (pedagogikk/psykologi) er erfaringsbasert, det handler om den sosiale virkelighet
vi lever i. Slik forskning som involverer menneskelige fenomen stiller meg som forsker
overfor sparsmalet om hvilke betingelser jeg har for a forstd andre mennesker. For & fa svar
pa dette vil jeg benytte den psykoardlytiske teori slik jeg har forstétt Bion, samt filosofisk

hermeneutikk og fenomenologi.

Freud hevdet selv at psykoanaysen var en naturvitenskap. Men psykoanalysen mangler
systematiske universelle lover, forutsigbarhet og empiriske fakta som kan bevises (Clarke
2002). | dag vil de fleste vage enigi at Freud grunnla en ny humanvitenskap. Den er en
vitenskapelig disiplin som bygger pa erfaring. For Freud var teorien klinikerens tjener - ikke

omvendt. Ethvert psykoanalytisk begrep starter og ender med observagon.

Vetlesen og Stanicke (1999) diskuterer hvordan psykoanalyse og vitenskap er to sider av
samme sak. Freud brukte den psykoanalytiske situasjonen som utgangspunkt for a utvikle sin
metapsykologi. Han hevdet at det samme som betinget kommunikasjonen mellom analytiker-
analysand betinget ogsa mulighetene for analytisk viten. Freuds praksis, samtalen og dens
kontekst ("the talking cure”) var adtsa helt sentral. Freud skrev at nér det gjaldt analytisk
arbeid, sa er forskning og behandling to sider av samme sak. Teoridannelsen forblir forbundet

til selvreflekgonens sammenheng.

Psykoanalysen gar i dybden pa sparsmalet om menneskelig motivasion. Epistemologien i
psykoanalysen gir oss lov til akonfrontere de vanskeligste problemene i menneskets

opplevelse eller erfaring. Paradoksalt nok vil en kunne hevde at dagens forstael se av det
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fysiske grunnlag for var eksistens, gener, nervesystem osv, faktisk gker behovet for en
komplementaa disiplin som tar minner, begjaa og mening i betrakting, hevder Vetlesen og
Stanicke (1999). Det er gjennom studiet av subjektiv erfaring at den individuelle personens
biologiske skjebne, innenfor et sosialt miljg kommer til uttrykk og kan forstées. Det vil altid
vaae behov for aforsta erfaring. Psykoanaysen med sin forpliktelse til & forsta subjektivitet,

er i en primag stilling til &tilfredstille denne intellektuelle og menneskelige oppgaven (ibid).

Bion var dypest sett en filosof og han var en stor teoretiker pa hvordan mennesker forandrer
seg. Kanskje skiller Bions teori seg noe fra psykoanalysen ved a overskride denne som en
almenteori om tenkning. | dette kapittelet vil jeg la hans teori mete grunnleggende
vitenskapsteoretiske sparsmdl. Det & se Bions teori som vitenskapsteori er bade en
begrunnelse for hvorfor jeg har valgt hans teori, og samtidig et kritisk blikk pa teorien.

Bions teori innebagrer bade en affektteori og en generell teori om tenkningens utvikling.

O Shaughnessy (2005) mener ngkkelen til en opplevelse av sammenheng i alle verkene til
Bion er hans dltid tilstedevaaende interesse for og sgken etter erkjennelse. Dette kalte Bion
"K” ,"The K link”, og det knytter an til knowledge, uten & vaae en forkortelse. Meltzer
(1986) sier at Bion gjennom sin epistemologiske teori, sgkte etter sammenhenger i livet, en
drift mot & forsté og skape mening. "K” er og har altid vaat kjernen i psykoanalyse. Bion
plasserte K i en ny posison palik linje med kjaalighet (love, L) og hat (hate, H) dlik at
istedenfor dualiteten er det en trio av samspillende menneskelige (drifter) linker mellom
"love’ (L), ” hate” (H) og " trying to know” (K).

En viktig del av Bions bidrag til psykoanalysen bestod i teorier om observasjon for aforbedre
psykoanalysens vitenskapelige status (Sandler 2006) 32. Han forsgkte a utvikle metoder for
observagon som kunne sikre “a search for the truth ” O’” (Bion i Sandler 2006:189). "O” det
ukjente, Zero, eller "ulimate reality” (Bion 1965:12) “O” redliteten asit is. Bion var adri en
ortodoks tenker. Han flartet med neopositivismen og klassisk mattematikk, med kunst og
teologi (Sandler 2006). Bion viste at sannhet aldri kunne ndes, men han viste ogsa at vi ikke

kunne gi opp & ga mot den.

32 Paulo Cesar Sandler har gjort en studie der han forsgker didentifisere det vitenskapelige, filosofiske og
psykoanalytiske opphav i Bions arbeider (Int.J. psychoanal 2006;87:179-201).
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| dette kapittelet starter jeg med aforsgke a gi et bilde av hva Bions teori sier om vagen, om
virkelighetens karakter og om hvordan en kan hatilgang til denne. Men er den
psykoanalytiske teorien tilstrekkelig som grunnlag for & forsta hvordan mennesker oppfatter
tilvaarelsen? Internasjonalt foregdr det en i dag en livlig diskusion om psykoanalysens
vitenskapsteoretiske plassering. Vetlesen og Stéanicke (1999) Sténicke og Vetlesen (2002)
spar om filosofisk hermeneutikk kan vaare et kunnskapsgrunnlag for psykoanalysen, eller om
psykoanaysen bar gai kompaniskap med fenomenologien. Sparsmaet om forholdet mellom
psykoanalysen og hermeneutikken har vaat til debatt i flere tidr, ogsdi Norge, og jeg ser
naamere pa denne debatten. Deretter gar jeg inn i sparsmdet om intersubjektivitetens plassi
psykoanalysen, noe som jeg anser som en direkte fortsettelse av den foregaende debatten om
psykoanalysens forhold til fenomenologi og hermeneutikk. Jeg avslutter kapittelet ved & se
naamere pa hvordan de ikke valgte trekkene ved vére liv markerer mgtet mellom
fenomenologi og psykoanalyse. Med utgangspunkt i begrepet grunnvilkar, kommer
intersubjektivitetsdebatten i et nytt lys.

"Reality” og " Truth”

"Redlity” er et vanskelig begrep i psykoanaysen. De gamle grekerne som Platon og
Aristoteles skilte ikke mellom bevisstheten og verden utenom bevisstheten. Det var Descartes
som innfarte dualismen giennom a sparre; Hva kan jeg vite? Selv hevdet han, at den
introspektive metode ga oss en sikker viten: Jeg tenker — altsd er jeg (i Gammelgaard
2000:150) Men det Cartesianske cogito inneholder bare en kognitiv viten, altsd en viten som
er gitt umiddelbart i og med bevisstheten (Arent i ibid). | falge Bion kan vi ikke ha bevissthet
om oss selv, i betydningen kjenne oss selv ut fra erfaring av oss selv (1962a[2003:79]. Han
hevder at bevisstheten avhenger av afafunksonen.

Hvordan kan dermed Bions forhold til virkelighet og bevissthet beskrives? Arbeidene hans
kan faktisk bli forstétt i lys av to motsetningsfylte virkelighetsoppfatninger, nemlig bade som
idealisme og som realisme. Kort forklart kan en s at for idealisten konstituerer subjektet
virkeligheten, mens for realisten retter subjektets erkjennelse seg etter virkeligheten, og
hvordan den er i seg selv.

Bion som idealist

Kunnskap i den Kartesianske modellen betraktes som kunnskap om noe som er atskilt fra
subjektet. Dette kunnskapssynet vil en kunne hevde at Bion gar imot. Han er den farste
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Kleinianer som overskrider den Kartesianske grense, hevder Grotstein (2003). Han kaller
Bion en post-Cartesian thinker (ibid:16), en som forsgker a bringe psykoanaysen ut av den
begrensende sikkerheten som finnes innenfor logisk positivisme, inn i det nye omradet av
usikkerhet, hvor det beste vi kan hdpe paer et flyktig glimt, ikke av objektet, men av
inntrykket objektet gjar pa oss. | falge Bions tenkning former vi indre bilder
(representasjoner, konstruksioner) av objektet, gjennom sansene vare. Derfor far vi problem
med & skille ut objektet ik det virkelig er fra den indre arbeidsmodellen vi har laget av det.
Realitet og konstruksjon kan med andre ord ikke deles opp, hevder Grotstein. Nar han her
snakkes om "representasion” ma det ikke forveksles med positivismens forstael se, der

representasjoner er avbildinger og der tanken hviler pa separasjon mellom kropp og sinn.

Etchegoyen (i Vorus og Wilson 2004:1502)33 uttrykte det pa denne méten:

‘the theory of representation is based on a Cartesian and/or Kantian ego (or subject), which searches
in God or in transcendence for the concept of truth, whereas object- relations theory coincides more
with philosophical ideasthat... search for their justification of truth in the consensus between subjects
of theworld of life'.

Sagt pa en enkel méte, i falge Grotstein (2003:21), var de kosmologiske grensene for
psykoanalysen, inntil Bion, indre og ytre redlitet. Bion forstod ytre realitet, som den

o

symbolske realitet av "K”. Bak denne symbolske, tolkende konsensusen, [a”O”.

For & forsta Bion som idealist, legges det vekt pa hvordan han tok videre Kleins tanker om
medf gdte ideer og psykisk realitet (White 2002, Buckingham 2002, Grotstein 2003, Sandler
2006). Tolker en Bion som idealist forstar en ham dithen at redlitetens kjerne tilharer “ideal
formene” og at objektene vi persiperer er en falsifisert eller utvannet redlitet. Videre blir hans
sofistikert formulerte teori om medfadte ideer tydeligere i "A Theory of Thinking" (1962a).
Denne teorien om tekning er abstrahert fra emogonell erfaring.

Thought without a thinker (transformag onsteori)
Tenkning er i falge Bion (1962a[2003:75]) et resultat av to mentale prosser:
1: Utvikling av tanker (thoughts), som krever et apparatur som handterer dem.

2: Utvikling av dette apparaturet som han kaller tenkning (thinking).

331 Int J. of psychoanalysis har Vorus og Wilson 2004 rapportert fra en panel debatt frathe 43rd Congress of
the International Psychoanalytical Association, 13 mars 2004 i USA der de diskuterer "representasjon” i
psykoanalysen.
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Med andre ord: Det ma tenkning til for & handtere tanker. Bion sier at det som skiller hans
teori fraandre teorier som sier motsatt, nemlig at tanker er et produkt av tenkning, er at denne
teorien sier at tenkning er en utvikling tvunget frem av presset av tanker.34 Dette er den mest
forblgffende oppdagel se om tenkning i epistemologiens historie, hevder Grotstein (2003:20),
nemlig at Bion gir epistemologisk prioritet til eksistens av tanker i forhold til en tenker:

"thoughts without a thinker”.

Bion klassifiserer tankene i forhold til sin utviklingshistorie som pre-conseptions (far begrep),
sa conseptions (begrepsliggjering), og til slutt concepts (begrep). Concepts kalte han ogsa
fixed thought . Han forklarte modellen dlik (1962a [2003:75]): Barnet har en medfedt
disposision som korresponderer med en forventing om et bryst. Nar pre-conception bringes
sammen med en realisering som er svaat lik, er det indre, mentale resultat en tanke
(conception). Sagt pa en annen mate: Den medfadte forventingen om et bryst, the "empty
thought" settes sammen med bevissthet om realisering nar barnet settes i kontakt med brystet
og er synkront med utviklingen av en tanke. Denne modellen, sier Bion, vil tjene til teorien
om at hver kontakt mellom et pre-conception og en realisering produserer en tanke
(conception). Derfor, hevder han, forventes tanker abli konstant forbundet med en

emosjonell erfaring av tilfredsstillel se.

Men Bion sier han vil begrense termen "tanke" til paringen av en pre-conception med en
frustragon. Modellen han setter frem er den om et barn som har forventing om et bryst paret
med en realisering av fravex av bryst tilgjengelig for tilfredsstillelse. Det er kunnskapen
knyttet til erfaringen med det negative Bion fokuserer. Hvis kapasiteten for toleranse av
frustragon er tilstrekkelig, blir ikke-bryst erfaringen en tanke, og et apparat for tekning er
utviklet. Ikke-bryst erfaringen er nadvendig for tenkning i fravearet av objektet. Nar en er i
stand til &tolerere frustragion vil et ord representere en "ikke-ting” . Personens kapasitet for
toleranse for frustrasion gjar han/henne i stand til & observere et konstant sasmmenfall (jfr hans
begrep " constantly conjoined”), med andre ord blir han/hun i stand til & binde frustrasjonen til
et ord eller til & bruke ordet dersom det allerede er satt navn pa, og sa utforske frustrasonens
mening (Bion 1970 [2004:9,10]).

34 psykopatologisk utvikling kan assosieres med begge utviklinger: med et sammenbrudd av utviklingen av
tanker eller et sammenbrudd i utviklingen av tenknings "apparatet” (eller begge deler).
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Det &tainnover seg og fordgye det som skjer, krever at vedkommende har ervervet evnen til
nettopp dette, altsa tenkning, gjennom alfafunksjonen. Det er Bions beskrivelse av
alfafunkgonen som forbinder ham til platonisk tradigon, sier Sandler (2006). Det er denne
prosessen Bion forklarer med container-contained, prosessen beskrevet som transformation in
"Q.

Sandler (2006), hevder at Bion selv tar avstand fra idealismen. Generelt sagt gjer idealistene
den feil at de begrenser sine kunnskaper til personlige meninger. "The problemis not idealism
initself, but that it is presented all-embracingly as the only and absolte truth” (Sandler
2006:197). Vitenskap blir redusert til ideologi, mener Bion (i felge Sandler). | kontrast til
dette snakker Bion om den forvirring pasienter er i nar naturvitenskapens lover ikke falger
lovene for den mentale fungeringen. La oss derfor se pa Bions teori fra et annet stasted,

nemlig fra den realistiske.

Bion som realist

Trenger en atolke Bion inn i platonisk teori om medfadte ideer for a forsta tenkning pa den
méten Bion gjer det, sper Buchingham (2002), og argumenterer for at dette ikke er
negdvendig. Hun gnsker heller a tolke Bion inn i en materialistisk virkelighetsoppfatning.
Buchingham understreket at en ikke benekter eksistensen av menneskets bevissthet i en
materialistisk virkelighetsoppfatning, men en legger til grunn at bevisstheten utvikles i
vekselsvirkningen med den materielle virkeligheten. Innenfor dialektisk materialisme utvikles
menneskers natur gjennom arbeide og virksomhet. Den utviklingen kan ikke taes for gitt.
Menneskets tilvaael se bestemmes farst og fremst av praktisk aktivitet ikke av ideer og idealer

som i idealismen.

Sandler (2006:184) minner oss om Kants beskrivelse av to trusler mot kunnskap, nemlig

” dogmatisme” og "naiv realisme” (troen pa at sanseorganene kan fange realiteten ved hjelp av
det cartesianske instrumentet "pure reason”). Selv legger Sandler til en tredje trussel, nemlig
"naiv idealisme” (troen pa at universet er skapt av den menneskelige bevissthet). Sandler
peker pa at Bion mener alle disse truslene kan unngaes, gjennom sin forklaring om at "a sense
of truth’ (Bion i Sandler:184) er oppnadd nar det er erkjent at det elskede og hatede objekt er
ett og samme. "They become constantly conjoined” . Bions begrep om "constant conjunction”

gaopphavet til hans begrep om "selected fact”, som han senere kalte “invariants’ (Sandler

56



2006:189)35. Disse begrepene betyr at en oppdager sannhet nér en forbinder en sammenheng
til fakta en ikke tidligere har oppfattet som forbundet.

Bion lante som vi har sett, begreper fra matematikken, og begrepsparet
"transformation/invariants’ er et av dem (Sandler 2006). Begrepsparet er knyttet til kvalitet
ved noen eller noe. Bion beskrev invariance som en kvalitet ved noe som forblir uendret
overskridende endring av form (transformasjoner), som oppstar nar noen forsgker a fange
denne kvaliteten. Han gir eksempel ved a snakke om at vi kan se en ”valmuethet” som
uendret i et maleri av en eng med valmuer. Bion ansket & ga bak det som viser seg, sahn som
ogsa fenomenologere vil. Invarianse gir assosiasjoner til fenomenologiens begrep om essens,
og Platons ide om & se det dmene i det enkelte. Bion bruker maling, matematikk og
psykoanalyse som representative eksempler. Og han sier: An interpretationisa
transformation; to display the invariants, an experience, felt and described in one way, is
described in another (Bion i Sandler 2006:194).

Nér vi oppfatter ting som fenomen har vi satt noen filosofiske betingelser, nemlig at ting
eksisterer utenom var bevissthet. Dette | gser fenomenologien ved a s at vi dltid er i verden. |
fenomenologien er ikke poenget & vagre subjektiv, men en er opptatt av a vaae overskridende i
forhold til den dualistiske tenkningen der en deler i det subjektive og det objektive, i realitet
eler ikke. | fenomenologien overskrides dualismen gjennom & snakke om en fortrolighet med
verden. Dablir de sentrale tema nagrhet og avstand, helhet og del ol, heller enn subjektivt og
objektivt, eller sannhet og lagn.

Det er min forstaelse at ogsa Bion ansker & overskride den dualistiske tenkning. Jeg har
beskrevet Bions teori om hvordan han mener vi misslykkesi aforsta ytre redlitet, og hvordan
han dermed opphever skillet mellom objektivitet som det motsatte av subjektivitet. Han
skiller ved & snakke om var sgken etter forstaelsens negative instans ("-K”). Bion skiller
mellom "malet for legnen og malet for sannheten" (Bion 1962b [1991:49]). Forskjellen, som
jeg har snakket om tidligere, relaterte seg til det aikke tale smerten som er forbundet med
frustrasjon av ikke & vite. Relagonen mellom subjektet (den som gnsker & vite) og objektet
(det som skal bli kjent) kan bli slik at det " ikke lenger representerer den smertefulle

35 Se Sandler 2006 for referanse til de matematiske fil osofene som har presentert og utviklet de matematiske
begrepene Bion laner.
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emosjonelle erfaring men en antatt smertel@s en. En slik manaver er intendert ikke &
tilkjennegi, men til & benekte realitet" (ibid).

Bion bruker alts& bade begrepene |zgn og sannhet (for eksempel i Attention and
interpretation, 1970)."Truth”, sier han, er resultatet av & holde ut smerte og frustragon i
tilstrekkelig grad for & muliggjere wvikling av emosjonell erfaring gjennom afa-funksjon.
Han sier ogsa (1962a[2003:77]) at en dominans av projektiv identifikason, forvirrer
forskjellen mellom selvet og det ytre objekt. Dette bidrar til fravea av enhver persepson av
to-het, siden en dik bevissthet avhenger av erkjennelsen av en forskjell mellom subjekt og
objekt . Dette gapet mellom representagon og innsikt (eller det virkelige) er det terapeuten
skal bygge bro mellom gjennom sin tolkning (Bion 1970 [2004:9]).

Tilbake til begrepsparet invarians og transformasjon. Det kan ikke skilles ad. Det konstituerer
et uforenelig par, der den ene er en nadvendig betingel se for den andre. Det kan observeres
ved det Bion kaller "binocular vision” (Bion 1962b [1991:86]),36. Betegnelsen viser til det
bevisste og det ubevisste, produsert samtidig og fungerer "as if they were binocular and

therefore capable of correlation and self-regard ” (ibid:54).

| dette underkapittelet forsgker jeg & forsta Bions teori som realisme. Bionsteori om utvikling
av tenkning, bekrefter empirismens betoning av den sansede verden som utgangspunkt for de
tidligste erfaringene, hevder Gammelgaard (2000:149)37. Men som tidligere nevnt er det
psykoanaysens oppdagelse at psykisk realitet og det ubevisste ikke kan gripes av sansene,
noe som betyr at dette ikke kan fanges direkte. Bion hevdet imidlertid at det ubevisste (og
grunnleggende sannhet) kan bli oppfattet gjennom intuison, gjennom erfaringen av det han
kalte ‘O’ i nétid. Han snakket om det intuitive glimt av realitet, "O”, Absolute Truth about
Ultimate Relity (Bion 1970 [2004:26]). "O" tiharer ikke kunnskaps- eller lagingsdomene , det

kan oppsta, "become”, men det kan ikke vaare kjent "known”, hevder han (ibid). En ma ga bak

36 binocular: for to gyne

37 Judy Gammelgaard (2000), dr.phil. og psykoanalytiker, minner oss om det empirisk filosofisk
erfaringsbegrep, som ogsa er legmannens erfaringsbgrep, nemlig at all erfaring kan ferestilbake til noe
sanselig gitt. John Locke er en av den empirisk filosofis mest fremtredende represntanter, og han ga billede av
bevisstheten som entabula rasa - en tom tavle (i Gammelgaard 2000:149) her kunne erfaringer fra den
sansede verden nedfelles.
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det Sokratiske pabud om & "know thyself” (i Sandler 2006:195) og na stadiet av "becoming
what heis, in a continual process of evolution, aslong asthereislife’. Det er ikke kunnskap
om realitet det handler om, men "being reality” (Sandler 2006: 184).” O” trer inn i domene av
"K” ndr det har utviklet segtil et punkt hvor det kan bli kjent, gjennom kunnskap oppnadd
ved erfaring, og formulert i termer utgétt fra sanseerfaring (Bion 1970 [2004:26]).
Transformagon i "O” (being what oneis) kan betraktes som komplementaat til
transformagion i "K” (knowing about what oneis) (Bianchedi 2005:1531). Bion sier samtidig
at eksistensen av " O” er antatt fenomenologisk. Fenomenol ogiens forstéelse om at vi bare kan
se det almene i det enkelte, vil i psykoanalytisk forstaelse bli at det almene ("O”) er det
enkelte i enytre realitet. Ethvert objekt, hevder Bion (1970 [2004:27]), kjent eller mulig &

kjenne av mennesket, inkludert en selv, ma bli en utvikling av "O".

Dette er i trad med Buckingham (2002), som sier at Kleins arbeider ogsa beskriver en
realistisk og empirisk tendens. Den realistiske og empiriske tendensen handler om
ngdvendigheten for barnet - over tid- atenke pa og motta realiteten — "reality”. Selv om
Kleinianere fokuserer pa den subjektive verden av ubevisste fantasier, er dette ikke en
subjektivistisk, relativistisk posision, hevder Buckingham (ibid). Dette stér i kontrast til
Grotstein (2003) som sier han oppfatter Bion som den farste post - moderne, relativistiske
Kleinianer. Buckingham pdpeker at en relativistisk posison i forhold til sannhet ville ikke
hjelpe mennesket som har en forvrengt persepson.

Buckingham (2002) mener altsa at bade Klein og Bion stér pato ulike filosofiske ben, og
verken dem selv eler andre har utredet hvilket som er det riktige. Selv synes hun Bion skulle
falge den empiristiske, materialistiske linje nar han falger spedbarnets erfaringer. “ Theory of
thinking” er Bions tidlige teori, og den er inspirert av en filosofisk teori om medfadte ideer og
aproiori kunnskap (Platonisk). Hans senere teori, fra beskrivelsene av "conseptions' er mer
realistiske og empiristiske, hevder hun, og papeker at Bions teori om tenkning selv er pavirket

av teorier om kunnskap og laging.

Jeg presenterte mitt vitenskapsteoretiske sparsmal innledningsvis som: Hvordan kan jeg
forstér andre mennesker? Stokkeland (2004:764) referer til Bion (1965) som skriver at vagen
ikke kan erkjennes, den kan bare vaaes, og han minner oss om Emmanuell Levinas som sier
at ingen kan vite hvordan det er & vagre en annen. Kanskje har de rett. Kanskje vil det aldri

vage mulig & erkjenne selve vagren eller helt vite hvordan den andre faler og opplever sin

59



vagen. Jeg er enig med Stokkeland som sier at det avgjerende mal er a forsgke & naame seg

en beskrivelse og forstaelse av denne vaaren. Bjerrum Nielsen (2000:18) sier:

Det vi kaller "virkeligheten" er alts& de ulike méter vi inntil nd har erfart og fortolket verden pa, men
dette utelukker jo ikke at den foreligger for oss som en opplevd verden som det gir mening a snakke
om.

Slik jeg forstar Bion finnes det en redlitet utenfor menneskets bevissthet, men gjennom
menneskets bevissthet kan en aldri se realiteten ngyaktig som den "er”. Det er en begrensing
med mennesket at vi altid ser en "farget” virkelighet, men vi kan komme mer eller mindre
nag virkeligheten. Bions syn pa dette kommer blant annet til uttrykk nér han blir spurt hva
han mener med “facts’. Han svarer (Bion 1978:21): | mean that | believe thereisa

fundamental reality evenif I don’t know what it is; that iswhat | would call a’fact’ .

Menneskets kontakt med virkeligheten er, i falge psykoanaysen, med andre ord, ikke enten
eller. Bion viet gitt liv til behandling av mennesker som hatet realiteten. Psykoanalysen, og
Bion, er interessert i situagoner der reditet ikke bare blir unngétt, men i tillegg forvrengt og
feilrepresentert (Bion 1970 [2004]). En oppsummering av Bions syn kan vaae at kognigon
ikke er separert fra emosjon; like sa vel som bevissthet ikke er separert fra kropp; individer er
ikke bundet og isolert i sitt eget skinn; handling (action) er ikke et enkelt produkt av
intengon; objekter kan bli subjektive og subjekter objektive.

Som det har fremkommet er “truth” i Bions teori en prosess, og det atolerere tvil er en
ngdvendighet for & lagre. Videre representerer Bions lagingsbegrep noe som ligger mye
naarmere forstaelsen “ getting to know” enn forstael sen om kunnskap som noe en kan eie som
noe bestemt. | Bions forstéelse er "a kunne” eller "kunnskap” derfor fundamentalt og i sin
kjerne en menneskelig prosess.. Bion tilnsamingen konstituerer i falge White (2002)

essensielt en opplevelses modell for laaing.

Psykoanalysens forhold til andre vitenskapsteoretiske posisjoner.
Historisk kan vi se en sterk gjensidig interesse mellom psykoanalytikere og filosofiske
hermeneutikere33. Vetlesen og Stanicke (1999) hevder at det saalig er "the linguistic turn”
som filosofisk hermeneutikk gjennomgikk pa 60 tallet som ble metested for filosofer og

38 Fraden filosofiske siden kan nevnes Ricoeur (" mistankens hermeneutikk”), Habermas
(" dybdehermeneutikk”), Heidegger og Gadamer, og fra den psykoanalytiske siden kan nevnes Schafer, Leavy
og mer nylig Stolorow og Orange (V etlesen og Sténicke 1999).
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psykoanalytikere. | hermeneutikken snakket en om betydningen av fortolkning og forstaelse,
og spraket - det dialogiske - ble helt sentralt. | psykoanalysen snakket Freud om en "talking
cure”. Kort sagt, hevder Vetlesen og Stanicke (1999:208): ” ..hermeneutikk og psykoanalyse
deler spraket — streben etter en mest mulig fullendt spraklig, og dermed inter subjektiv,

artikulering av psykisk materiale.”

Pa tross av forsgkene fra Ricoeur og Habermas har likevel ikke affiniteten mellom
psykoanalyse og hermeneutikk fatt en god nok lagsning, hevder Vetlesen og Stanicke (1999).
Selv om bade psykoanalyse og hermeneutikk ansker & forsta hva som skjer nér vi forstar, blir
forstael se innen hermeneutikken betraktet som et sosialt fenomen. Det blir tatt for gitt at
forstaelse er spraklig. Sai falge Vetlesen og Stanicke satte Habermas og Recouer fingeren pa
et viktig problem, men de lgste det ikke. Siden har mange forsgkt & gi problemet en I@sning,

en intersubjektivistisk 1gsning.

Vi opplever den samme debatten om forholdet mellom hermeneutikk og psykoanalyse i
Norge. "Relagonell psykoanalyse” (Gullestad og Killingmo 2005) refererer til en tradigon
som tar opp i seg elementer fra ulike psykoanalytiske retninger — objektrel asjonsteori,
selvpsykologi, interpersonlig teori og tilknytningsteori — og som samtidig er sterkt influert av
vitenskapsteoretiske posigoner som hermeneutikk og sosial korstruktivisme (Mitchell og
Aron 1999; Binder 2004). Noen (for eksempel Holgersen et.al i Stanicke og Vetlesen 2002)
ensker & utvikle en psykoanalytisk hermeneutikk, fordi de mener at hermeneutikken mangler
begreper pa kroppslige fenomener, og i forlengelsenav det, ogsa for falelser, drift og det
ubevisste. Men hvordan kan da hermeneutikken utgjare et kunnskapsteoretisk fundament for
psykoanalysen, spar Sténicke og Vetlesen (ibid). De synes, i trad med Habermas, at
hermeneutikkens begrensinger39 er knyttet til at hermeneutikken ikke i tilstrekkelig grad har
stilt spersma om hvordan det som ikke (kan) artikuleres spraklig skal fortolkes og forstas.
Det dreier seg om de kroppslige og affektive erfaringene som det er vanskelig & sette ord pa,
"de erfaringene som forandrer karakter nar de settesinn i sprakets rammer for offentlighet,
samspill og stadfestelse.” (Vetlesen og Stanicke 1999:210). Gullestad og Killingmo (2005)
hevder, i trad med Vetlesen og Stanicke, at hermeneutikken gir forrang til innholdet i
pasientens fremstilling. De ser hermeneutikkens grense ved det ikke-spraklige, i og med at

39 Dereferer ogsatil Karterud og Island 1997 i forhold til en slik diskusjon.
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hermeneutikken primaat fortolker mening pa bakgrunn av spréklige narrativer, i motsetning

til psykoanalysen som primaat dreier seg om observason av data.

Vetlesen og Stanicke vil hevde at det innen fenomenologien stiller seg annerledes. De papeker
hvordan det her har vaat tradigon for & studere fenomener som er utenfor spraket, og enna
mer interessant en varhet for sprakets "virkelighetsbestemmende karakter” (1999:211). De
papeker hvordan spraket (det verbale) kan 1ase fast en erfaring. Det er pa bakgrunn av dette
Stanicke og Vetlesen mener at psykoanalysen trenger et partnerskap med fenomenologien, en
filosofisk teori som ikke begrenser forstaelsen av opplevelser som vanskelig lar seg sette i
tale, "eller som stopper vare stumme erfaringer” (ibid). Hermeneutikken skulle i
utgangspunktet tolke en meningsfull tekst. Fenomenologien derimot har et helt annet
utgangspunkt, nemlig a avdekke fenomenenes egenart, uavhengig av hva de som har
produsert fenomenet har ment eller ikke#0. Stanicke og Vetlesen (2002) ender denne
diskugionen med heller & ville forankre psykoanalysen i fenomenologien. Den

fenomenol ogiske metoden kan belyse og presisere psykoanaysens metode, hevder de.

Hvilke diskugoner har vi da omkring forholdet mellom fenomenologi og psykoanalyse? Judy
Gammelgaard (2000) har gitt klart uttrykk for standpunkter om dette. Hun fastslar at det er en
vesensforskjell mellom den fenomenologisk og psykoanalytisk teori om betingelsene for at vi
forstér andre mennesker. Begge teorier er ute etter & forsta mening, og i den psykoanalytiske
situasionen foregar en stor del av det terapeutiske arbeidet som en undersgkel se etter mening
akkurat som i fenomenologien. Men, hevder hun, fordi en oftei et dikt arbeid har & gjgre med
mening som ikke er umiddelbart gitt, blir en stilt i det dilemma at en i sin sgken etter mening
ikke vet hvordan en skal klare & se pasienten — forsta han/hennes perspektiv. Innenfor
fenomenologisk teori er det ingen prinsipiell grense for et menneskes adgang til forstéelsen av
andre. Her, mener hun, stér en ved det uforendlige ved de to teorier. Hun fremhever imidlertid
at hver for seg bidrar bade fenomenologien og psykoanalysen vesentlig til innfalingens
psykologi. Jeg stetter meg til en dik forstéelse, og vil la dette fa konsekvenser for denne
studiens forskningsdesign og hvordan jeg kan drefte funnene i den empiriske undersgkel sen.

40 Til fenomenologien er det derfor utviklet metode, som har som méal &fafenomenenetil afremstai kraft av
seg selv —i kraft av sin egen vaaren, og Vetlesen og Sténicke (1999 og 2002) fremhever saarlig Heideggers
ontol ogiske undersgkel ser av mennesket i forhold til dette. De mener han har utviklet en metode som kan
forholde seg til fenomener som ikke er sprakligei sitt vesen. Det dreier seg her om kropp, falelser og drift.

62



Psykoanalysens forhold til intersubjektivitet4!

| dag er det en pagaende debatt mellom talsmenn for klassisk subjektivistisk tilnaaming til
psykoanalyse og dem som foretrekker en intersubjektiv eller relasionell tilnaaming42.
Fremvekst av den "relasjonelle psykoanalysen” (den intersubjektive tilnearmingen) gér bl a
imot terapeutens ngytralitet, observater rolle osv43. Spersmalet om terapeuten avdekker eller
konstruerer mening er et resultat av diskugonen tidligere om hva slags vitenskapsteoretisk
ramme psykoanalysen skal plassere seg innenfor. Eksisterer pasientens psyke som en realitet
som kan avdekkes, eller er pasientens materiale i grunnleggende forstand konstruert i den
terapeutiske dialog? (Gullestad og Killingmo 2005:56). Med diskusjonen om
intersubjektivitetens plass i psykoanalysen fortsetter altsa diskusjonen om psykoanalysens
forhold til fenomenologi og hermeneutikk. Fenomenologien som vil avdekke mening, versus

det dialogiske fokus i hermeneutikkens fortolkende forstael se.

Som nevnt i innledningskap til Bions teori har psykoanalysen blitt mer og mer en to-
personssituagion der en snakker om at terapeut og pasient samhandler, og at begge sender ut
signaler som pavirker den andre. Pasientens reaksjoner blir ikke bare oppfattet som
overfaringer men ogsa som svar pa terapeutens faktiske fremtreden. Pa denne bakgrunn,
hevder Gullestad og Killingmo (2005), ma terapeuten kontinuerlig sperre seg hvordan han
selv bidrar til det som utspillesi terapirommet. De sier (ibid 55):

I ntersubj ektivitetsperspektivet har gjennom sin ” dekonstruksjon” av terapeutens autoritet og kunnskap
utvilsomt skjerpet blikket for terapirelasjonen som en interaksjon, og medfgart gkt oppmerksomhet og
legitim interesse for det som med en samlebetegnel se kan kalles for terapeutens subjektivitet.

Selv om Bion plasseres innenfor objektrelagonsperspektivet, skiller hans teori seg fraandre
ved sin tergpeutiske holding. Han mener nemlig at for at psykoanalytikeren skal kunne tolke
under samtalen ma han "discipline his thoughts" (Bion 1967:272). Med det mener han at
terapeuten ma vaae uten "memory” og "desires”, ingenting mé okkupere terapeutens sinn,
annet enn det som foregar akkurat nd sammen med pasienten. Tolkningen skal drives

41 Nér jeg her diskuterer implikasjoer av intersubjektivitet for klinisk arbeid, sa er det de samme implikasjoner
som blir betydningsfulle og som mavurderesi forhold til min egen forskningsmetode.

42 Lesfor eksempel en polemikk om dettei Int J Psychoanal (2004;85:1053-64) mellom Elizabeth Bott Spillius
og Owen Renik. Eller et paper holdt pa the EPF Conference in Sorrento, April 2003 om samme tema, nemlig
psykoanalysens forhold til intersubjektivitet.

43 Dette er komplekse problemstillinger av epistemologisk natur, som er diskutert bl aav Mitchell 1998; Renik
1998; Greenberg, 2001; Eagle et a. 2001; Hanly og Hanly 2001.
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fremover av den emogjonelle erfaring med et bestemt menneske og ikke fra generalisert teori
som ikke er perfekt "husket"(1967:273). Bions poeng er at en ikke kan stole pa hukommel sen.
Han sier (ibid:272):

Memory is always misleading as arecord of fact sinceit is distorted by the influence of unconscious
forces. Desiresinterfere, by absence of mind when observation is essential, with the operation of
judgment. Desires distort judgment by selection and suppression of material to be judged.

Bion gnsker atydeliggjere at analyse ikke er en intellektuell prosess, men at det primaat er
forstaelse det dreier seg om, og den er avhengig blant annet av terapeutens intuitive evner.
Bion mente, som nevnt tidligere, at intuison er et av vare verktgy for afatilgang til ” ultimate
reality” (sannhet). Intuison blir naturlig & snakke om i en oppdagel seskontekst, i motsetning
til en beviskontekst (Bianchedi 2005:1531).

Innenfor objektrelasjonsperspektivet vil de fleste hevde, at terapeuten ikke er en ngytral
observater, men deltar i et emosjonelt samspill med pasienten, pa samme méate som en i dag
vil hevde at forskeren aldri vil vaare ngytral til utforsket. Det er et vanskelig standpunkt Bion
har i forhold til dette, som har mgtt mye kritikk. Bion svarer selv pa denne kritikken ved &
minne om distinksonen han gjar mellom forstael se gjennom "evolution” og "memory”. For
Bion betyr “memory” (1967:279): ideas which present them selves in response to a deliberate
and conscious attempt at recall. Han understreker at det er erfaringer overveiende rel atert til
sanseinntrykk. Evolution definerer han som (ibid): the experience where some idea or
pictorial impression floats into the mind unbidden and as a whole. Disse er basert pa
erfaringer som ikke har noen sanselig bakgrunn men uttrykkes i noe som er utledet av de
sanselige erfaringers sprak. Bion understreket at "desire” ikke kan skilles fra "memory" for
begge representer det samme fenomen. Han forsgker a forklare det ved a §i: "memory” er
fortid av " desire” og forventing er fremtidsformen Det er mulig & forstd poenget hans, men

det vil det vaare umulig & gjennomfare i praksis, blir det hevdet, og jeg stetter en dik kritikk.

Bion har den holdingen at han skal mete pasienten hver gang som om det var farste gang. Han
tar heller ikke notater. Bion refrere til Platon som ogsa mente at spraket er ekstremt
midledende. Det fremstar som presist, men ma tolkes pa samme mate som et maleri for a

forstdes. (Bion 1978:44, sitert tidligere i denne avhandlingen s 49):

| am sick and tired of hearing psycho-analytic theories- if they don’t remind me of real life they are
no use to me. An application of atheory about dependenceis no good to me unlessit reminds me of
something which | can see at any timein the world in which | live.
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Fenomenlogene snakker pa sin side om epoché, der funksjonen av dette er at forskeren skal
bli i stand til & beskrive fenomenet sa ngytralt, objektivt og korrekt som mulig (Hummelvoll
og Barbosa da Silva 1996). Det skal vaae som om en oppdager fenomenet for farste gang.
Dette hevdes & vaare nadvendig for & oppfatte og beskrive fenomenet i alle sine dimengoner.
Et fenomenlogisk perspektiv, kalles ogsa et innside perspektiv. En sgker subjektets "lived
experience”, som er den utforskedes stasted. Det er likhetstrekk mellom den innsikt Bion
snakker om og den en sgker i fenomenologien. Forskjellen ligger som tidligere nevnt i at

psykoanalysen sgker innsikter utover informantenes erfaringer om seg selv.

Bions terapuetiske holding for & nearme seg realiteten var nysgjerrighet. Han sier: (Bion
1978:22):

Thereisawaysacraving to slap in an answer so asto prevent any spread of the flood through the gap
which exists. Experience brings it home to you that you can give what we call ‘answers' but they are
really space stoppers. It isaway of putting an end to curiosity especially if you can succeed in
believing the answer isthe answer. Otherwise you widen the breach, this nasty hole where one hasn’t
any knowledge at all.

Han fortsetter senere (ibid:23):

The problem is, does the answer kill curiosity, or isit a prelude to an informed and disciplined
curiosity? Any statement isvalid asfar as| am concerned if it is a prelude to the exercise of
disciplined curiosity.

Kjernen i kritikken av den klassiske psykoanalysens forstael se av avdekking av mening er i
falge Gullestad og Killingmo (2005) at det er fare for at den "mening” som etableresi

behandlingssituasjoren er terapeutens mening snarere enn pasientens. Det rettes dermed
kritikk mot psykoanalysens vitenskapelige grunnlag.

Spillius papeker forskjellen mellom & skape (" creating”) og a oppdage (" discovering”)
mening (2004:1057): ' Create’ meansto bring into being something that was not before.
‘Discovery’ means that there is something already there beforehand whose existence has now

been recognised, but not created.

65



Min antagelse (sier Spillius) er at sannhet finnes uavhengig av tenkeren og méa oppdages ikke
konstrueres#. Og hun sier seg enig i Hannah Segals uttalelse (i Spillius 2004:1061): "All
science aims at the truth. Psychoanalysis is unique in considering that the search for truth is

itself therapeutic.”

Disse to synspunktene: 1. terapeuten er fanget av sin subjektivitet. 2. datai terapisituasonen
er samskapt, er kjernen i det Gullestad og Killingmo (2005) kaller
intersubjektivitetsprinsippet. Med fundament i en konstruktivistisk epistemologi representerer
dette en postmoderne vending (se tidligere om idealisme). Postmodernistisk konstruktivisme
kjennetegnes ved at al viten relativeres: Ingen kunnskap har allmenngyldighet. Det dreier seg
om konstruksioner. Innen en slik posigon kan en ikke snakke om at noe representerer

autoritet og profesonell ekspertise.

Men uansett "klassisk” eller "relagionell” tilneaming, har psykoanalysen lang tradision for &
verdsette intersubjektivitet mellom analytiker og pasient gjennom begrepet om projektiv
identifikagon (se tidligere). Bions ide om container-contained relagonen gir, som tidligere
beskrevet, en forklaring pa den emosjonelle utvikling. Den gjer det, ikke fra perspektivet om
et helhetlig ragonelt subjekt, men gjennom ubevisst, intersubjektiv dynamikk, farst i
relagonen mor-barn, hvor moren fungerer somen container og barnets projeksoner blir

contained.

Gullestad og Killingmo (2005:56) legger vekt pa skillet mellom psykologisk subjektivitet og
epi stemol ogisk subjektivisme. Psykologisk subjektivitet viser til den emogonelle, personlige
komponenten i terapeutens respons overfor pasienter. Denne er ikke uforenelig med (Hanly
og Hanly i Gullestad og Killingmo 2005:56) "en viss objektivitet, definert som a fa tilgang til
pasientens psykiske liv slik han eller hun opplever det, og uten at det i avgjerende grad
fordreies gjennom ter apeutens konstruksjon”. Det blir imidlertid viktig at terapeuten

analyserer egne subjektive falelser og reaksjoner, det vil si evner & objektivere dem, og bruke

44 Renik (2004) sier ogsa at det & oppdage og det og skape er samme prosess, men oppfattes forskjellig etter
hvilket stdsted man har. Oppdagel se bestér ikke kun av erkjennelse av ting som finnes. Det bestar av & skape
ny sannhet, som blir ssmmenliknet med gammel sannhet, slik at en kan bestemme hvilken sannhet som
fungerer best. Freud oppdaget det mansteret han kalte adipus komplekset, sier Renik. Han erkjente ikke en
fer-eksisterende ting i naturen. Han skapte en pastand, som vi vurderer som sann— bare si lenge den fungerer
bedre enn andre konkurrerende skapelser vi har for a forutsi kliniske hendelser.
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dem til aforsta interaksjonen med pasienten. Det er nettopp evnen til selvrefleksion
terapeuten ma kultivere, hevder Gullestad og Killingmo (2005:57). De sier det er terapeutens
oppgave & opprettholde en teknisk distanse og a ha et reflekterende forhold til pasientens
materiale.

Dette synet er forenelig med det jeg har tolket som Bions epistemol ogisk posigon.
Terapeutens oppfatning av pasienten er farget av ” psykologisk subjektivitet”, men han/hun er
ikke "fange” av det subjektive. Epistemologisk subjektivisme derimot, betegner i felge
Gullestad og Killingmo en mer ekstrem posison, som innebager at observateren vil forandre
karakteren av det som observeres. | en dik forstael se underkjennes muligheten for en rimelig
uavhengig observasion. Alle data blir forstatt som konstruert og samskapt. | falge
psykoanalytisk forstéelse er individet motsetningsfullt. Det er atsd en grad av relativitet i
subjektbegrepet.

Om aveere drevet - Grunnvilkarene

Vetlesen og Stanicke (1999) har en annen innfallsvinkel til intersubjektivitetsdebatten der de
ikke setter intersubjektivitet og det intrapsykiske opp mot hverandre som teoretiske
aternativer en ma velge mellom. De vil heller ikke snakke om en balanse mellom de to.
Istedenfor & oppheve €eller fortrenge grensene hermeneutikken nar i spraket, og som
postmodernismen legger opp til ved a konstruere andre fortellinger eller ved a dekonstruere
etablerte ideologier, foredar Vetlesen og Stéanicke at en tar utgangspunkt i begrepet
grunnvilkar. Disse konkretiserer til & vage: sarbarhet, dgdelighet, relasjoners skjerhet,
avhengighet og eksistensiell ensomhet (ibid:236). Stikkord for disse ikke-valgte trekkene er
drift, kropp og affekter. Livets ufravikelige grunnvilkér er de organiserende prinsipp for vare
erfaringer og handlinger, hevder Vetlesen og Stanicke. Begrepet grunnvilkar har filosofisk,
ikke psykologisk opphav®. Vetlesen og Sténicke argumenterer for en ontologisk heller enn
biologisk forstaelse av menneskets iboende krefter46, og de mener Heidegger dpner en
filosofisk tilgang til innsiktene hos Freud. Felles for Heldeggers fundamentalontologi og

Freuds psykoanalyse er i falge Vetlesen og Stanicke at menneskets fremste, men ogsa mest

45 Opphavet er delt i to. Dels er det inspirert av Heideggers laare om eksistensialene og dels inspirert av
filosofene Lagstrup og Levinas.

46 Ontologisk forstatt utgjer kroppen menneskets grunnleggende identitet.
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truende kjennetegn, er at det er bestemt og styrt av noe ikke-villet. Dette star i steil kontrast til
var hermeneutiske eller relativistiske kultur der vi gjerne ansker atenke at vi tolker oss selv.
Som jeg har diskutert i denne avhandlingen er det i falge psykoanalytisk teori sider ved det a
vaae menneske som ikke fungerer konstruktivistisk. Fenomenet drift markerer i felge
Vetlesen og Sténicke matet mellom fenomenologi og psykoanalyse. Sagt fenomenol ogisk,

menneskets opplevelse av a vaae drevet.

Men hvavil det s & vaare drevet? Sparsmalet, i falge Vetlesen og Sténicke, er ogsa hva
forbindelsen er mellom grunnerfaringen av & vaae drevet og det a leve autentisk til forskjell
frainautentisk (ibid:268). "Poenget er” , sier Vetlesen og Stanicke (ibid): at enhver konkret
person ma leve grunnerfaringen av a veae drevet, pa sin mate, og at denne maten

fremkommer som et resultat av samspillet mellomindividet og dets milj@ eller omverden

Grunnerfaringen av & vage drevet leves imidlertid innenfor noen gitte rammer, nemlig
innenfor rammene av de ufravikelige grunnvilkar. "Andre” vil derfor, hele livet, gi form til
hvordan individet lever det at det er drevet.

Moderne psykoanalyse er, som jeg har diskutert, ikke den samme som den Freud etterlot seg.
Den driftsbaserte forstaelsen som var basis for Freud, er nedtonet, mens en relasjonsbasert
forstael se dominerer psykoanaysen i dag (Gullestad og Killingmo 2005). Vetlesen og
Stanicke (1999) er redd at innsikten Freud ga oss om et primat for driftene og falelsene er i
ferd med & ga tapt for den relagonistiske vendingen i psykoanalysen. Nar jeg i demnne
avhandlingen har Bions teori som grunnlag, blir det mulig & ivareta psykoanalysens innsikt
om det ubeviste og driften, samtidig som jeg vektlegger den relagonelle siden for utvikling av
emosjonell modenhet. Bions teori ligger naamere livets ufravikelige vilkar enn noen annen
psykoterapi, fordi den har som hovedaiggende & gi mening til det enkelte individs erfaringer
(ibid). Bion satte tilside Freuds drifter til fordel for det han kalte ’L”, "H” og "K” (se
tidligere). Forsgker en & formulere Bions teori pa en fenomenologisk méte, ville det kanskje
bli noe s&nn som: hvordan lever vi erfaringenav "L”, "H” og "K” ,som méter a relatere oss

til tanker og objekter av tanker pa, innenfor rammen av livets ufravikelige grunnvilkéar?

Kanskje er det dlik at var hermeneutiske og relativistiske kultur tier i hjel de "ikke valgte

grunnvilkarene”, eller " driftsbehovene”? Nar de ikke vagte grunnvilkar melder seg, sa tolkes
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de uten a ytes rettferdighet. De tolkes som noe valgbart, hevder Vetlesen og Stanicke?’.
Diskusjonen om & neame seg det ubevisste, og i tilfelle hvordan, kan virke ulgselig. Paden
ene siden snakker en om psykonanalysen som "the talking cure” samtidig sier teorien at vi har
krefter i oss som undrar seg spraklig tilneaming. Vi ma streve mellom hvordan vi kan
formidle mellom de to. Jeg deler Vetlesen og Stanicke sitt syn, nar de sier det ikke dreier seg
om et slags tredje alternativ til enten et "menneske er sosialt” paradigme eller et "mennesket
er drevet” paradigme (ibid). Det er ikke noen Igsning pa dette enten eller, en malevei
spenningsfeltet mellom disse to. Men, for meg er det viktig & papeke at jeg klart ser det
motsetningsfylte i psykoanalytisk teori. Jeg har imidlertid valgt dikke fale for fristelsen &
velge side, men se pa begge og dermed vaare klar over at jeg i en viss forstand motsiger meg
selv.

I min studie blir det interessant om jeg kan observere at det relasjonistiske perspektivet er
utilstrekkelig. Finner jeg eksempler pa at den relasionelle innfallsvinkelen kommer til kort,
der jeg ser behovet for & utvide min forstaelse til at mennesket ogsa er drevet? Kan jeg se noe

som kan vitne om at det er noen slike grenser lagreren stgter an mot i sin selv forstaelse?

47 Lagstrup tenker ogsa i banen av dette ikke-konstruktivistiske til fordel for noe ikke valgt i menneskersliv.
Han mener det finnes fenomen som har egenkarakter positivt eller negativt. Lidelse er et eksempel pa et slikt
fenomen. Lidelse er i seg selv negativt ladet ifelge Lagstrup (1969). Fenomenet bare er slik. Vi star overfor
fenomenets beskaffenhet (egenkarakter). Dette gir ogsa et budskap om grenser for fortolkerens rekkevidde.
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Kapittel 4: Metodologiske overveielser

Innledning

Bevegelsen frateori til metode er vanskelig. Hensikten med dette kapittelet er derfor &
oppsummere og redegjare for min forforstaelse, samt synliggjere den rede tréden mellom
teori og metode. Dette er to sider av samme sak. Jeg ensker at min forskningsmetode skal
bygge bro mellom det individuelle og det relagonelle, var indre og var ytre verden, mellom
de bevisste og de ubevisste samspill. Jeg starter med a oppsummere fra de tidligere kapitlene
hvilke teoretiske faringer som blir gitt for mitt empiriske arbeide. Dette har implikasjoner for
mitt syn pa forskningssubjektet, som igjen far konsekvenser for utvikling av min konkrete
forskningsmetode. Videre vil jeg kort beskrive de tre datainnsamlingsmetodene jeg har latt
meg inspirere av i utformingen av min konkrete metode. | siste avsnitt fokuserer jeg pa de
forutsetningene jeg mette feltet med, som er mer av personlig karakter. Jeg starter med en

kort beskrivelse av problemstillingen som ligger til grunn for valg av metode.

Problemstilling
Det er de emogjonelle erfaringene som er omdreiningspunktet i denne avhandlingen.
Hovedmal for studien er & belyse betingelsene for laging av erfaring (emosjonell laging) for
laarere bade teoretisk og empirisk.
Jeg har en tredelt problemstilling:
Hva karakteriserer relasonene lageren inngdr i (til elever, til kollegaer, til ledere, til
samarbeidspartnere)?
Hvilke erfaringer opplever laaeren som utfordrende?
Hvordan opplever lagere at de far stette/hjelp til & handtere de falelsesmessige
erfaringene?
Jeg forstar larernes subjektive erfaring som uttrykk for den individuelle lagrerens
psykologiske skjebne, innenfor et sosialt milja (skolen). Jeg er ute etter & forsta den
relasionelle kontakten for & fange larernes emosjonelle laging. Jeg ensker derfor afatak i
kvaliteten pa relagonene lagrerne har til elevene, til kollegaer og til ledelse og eventuelt andre.
Jeg gnsker ogsa a forstd hva lagrere selv legger i betydning av kontakt og relasioner i arbeidet.
Det er min tanke at dette skal bidratil forstaelse for hva som kunne betraktes som betingel ser
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for dlage av erfaringig. Jeg ensker a forsta hva skolen gjgr som stetter og/eller undergraver

en dik laging.

Etter mine antagelser vil betingelsene for emosjonell laging finnes pa tre niva:

. Individ niva Handler om lagrernes tilgjengelighet for egne falelser. Hva kan den enkelte
legrer "se” /vaare dpen for/ha kontakt med av egne felelser?

II. Relasionsniva Handler om de relagonene lageren kan gainn i. — kvaliteten pa relasonene.
Har laaeren mulighet til relagoner med empatiske andre?

[11. Arbeidsfellesskaps niva: Handler om hva slags tilgjengelighet det er i arbeidsfellesskapet
overfor felelser. Hva er tillatt/ikke tillatt mht a vise, snakke om falelser i

fellesskapet/organi sasjonen? Hva slags mulighet finnes det for & avdekke sarbarhet?

Mine forutsetninger for utarbeidelse av forskningsmetode

Jeg har beskrevet og dreftet min vitenskapsteoretiske forankring, slik den kommer til uttrykk i
Bions psykoanalytiske teori. Standpunktet utfordrer det utelukkende rasjonelle syn pa
mennesker og organisagoner. Jeg har videre vist til denne teoriens slektskap til fenomenologi.
Fenomerologien dpner ogsa for & sake de irragonelle, ikke spraklige el ementene ved sosiae
fenomen. Jeg seker etter mening, og min vitenskapsteoretiske forankring begrunner og
diskuterer hvordan dette er mulig. Metoden jeg velger ma balansere mellom den forstaelsen
som etterlyses i min teoretiske forankring, og de krav til pdlitelighet som metode generelt
stiller. Min metode skal bade vaare beskrivende, tolkende og kritisk.

Det psykodynamiske perspektiv som former min egen forforstéelse krever at det gis plass for
informantens rgst i et fenomenologisk perspektiv. Jeg er interessert i & tolke a forsta fenomen
som opptrer i menneskers livsverden. Livsverden teorien?d gjennomsyrer bade

fenomenol ogien og hermeneutikken, og i mer eller mindre grad ale kvalitative
forskningsstudier. Innenfor livsverdenteorien vil en hevde at en ikke kan fange en beskrivelse
av "virkeligheten”, bare menneskets opplevelse av den. Livsverden er opplevelsen av den
daglige ureflekterte hverdagen, samt véare forventinger om fremtiden (Zahavi 2003). Den
psykoanalytiske tankegangen formidler imidlertid som nevnt at det er en prinsipiell grense for
meningstilskrivelse. Lageres livsverden er preget av emosjonelt ladde situasjoner og

opplevelser som ikke altid er tilgjengelige for deres tankeliv. En innlevel se som begrensestil

48 Jeg sikter til livsverden teorien lansert av Husserl (i Vetlesen og Stanicke 1999).
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den andres tankeverden blir for snever for det livsverdenperspektivet jeg soker.
Forskningsmetoden ma tillate muligheter til a rette oppmerksomhet ogsa pa de ubevisste
faktorene og psykol ogiske mekanismene som spiller enrollei det jeg senere kan forsta som
datai forhold til betingelser for & laae av erfaring. Det er med andre ord ikke bare det lagrerne
selv sier om emosjonelle opplevelser som er viktig, men det er viktig ogsa a fange opp
situagoner der lagere unngar 4" se” det emosjonelle. Jeg er opptatt av hvordan falelser tillates
og handteres bade av den enkelte og av fellesskapet ved skolen, samtidig som jeg ansker afa

tak i den mening laaerne tilskriver erfaringene.

| et livsverden perspektiv har penhet stor betyding (Husserl 1989, Heidegger ( 1927 [1978] ).
Gadamer (1960 [1997];1977). Apenhet er noe mer enn en metoderegel, (Nystrem 1999) det er
et uttrykk for en méate & forholde seg pa som jeg finner igjen i analytisk teori. En ekte vilje til
ahare, se og forsta. Jegensker a forsta hva laarerne opplever (ikke bare at de opplever). Det

er et poeng for meg & bli naarsynt nok (Widerberg 2001).

Det ma vage sammenfall mellom metode og underliggende teori. For & s at denne metoden
passer til objektets egenart ma mitt stased pa den ene siden og noe av selvforstael sen hos
lagrerne pa den andre, sammenfalle. Mine ideer om emosjonell laging, maikke hindre meg i
en dpenhet dlik at jeg kan endre/tilpasse disse ideene i mgte med det jeg ser og det lagerne
sier. Selv om det er emosjonenes betingel ser pa arbeidsplassen jeg studerer, kan det for
eksempel hende at laarerne oppfatter at jeg eksplisitt er opptatt av deres emogjonalitet, og at de
i sin selvforstaelse ikke deler denne interessen. Lagrerne kan ha et gnske om a tone ned den

folelsesmessige siden av arbeidet sitt. Jeg méa beholde dpenhet for lagrerens perspektiv.

Et av "problemene” med & bruke psykoanalytisk teori er den grunnleggende tanken i denne
teorien, om at vi vet ikke altid hva som skjer. Dette kan std i kontrast til forskningens krav
om systematisering og kategorisering av det som skjer. Bions holdning om a vegre uten
"memory” og "desires’ var ideal for meg, men den dpne holdingen, der en sgker intuitiv
forstéelse, er ogsa en personlig utfordring for forskeren. Det kan veaare vanskelig & holde ut
erfaringen av ikke a vite, og forskeren stér i fare for & miste sin nysgjerrighet og trekke
forhastede dutninger av materialet. Min forskningsmetode ma ta hggde for dette. Innen
rammen av en hermeneutiske forskningstradison sgkes ingen absolutte sannheter. Slike
finnesikke i falge den hermeneutisk kunnskaps teorien. Ut fra min problemstilling handler

det om & generere forstaelse mer enn avise til fakta. Men i f@lge Bion finnes den sannheten
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at det finnes en sannhet vi adri kan nd Ut fra Bions teori blir det derfor viktig aikke fale for
fristelsen a gi svar, men ha evne til " negative capability”. Bare gijennom a arbeide med min
subjektivitet (min opplevelse og bevissthet) kan jeg na sterst mulig grad av virkelighet
(objektivitet, sannhet). Forholder jeg meg ikke til min subjektivitet, stér jeg i fare for &
benekte realitet.

Min studie er ikke en organisagonsstudie, heller ikke en individ studie. Den psykodynamiske
tilnaamingen, representert ved Bion, er unik i den forstand at den samtidig opprettholder et
systemperspektiv og et livsverdenperspektiv, og egner seg derfor godt til mitt formal. Fra
Bions teori om grupper ma min forskingsmetode ta hggde for at jeg tillegger det sosiale
samspill i grupper mening. Jeg anser blant annet det sosiale samspill som et forbindelsesledd
mellom organisasonsmessig realitet og den menneskelige erfaring. Videre ma det fa
konsekvenser for min metode at jeg ser individ- og gruppeatferd og de strukturelle
kjennetegnene ved skoleorganisasons liv som en dynamisk interaks on: de organisatoriske
strukturene stimulerer bestemte magnster for individ og gruppe prosesser og disse prosessene

kan i sin tur bestemme hvordan enkelte kjennetegn ved organisagonen utvikles.

Min modell er altsa psykodynamisk og intersubjektiv, men den ma ha med en forstéelse av de
ikke valgte grunnvilkdr, at mennesket ogsa er drevet. Nar jeg stetter meg til Vetlesen og
Stanicke (1999) som nedtoner det intersubjektive, betyr ikke det at jeg vil opptone det
biologiske, eventuelt det genetiske i studiet av mennesket. Jeg gnsker pa ingen méate & komme
inn i debatten om dikotomien arv/miljg, biologisk/sosialt, ikke et enten eller. Det ma bare bli
gitt plass for den biologiske komponenten drift. Ut fra mitt teoretiske stasted er det klart at
hver enkelt av oss har en historie med identifiserbare konflikter og fantasier vi bringer med
ossi livet og som kan formidles til andre — de skapes ikke av situagonen. Psyken er ikke
"relagonell” av natur. Den tar ikke form og far en spesifikk organisering gjennom ethvert nytt
intersubjektivt mete.

Samtidig som vi som mennesker er selvfortolkende er vi ogsa drevet. Som forsker ma en ha
dette binocluar blikket Bion snakket om (se tidligere). Jeg siterte Bion som hevdet at vi ikke
kan ha bevissthet om oss selv, | betydningen kjenne oss selv, ut fra umiddelbar erfaring av oss
selv. Med dette forstar jeg at selv om mennesket er et selvfortolkende vesen, utgjer det
ubevisste grenser for var selvfortolkning. Dette far konsekvenser for mitt syn pa
forskningssubj ektet.
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Mitt forskningssubjekt

Som det fremgar av foregaende diskusjoner er forstaelse og produksion av mening en
komplisert prosess. Det blir viktig at ikke forskningsmetoden blir redusert til et spgrsma om
mediering av sprék, sier Hollway og Jeffersen (2003). De mener kvalitativ forskning i stor
grad har gitt opp spersmalet om subjektivitet, og at en fortsatt er avhengig av et heller
kognitivt rasjonelt subjekt som en tenker skal respondere pa spersmal fraforskeren paenklar,
sannferdig og sammenhengende méte. Jeffersen og Hollway (ibid) kaller dette antatte
forskningssubjekt for "tell it like it is” subjekt.

Presentasjonen av Bions teori gir forstaelse for hvorfor mennesker ikke alltid er i stand til a
fortelle alt som det er. Nar jeg skal forsake a fange det Bion mener med & lage av erfaring, sa
krever det en forskningsmetode som tar i betraktning at subjekter tenderer til usynliggjering
av indre konflikter, ubevisste fantasier, og affekt. Teorien peker pa betydningen av forsvar
mot angst og betydingen av (forsknings) relasjonen for utvikling av data. For bade forsker og
utforsket vil det samme gjelde, nemlig at vi har en frykt og angst for sannhet (vi seker -K).
Bion sier (1978:43):

The fundamental problem is, how soon can human beings reconcil e themsel ves to the fact that the
truth matters? (...) It iswe who have to do something about that; we have to alter to a point where we
can comprehend the universe in which we live. The troubleis that supposing we reach that point our
feelings of fear or terror might be so great that we couldn’t stand it. So the search for truth can be
limited both by our lack of intelligence or wisdom, and by our emotional inheritance. The fear of
knowing the truth can be so powerful that the doses of truth are lethal.

| tillegg til at frykt og frustrasion for sannheten kan forhindre forskningssubjektene mine fra a

2 n

fortelle alt som det er, vil ogsa” anlegget for alyge” bidratil det samme. Bions utlegginger
om lggnen (1970) bidrar til min forstéelse av hvordan jeg kan tolke mine informanter. Bion
hevder at anlegget for &lyge er sd universelt at bare en lggner kan se bort fra dets alt
gjennomtrengende natur. Talegavene vare forledes like mye til & skjulte tanker ved forstillelse
og lagn som til & belyse eller kommunisere tanker, hevder han. Hvis spraket skal brukestil &
belyse sannhet, ma vi derfor se det som utledet ikke bare fra sanse erfaring men ogsa fra
impulser og disposigoner langt fra det vi vanligvis assosierer med vitenskapelige diskugoner,
hevder Bion. Bion (ibid) mente vi generelt skulle endre vart syn pa rasjonalisering og fornuft.

Nér folk sier noe vi harer ikke stemmer, er det lagn? sper Bion Poenget er vel at det som sies
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krever en korrekt vurdering 49, mente han. Bion understreket ogsa at det er umulig & gi

korrekte tolkninger uten at situasjonen vurderes, for & komme bak legnen i spraket.

| falge Bion er det viktig (1970 [2004:4]): "to recognize that what mattersis both the
communication and the use to which it isbeing put.” En kan snakke om noe som
representerer noe annet. En ma observere om den egenskapen som presenteres, eller den
egenskapen vi blir tvunget til & gi oppmerksomhet, er ment a belyse eller bedra. Det tingene
representerer kan vaare ulikt. Det er forholdet til tingene som er likt, ikke objektene i seg selv,
sier han. Et eksempel pa en korrekt analogi mellom to objekter mener Bion er (ibid:5): "The
eyes are to the mind as the mouth is to the food”. Denne anal ogien trekker oppmerksomheten

til det vi gnsker & observere, nemlig til forholdet mellom de to.

| min metode blir det altsa viktig & huske at forskningssubjektet ikke alltid opplever tanker
som noe som gir frihet for utvikling. Forskningssubjektet kan like gjerne fgle dem som en
restrikgon. A tenke, sier Bion (ibid:17) stér i kortrast til "acting-out” som gir
forskningssubjektet en dags falelse av frihet.

Jeg vil benytte Hollway og Jeffersons (2003:12) beskrivelse av forskningssubjektet for &
oppsummere mitt syn pa laaerne i denne studien. Det psyko-sosiale forskningssubjekt:
Er ikke nadvendigvis bevisst pa grunnene for sine handlinger, men kan likevel
vanligvis gi en artikulert, rasjonell redegjarelse, gjennom spraket
Er mer eller mindre ubevisst engagert i aikke vite om det mer smertefulle eller
angstprovoserende aspekt ved sin egen erfaring
Er giennom ubevisst fantasi i stand til &tro pa erfaringer som ikke nadvendigvis har
skjedd eller ikke har skjedd i den form det er rapport
Har erfaring av ytre realitet som er mediert ikke bare ved diskurser men ogsa av
fantasier drevet av begjaa og angst.
Har grunnleggende natur som involverer konflikt
Har tekning som er oppnadd gjennom ubevisste intersubjektive prosesser som vil
influere begge sider av forskningsforhol det.

49 Bion utviklet det han kalte ”the grid” som et slikt instrument for & vurdere det pasienten sa. En kan ikke lage
tolkninger med gridden. Den er av en annen kategori, utformet til hjelp for observasjon, ikke for a erstatte
observasjon, sa han (1970).
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Plasseringen av det " psyko-sosiale subjekt”, som Hollway kaller det, far pa denne méten

implikagoner for forskingsmetoden.

Inspirasjon fra ulike forskningsmetoder

Ut fra disse forutsetningene jeg na har nevnt, ma min empiriske forskningsmetode
konkretiseres i mer detalj. Jeg har latt meg inspirere av alerede beskrevne metoder som jeg
synes fanger noe av de samme forutsetningene. Inspiragonskilene har vaat: Psyko-sosial

metode, Antropologiens feltarbeid og Spedbarnsobservasjon.

Lameg imidlertid farst bemerke, at det har vaat en utfordring & splitte metode beskrivelse og
analysebeskrivelse. Jeg har likevel forsekt a gjare det i denne fremstillingen, men vil

understreke at jeg deler syn med Widerberg (2002:190) som sier at: Nar vi uppfattar metoder
som anal ytiska redskap och inte som tekniker, far analysen den plats som den kan och ber ha

i kvalitativ forskning. Kvalitativ metod blir da synonymt med kvalitativ analys.

"Psyko-sosial” metode

Flere forskere har i dag, som meg, forsgkt a utvikle og beskrive en psykoanalytisk informert
forskningsmetode som kan brukes til systematisk tolkning av data. De kaller det ” pscho-
social” metode. | litteraturen kan psyko-sosial bety sd mange ting. Jeg vil definere det slik
Hollway (2004:7) gjer det, og som ma sees i sammenheng med méaten hun beskriver
forskingssubjektet (se tidligere):

We are psycho-social because we are products of a unique biography of anxiety- and desire-

provoking life events and the manner in which their meanings have been unconsciously transformed
ininternal reality. We are psycho-social because such defensive activities affect and are affected by
discourses and also because the unconscious defences that we describe are intersubjective processes

50 Blant annet har vi " Centre for Psycho-Social Studies’” ved Universitetet i Bristol, England. Studiegruppen
omfatter et stort utvalg forskningsinteresser og teoretiske posisjoner som har til felles et engasjement i
psykoanalytisk eller ikke-rasjonalistisk forstaelse av det menneskelige subjekt. De er ogsa opptatt av
anvendelse av slike perspektiv pa organisasjonsmessige, sosiale og politiske temaog av den gjensidige
pavirkning mellom psykoanalyse og moderne samfunns og politisk teori. Det finnes ogsa en
tverrvitenskapelig gruppe som utvikler og anvender psyko-sosiale tilnaerminger til forskning og metodologi,
som kalles " The International Research Group for Psycho-Societal Analysis’. De sier i sin presentasjon av
dennetilnaarmingen at: A psycho-societal perspective focuses on the dial ectic between inner experience and
the social conditions of people's lives, paying attention to the conflictual and dynamic nature of both
psychological and social processes and their mutual effects on social action and change. Jeg vil ogsa nevne
tidsskriftet: Psychoanalysis, Culture & Society, med redaktgrene Simon Clarke og Lynne Layton, som ogsd i
stor grad formidler artikler med en psyko-sosia tilnaaming.
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(that is, they affect and are affected by others). We are psycho-social because the real eventsin the
external, social world are desirously and defensively, aswell as discursively, appropriated.

Jeg har latt meg inspirere av den psyko-sosiale forskningsmetode, og jeg vil saalig benytte
meg av metode beskrivelsene til Simon Clarke (2002) og Hollway og Jefferson (2003). De
beskriver en systematisk metode for & forske pa psyko-sosia subjekter som samtidig gir
mulighet for &identifisere konsekvenser av ubeviste krefter i empiriske data.

La meg starte med & beskrive ngkkelelementer i den psyko-sosiale metode slik Clark
identifiserer dem (2002:174).

1. Bruk av ustrukturerte intervju

2. Et minimums niva av intervensjon fra forskeren

3. Psykoanalytisk tolkning finner ikke sted under intervjuet, men under analysen av materialet
som er samlet inn.

4. Intervjuene transkriberes i detalj, noe som tillater forskeren & "immerse” (fordype seg) i

intervju materiaet.

Ramateriale som er innsamlet pa denne méten gir mulighet for flere lag av analyse, sier
Clarke. Forskeren kan identifisere erfaringsmenster, responsmanster, anaysere selvstendige
emner, og forskeren kan identifisere ubevisste mekanismer som projektiv identifikagon bade i

informantenes respons til forskeren og i materialet som informantene beskriver.

Slik den psyko-sosiale metode her er beskrevet gnsket jeg imidlertid a legger sterre vekt pa
organisasjonen og det sosiale miljget, kulturen og strukturen pa arbeidsplassen. Det ble
naturlig & seke inspiragon i metoder som har dette som sitt hovedsiktemdl.

Antropologiens hovedmetode — feltarbeid/etnografi

Feltarbeid er en av flere kvalitative metoder. Det er en metode for forstaelse for den mening
og det innhold grupper eller enkeltmennesker gir sosiae og kulturelle forhold (Hammersley
og Atkinson, 1998). Den etnografiske forskningen vokste frem pa 70 tallet med det
standpunkt at det sosiale liv i starst mulig utstrekning métte studeres i sin naturlige
sammenheng. Derfor har den etnografiske forskningen ogsa gatt under navnet " naturalisme’”.
Ulike teorier blir brukt, ogsa psykoanalytisk teori (for eksempel Hunt 1989). Psychoanalysis
has much to gain by incorporating ethnographic methods into its repertoire (Cargill 2006).
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Menneskets selvforstaelse er kjernen i psykoanalysen, hevder Vetlesen og Stanicke (1999) og

2 n

de sier derfor at psykoanalysen er et eksempel pa et studieobjekt som krever en deltager” —
til forskjell fra en tilskuertilnaarming (Skjervheim 2001). Jeg ensker a forsta lagerlivet i en
deltagerorientert tilnaarming. Jeg har sagt jeg trenger en forskningsmetodikk som bade fanger
forskningssubjektets meningstilskrivelse, og som gir mulighet for & ga bak denne meningen.
Det krever et deltagerperspektiv fremfor et tilskuerperspektiv (Fog 1994a) afatak i denne
meningen. Tenkning, i Bions teori, utvikles innen en relagion (jf container-contained). Nar jeg
skal studere laging av erfaring har jeg derfor fokus pa relasioner. Nar jeg som forsker skal
larefforsta gjelder selvsagt det samme forholdet ogsa for meg. Jeg mainni relagon til
lererne, vaaei et deltagerforhold til dem jeg skal forsake aforsta. Jeg ser pa forskning som
en menneskelig og mellommenneskelig prosess. Med et dlikt perspektiv blir psykologiske
prosesser viktig og bestemmende for kvaliteten av forskningen. Min evne til empati og til a

bruke meg selv som redskap star sentralt.

Andersen (1999)°1 forklarer hvordan etnopsykoanalysen er betegnelsen for et forskningsfelt
som analyserer fremmede kulturer med en kombinert psykoanalytisk og etnografisk innsikt og
metodikk. Her er en, pa samme méte som jeg i denne studien, opptatt av a utvikle en
psykoanalytisk metode til en empirisk metode. Andersen hevder at menneskets psykiske
konflikter star i sentrum, men mindre individualisert. Den etnopsykoanal ytiske fortolkning
legger ikke sa stor vekt pa avdekkingen av livsforlep og historie, hevder hun, men anvender
en metode hvor nysgjerrighet, irritagon og den frie assosiagon fungerer som

omdreiningspunkt for analysen.

Det er videre den saalige vekten etnografien legger pa a fa kontekstualiserte, langvarige
observagoner med gjentagende iaktagelser av sentrale fenomen som jeg synes er viktig i
utvikling av metode for min problemstilling®2, samtidig som det er gker studiens validitet
(Spindler i Andersen 1999). Jeg kom frem til at for best mulig & fatak i laarernes perspektiv
matte jeg vaare sammen med dem over tid. Det er, som tidligere diskutert, vanskelig a nainn
til andre menneskers falelsediv. Jeg kunne spurt som sportsournalisten gjer til

idrettsuteveren etter seier eller nederlag: "Hva felte du da?” Men i hverdagdlivet pa skolen er

51 Andersen gar i sin bok inn pa ulike tradisjoner som anvender den psykoanalytisk synskvinkel. Det dreier seg
om: etnografisk metode, etnopsykoanalyse, psykoanal ytisk sosial psykologi og organisasjonsteori

52 se kriterier for god utdannel sesetnografi for eksempel hos Spindler og Sindler, i Andersen 1999.
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det ikke s mange klare seire eller nederlag, og det er heller ikke sA interessant hva en faler i
dlike "opplagte” situagoner. Lagreren kan vaae glad og lykkelig eller sint og lel seg, men
folelsedivet har vedkommende med seg i alt han/hun gjer. Det pavirker alle tanker og
handlinger, og falelsene er mer eller mindre fremme i larerens bevissthet. Det er derfor
verken lett & sparre laarerne om felelser eller observere deres falelsedliv. Lagrerne har ogsa
behov, som alle andre, for a skjule sine falelser, selv om det av og til kan veare dlik at en kan
se noe hos andre som ikke personen selv er klar over. Handlinger derimot kan en observere.
Handlingsperspektivet er viktig i mete med det intrapsykiske. Selv om noe har opphav i
personen selv og ikke kan sprakliggjeres, sA ma det beragre samhandlingen, det ma ha et
sosialt nedslagsfelt. Feltarbeid gjer det mulig & falge og observere handlinger i rammen av

ulike hendel ser.

Jeg snakker om hendelser pa en annen mate enn en vanligvis gjer i etnografien. | etnografien
er en opptatt av aidentifisere kulturelt betydningsfulle begivenheter. Jeg er opptatt av afa
lagrerne til & fortelle om noe som er betydningsfullt for dem, noe som opptar dem og gjerne
noe som frustrerer dem. Lagernes atferd kunne beskrives innen rammen av ulike hendel ser,
noe som kan bidratil & gi atferden mening. Jeg er saalig interessert i det psykologiske
arbeidet lazreren stér overfor i disse situasionene. Gjennom fortelling av konkrete hendel ser
gir lazeren sin selvfortolkning. Mitt fokus er pa laarernes handtering av emosjonelle
erfaringer, i en bestemt situasjon og senere, alene og sammen med andre, og hvordan andre

forsgker a hjelpe lageren atakle situasjonen.

Gjennom detaljerte beskrivelser og innlevel se kunne laarernes falelser fra situasgonen de
fortalte om bli vekket og komme til uttrykk. Det var min hensikt at konkrete
situagonsbeskrivelser ville peke i retning av emosjonell erfaring. De kunne ogsa gi meg
tilgang til identifikagion av ubevisst kommunikasjon, som projektiv identifikagon, i hovedsak
fra forholdene lagerre fortalte om. Det & be laerne huske tilbake til bestemte situasjoner
pakaller imidlertid mer det Bion ville kalt "memory”, og ikke det han selv hadde intensoner
om, nemlig "evolution” (se tidligere). Dette skiller forskningssituas onen fra terapisituasjonen.
Nér larerne forteller om sine erfaringer, kan jeg observere laarernes affekt, og det gir meg
ogsa en innfallsport til mening eller nettopp mangel pa mening til det de forteller. Affekt har i
falge Gullestad og Killingmo (2005) en avgjarende rolle nér det gjelder validering av
tolkning. Det dreier seg altsa om afatak i subjektivt valgte tematisering, og saalig en
"folelsedadet" tematisering (Dybbroe 2001:163). Disse vil dltid vaae livshistorisk
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meningsfulle og de vil bli forstatt mer eller mindre bevisst av dem som tematiserer. De vil

0gsa vaae symptomer pa at det er et psykodynamisk innhold som ikke er temt (ibid).

Fenomenologen vil ha beskrivelser. Det laaeren gjer og det han/hun forteller om det de gjer
trenger ikke vage det samme. Nar lagrerne tvingesinn i en spraklig kontekst om sine
handlinger blir det noe helt annet enn selve handlingen. Hvis jeg krever en forklaring av
lareren er det noe helt annet. Jeg vil derfor be lagrerne beskrive, i ferste omgang. Senere kan
vi sammen reflektere over hva dette kan bety. Det er til slutt min oppgave som forsker a gjere

de endelige tolkningene.

Feltarbeid forbindes kanskje farst og fremst med antropologisk forskning, gjort i fremmede
kulturer. Det er imidlertid blitt mer og mer vanlig & gjere feltarbeid i egen kultur, der forsker
og "objekt" har 'gjensidig felles - kunnskap" (Wadel 1991). Kravene om at forskeren skal
forlate sin egen verden (Hastrup og Ramlgv 1989) og arbeide ut fra et prinsipp om ikke-viten,
kan forstaes billedlig. Det kan sammenliknes med Bions ide om a " not-knowing” er den
nedvendige sinngtilstand for a lege. | fenomenologien, sier en at en ma vege
"forutsetnings@s’ nar en sgker etter mening. Vestergaard (i Hastrup og Ramlgv 1997:88)
sier: Bade i feltarbeidet og i analysen er utgangspunktet prinsipielt en ikkeviten, ikke bare
med hensyn til svarene, men ogsa med hensyn til spersmalene. Hastrup (ibid:11) sier : ..for a
kunne begrepsfeste "virkeligheten", ma vi farst erfare den, og for & erfare den ma vi ferst ha
hvisket ut begrepene vare.

Et viktig trekk ved antropologiens feltarbeid med relevans for mitt arbeid er dtsa at en ikke
ansker & ta noe for gitt. Det er en forutseting & se verden som "det fremmede'. Men som jeg
har diskutert tidligere er dette et vanskelig tema. P& den ene siden er forforstaelse en
forutsetning for innsikt. P& den andre kan var viten binde oss opp til gamle ”svar” , stoppe var

nysgjerrighet (Bion).

Gjennom feltarbeidet gar forskeren fra & veae ikke-viter til & vaae medviter til den lokale
kulturen (Hastrup og Ramlav 1997). Du forholder deg til det du er blitt medviter om paen
annen mate enn om du hadde forstétt det som en inneforstétt. Denne medviten, sier Hastrup

and Ramlgv, gjer degi stand til & identifisere relevante data.
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Nér vi sier at naturvitenskapen er "avdekkende" og objektiv, og kulturvitenskapen
"konstruerende" og subjektiv viser vi til en forskjell som beror pa synsbedrag, hevder Hastrup
(i Hastrup og Ramlgv 1997). Hun mener synsbedraget skyldes den avgjerende posigon vi har
tildelt synet. Hun hevder at man i antropologien har begynt &innse at det ikke gjelder om &
velge mellom en oppdagelses- eller en definigonsstrategi, men om a utnytte paradokset med
deres samtidighet. Béde nar vi studerer natur og nér vi studerer kultur produseres subjektiv
0g objektiv viten samtidig. Med andre ord, sier hun (1997:14)

sa sprenger den vitenskapen vi er engasjert i, den tradisjonelle motsetning mellom subjektivitet og
objektivitet. Den nye vitenskapelighet lar seg derfor ikke karakterisere ved det ene eller det annet
begrep, men ved et radikalt begrep om sannhet som béde og, eller med ett ord som intersubjektiv.

Det er interessante likhetstrekk mellom psykoanalysen, fenomenologien og antropologien pa
dette omradet som handler om & overstige den dualistiske tanken om subjektivitet og

objektivitet. De er felles om en tanke bort fra”enten-eller” til ”bade-og”.

Spedbarnsobservasjon som metode

Min konkrete forskningsmetode har ogsa en tredje viktig inspirasjonskilde, nemlig
spedbarnsobservasion. Denne metoden er saalig betydningsfull for meg fordi den kan
betraktes som en metode for emosjonell lagring, og den er utviklet pa bakgrunn av
objektrelasjonsteori. Jeg har fatt opplaaing i spedbarnsobservasjon over ett ar (1998), og
kjenner derfor metoden godi.
Spedbarnsobservasjon er en klinisk metode, og har et todelt siktema (Abrahamsen og
Sommerseth 1991):

1. Sterreinnsikt i spedbarnets falelsesmessige utvikling.

2. Grunnlagserfaringer i den terapeutiske prosess.

En kan ogsa si at malet er & ave opp evnen til & observere og beskrive relasjoners3,

53 Spedbarnsobservasjon, som del av klinisk utdanning, har vaart knyttet til nanvnene Ester Bick og Martha
Harris, begge kleinianske parnepsykoterapeuter. Bick introduserte metoden ved Tavistock Clinic, London,
1948, for studenter som skulle laare psykoanal ytisk psykoterapi med barn (Miller et.al. 1989). Bick mente at
spedbarnsobservasjon gkte observatarens forstael se for spedbarnets nonverbale atferd og for dets ek, s vel
som til atferd hos sterre barn som ikke snakker eller leker (Bick i Abrahamsen og Sommerseth 1991). Harris
introduserte metoden i forhold til grupper som skulle utdanne seg blant annet som sykepleiere og pedagoger,
fordi hun ansd metoden som betydingsfull for alle som skulle arbeide klinisk. | dag blir spedbarnsobservasjon
som metode farst og fremst brukt som et ledd i en klinisk utdanning innen barne-, ungdom og
voksenpsykiatrien. Den norske farsteamanuensis, Gerd Abrahamsen har imidlertid ogsa til passet
spedbarnsobservasjon til bruk i farskolelaarerutdanningen (Abrahamsen 2005).
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Spedbarnsobservasjon bestar av tre element: Observasion av barnet i familien,

observag onsrapport, veiledningsgruppe. (en kort beskrivelse av metoden ligger i vedlegg nr
1), | spedbarnsobservasjon fokuseres det pa forskerens evne til "reverie’. Observatgren
trenger "et rom i sinnet” hvor tanker kan begynne ataform og hvor forvirrende opplevel ser
kan bli holdt til deres mening blir klarere. Dette krever kapasitet til atollere angst, usikkerhet,
ubehag og hjelpel gshet.

Spedbarnsobservasjon fremstar etter min oppfating som en slags blanding av et antropol ogisk
feltarbeid og psyko-sosial metode. Den "fyller ut” etnografien der den mangler interesse for
det ubevisste, og den "fyller ut” psyko-sosial metode der datatilgangen snevresinn ved ata
utgangspunkt i intervju, og som ogs, etter min oppfatning, er litt snar til & definere det som
skjer i teoretiske termer. Spedbarnsobservasion er ogsa av stor verdi for meg da den legger
hovedvekt pa & skape "opplevel sesnaarhet” (Abrahamsen 2004). Gjennom feltarbeid kunne
jeg skape den nadvendige " opplevel sesnagrhet” jeg trengte for & generere data som kunne, om
enn begrenset, bruke psykoanalytiske prinsipp for a ga bak "veggen av bevissthet”. Bade
sprak og observasjonsbaserte metoder kunne brukes for & oppna denne

" opplevel sesnagheten”. Det er nettopp mitt siktemal a fa en opplevelsesnagrhet til lagrerne som
kan gke min forstaelse av det samspillet lagerne inngar i til elever, kollegaer og ledelse pa

skolen.

Forskersubjektivitet

Ikke bare forskningssubjektet ma teoretiseres. Det samme ma jeg som forsker. Ut fra de
vitenskapsteoretiske draftingene mine blir det naturlig & sperre: Hva kan jeg som forsker vite
om meg selv og min relagon til andre? Svaret er vanskelig, fordi vi ikke har noen

umiddel bare sansedata vi kan legge til grunn. Kunnskap som angar menneskelige forhold er
altid forbundet med noe s ukonkret som falelser, sier Gammelgaard (2000:151), og
fortsetter: Nar jeg har en bestemt relation til et andet menneske, sa indebagrer alt det, jeg ved
om dette menneske og min relation til dette menneske alltid falelser” . ” Det samme gedder

min viden om mig selv.

54 Ellers beskrives metoden bl aav Margott Waddel 2006, og av Gerd Abrahamsen 1997 og 2004.
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Som forsker deltar jeg i et emogonelt samspill med mine informanter, der jeg anser
giensidighet i relagonen som nadvendig og viktig. Jeg stiller meg med andre ord kritisk til
Bion med hensyn til & vaae en naytral observater, og ale krav han stiller til analyse
situasionen for at han skal kunne forsta. Jeg har det syn at mening bade blir formidlet av mine
informanter, lagrerne, og skapt i samhandlingen med dem. Som forsker er jeg verken bare
observater, dler bare konstrukter av mening. Det gir ikke mening & snakke om a” pavirke”
feltet, jeg blir en del av feltet. Jeg ser sider som trer sammen med mine sider. Jeg er en del av
samspillet. Likevel er det mitt syn, mer i tr&d med Bion, at jeg kan gke min bevissthet pa egen
subjektivitet og dermed til en viss grad kunne ta et " utenfra’ perspektiv, oppna en viss
objektivitet, forstatt som tilgang til informantens liv slik han/hun opplever det, uten at det i
avgjerende grad fordreies av mine egne konstrukgoner. Dette avhenger av min mulighet og
evne til reflekgon over meg selv, den andre og saken/tema. Psykoanalysen tar subjektivitet i
betraktning, men med det utgangspunkt at en gjennom det subjektive kan komme naamere
realiteten. Gjennom for eksempel begrepet om projektiv identifikasion, blir det mulig a forsta
det som skjer i kommunikasjonen og dermed forsgke a skille hva som er forskerens og hva
som er informantens. Min teoretiske forankring gir trygghet for at jeg som forsker kan faen
visstilgang til lagernes liv. Jeg deler med andre ord ikke et postmodernistisk konstruktivistisk

syn som sier at jeg som forsker er fanget av subjektivitet.

Noen poststrukturalistiske tanker er blitt ”allemannseie ” i en del av den kvalitative
forskningen, for eksempel det & snakke om et " et forskende subjekt”. Denne innsikten dpner
opp for bade selvreflekgon og for et mer mangfoldig fortolkningsrom. Forskerens
selvrefleksion blir fremhevet av de fleste kvalitative forskere som nadvendig for a gjare
subjektiviteten gjennomsiktig (gi innsyn). Dette vises vanligvis ved a skrive noe om seg selv
som forsker. Hollway og Jefferson (2003) pdpeker at det i den forbindelse ofte brukes
klassifikagoner fra sosiale forskjeller: " Jeg er en hvit heteroseksuell kvinne fra
middelklassen.” En kan fa en falelse av at det skrivesinn i forskningen som en dags rutine,
sier de, for det er Selden &lese mer om hvordan faktisk denne realiteten har pavirket
empirien. | at for liten grad avslares forskerens subjektivitet hevder de to forskerne, dik at vi
kan se tendensene forskeren legger pa forskningsspersmalet. Selvrefleksonen mai felge

Hollway og Jefferson, gi innsikt i konsekvensene av de spesielle dimengjonene forsker
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subjektiviteten har pa kunnskapen som han/hun produserer. Gadamer=> snakker om abli
bevisst sin egen " forstael seshorisont”, Fog snakker om " selvransakelsen” (19944). Jeg
forsgker & tydeliggjere ("selvransake”) min ” subjektive tendens’, min " forstael seshorisont”,

gjennom dette kapittelet om metodol ogiske overveielser.

Meg selv, som forsker i denne studien.

Som det har gétt frem av vitenskapsteorien har jeg det syn at jeg som forsker ogsa er med i
produkson av det jeg kaller data. Det er da kritisk ngdvendig at jeg presenterer hvem jeg er
som forsker og hvordan jeg mette dette feltet jeg skulle studere. Maet med denne
klargjeringen av eget stasted er dels selv & bli bevisst egne fordommer for & bli i stand til &
mgte feltet mest mulig dpent og fordomsfritt, og dels gjere leseren i stand til gjennomskue den
subjektive tendens jeg legger pa forskningsspgrsma og analyse.

La meg starte med noen ord om min forforstaelse av selve temai denne avhandlingen. Tema
var ikke nytt for meg, fordi det var en direkte utvikling av tematikken fra hovenfagsstudien
min, og problemstillinger jeg har arbeidet med i en arrekke ogsa i andre forskningsprosjekter.
Videre har jeg presentert min teoretiske forforstaelse i de foregaende kapitlene. Bade tidligere
arbeid med tema og teorigrunnlaget mitt ga meg en forforstaelse om at det er vanskelig a
opptre faglig i situagoner der mange falelser bringes frem hos lagreren og at det er vanskelig a
leare av dlike erfaringer. Videre ga min forforstaelse den feringen for tanken at det ofte er i de
mellommenneskelige samspill at de falel sesmessige utfordringene er sterst. Jeg kunne se en
mulighet for at laarere kunne komme til & utvikle strategier for & beskytte seg mot relasjoner
heller enn & utvikle sin evne til atdle usikkerheten som finnes ”innenfor” relasjonene. Jeg
startet med andre ord feltarbeidet med en vag hypotese om at laere vegret seg for againni
relagoner til elever. Jeg var nysgjerrig pa hvordan skolen latil rette for at lagrerne skulle

utvikle hensiktsmessig kontakt med elevene.

Jeg har ogsa en forforstaelse knyttet til feltarbeid som metode. Som nevnt tidligere har jeg
blant annet gjort feltarbeid pa et sykehusi 3 maneder (Ramvi 1996), og jeg har deltatt i

55 Den tyske filosofen Hans Georg Gadamer, regnessom den mest betydningsfulle representant for
hermeneutikken, og han betegnes som " forforstaelsens” filosof. Se for eksempel hans bok fra 1960[1997]:
Warheit und Methode (Thruth and method). Her snakker om ”forstael seshorisonter”, og ” fordommer” som
hinder for ” horisontsammensmeltning” (forstéelse).
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spedbarnsobservasion 1 &, og jeg har gjort feltarbeid med samtaler og observason i ulike
prosiekt i mitt arbeid som forsker ved Rogalandsforskning. Jeg hadde dermed fatt erfaring
med hva som viste seg & vagre utfordringer i rollen som feltarbeider, og hadde blant annet fatt
kunnskap om mine egne sterke og svake sider i rollen. Jeg visste for eksempd at jeg har lett
for & engagere meg og ma arbeide for ikke & bli for ivrig og pagéende i feltet.

For meg var studiet "egen kultur" i dobbel forstand. Ikke nok med at feltarbeidet ble utfert i
Norge der sprék, normer og regler er forstaelig og kjent for meg, sa studerte jeg en skolekultur
som jeg kjente fra innsiden bade som tidligere elev og som mor til to barn i skolen. Jeg var
heller ikke helt ukjent med skolen som arena for forskning da jeg tidligere ogsa har
giennomfart en studie blant laxrere (Ramvi og Roland 1998). Jeg kjente imidlertid ikke
skolekulturen fra laarervaael set, fra kateteret, fra opplevelsen av & vaae laaer, med andre ord
fralarerens stésted. For meg var det ukjente den méaten en lagrer tenkte om kontakt med
elever, relasjoner, samarbeid, erfaringsoverfering osv . Dette var det fremmede jeg gnsket &
forsta laarernes forstéel se av. Jeg opplevde ogsa en viss fremmedhet for feltet. Den kom for
eksempel til uttrykk gjennom missforstaelser. Jeg snakket om "veiledning” og mente til
laarerne, mens larerne alltid trodde jeg snakket om veiledning til elevene. Eller jeg snakket
om "faglighet” og tenkte pa det profesjonelle forhold mellom lagrer og elev, mens lagrerne
med en gang assosierte til undervisingsfagene, engelsk, historie osv. Vi snakket ogsa apent
om at jeg tenkte helt annerledes om hva kontakt med elevene var osv. Det var blant annet
dike erfaringer mellom oss som gainnspill til innholdet i spgrsmalene minetil laaerne.

Det var viktig a gjare bruk av de samlede erfaringene og kunnskapene jeg hadde bade med
hensyn til tematikk, metode og kultur. Det ga meg en forberedthet for den undersgkel sen jeg
skulle ut a gjere.

Fog (1994a) legger vekt padet hun kaller de usynlige prosessene i planleggingen av et
feltarbeid, og hvordan vi meter de utilsiktede virkningene. Hun snakker blant annet om
Selvransakelse. Det innbagrer at jeg métte rette blikket mot egen erfaring med a vaae elev.
Hadde jeg noen salige erfaringer som ville dominere eller skygge for det jeg sa pa skolen?
Hvordan var mitt forhold til laarere? Hvordan var min generelle opplevelse av a ga pa skolen?
Jeg har ofte byttet skolei min oppvekst, pa grunn av flytting. Jeg husker darlig enkeltlaaere.
Minnene knyttes i hovedsak til medelever og mitt eget behov for & bli venner med de andre og
fale meg trygg blant de stadig nye elvene.
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Som mor har jeg erfart lagere gjennom barna mine, og dette er sterkere minner enn fra egen
skolegang. Jeg har fatt en opplevelse av at lagere er betydningsfulle i forhold til a etablere et
trygt og godt klassemiljg, der elevene kan utfolde seg, vise kreativitet, lage, knytte sosiale
relagioner osv. Jeg har erfart at det kunne vaae vanskelig som mor asi i fratil lagere om
bekymringer som angikk mine barn. Jeg har erfart at lagere ikke altid virket sa interessert i

foreldres erfaringer med sine egne barn.

Jeg har reflektert over disse minnene, og erkjenner at min erfaringsverden med lagere som
elev og som mor er svaat begrenset. Mine erfaringer er likevel en kunnskap jeg tar med inn i
studiet, og jeg ma hele tiden reflektere over ndr mine egne falelser i forhold til disse

erfaringene, stér i veien for det som foregar.

Som forsker kan jeg overinvolvere meg i meg selv (for eksempel i hvordan jeg mestrer
forsker rollen), i temaet (for eksempel dik at jeg ikke er dpen for det som skjer), eller i den
andre (for eksempel kan jeg komme til &identifisere meg for mye med laaeren eller
foreldrene). Sensitiviteten min er ogsa knyttet til ubevisste felelser om meg selv, temaet, den
andre. Det er viktig at jeg far sterst mulig kontakt med disse felelsene, for gjennom det &
rydde meg et grunnlag for den metodol ogisk relevante empati (Fog 1994a:106). Men,
konflikten mellom profesionalitet og upartiskhet pa den ene siden og naerhet og personlig

engasiement pa den andre er uunngéelig i feltarbeidet.

Jeg har her forsgkt & synliggjere for meg selv og leseren noe av det som danner bakteppe nar
jeg som forsker mater feltet. Uten refleksion vil det vaare ennd flere falelser som lever sitt
eget liv, ogpavirker feltarbeidet og dermed empirien, uten at det nadvendigvis blir synlig for
leseren. Det er for eksempel sparsmd som ikke blir stilt fordi en ikke har mot til det, eller
fordi en tror en kjenner svaret far en har spurt (Fog 1994a; Hollway and Jefferson 2003). Jeg
arbeidet kontinuerlig med & skille mine egne falelser og opplevelser fradet jeg var en del av
pa skolene. Jeg métte kontinuerlig granske mitt eget falelsesmessige engasement i hele
saken, i prosjektet, i det avelge feltarbeid, i temaet for undersgkelsen, i legerne, i min karriere
og eventuelt et gnske om & skulle ha bestemte resultater fram via mine observasjonssubjekter
(Fog 19944a).
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Kapittel 5: Konkret gjennomfgring av feltarbeidet.

Innledning

| det forrige kapittelet oppsummerte jeg forutsetningene for utvikling av en metode for min
problemstilling, og jeg skal na redegjere for gjennomfaringen av feltarbeidet med observasion
og samtaler over tid, som ble resultatet av inspiragonen fra” psyko-sosia” metode,
antropologenes feltarbeid og spedbarnsobservasion. Mitt arbeid er altsa etnografisk inspirert
og jeg forsgker & forsta den soside verden som skolen utgjer for laarerne, giennom a forene et
fenomenologisk perspektiv med et psykoanalytisk. A gjare feltarbeid ut fra et psykodynamisk
stasted er en subjektiv, mellommenneskelig og refleksiv prosess. Veien mot det endelige
vitenskapelige resultat er, for meg som for etnografen, den systematiske og intuitive sgken
etter mening, ikke bare ved tilsynelatende tilfeldige og betydningl@se hendelser, men ogsa
"bak” disse hendelsene.

Jeg ma ogsa nevne at jeg har supplert feltarbeidet med intervju data dra en longitudinell
kvalitativ studie kalt " Fra hagskolestudent til yrkesutever” som jeg deltok i. (Kort beskrivelse
av dette progjektet,min rolle her, samt intervju guidene som ble brukt ligger som vedlegg nr
2).

Utvalget

Informantene

Jeg startet feltarbeidet med utgangspunkt i 2 nyutdannede lagere, som jobbet ved hver sin
ungdomsskole. Det var ikke det a vagre nyutdannet i seg selv jeg skulle studere, men nédr jeg
ville forstd mer om hvordan ulike emosionelle erfaringer pavirker laeren i yrkesrollen, sa
mente jeg at nyutdannede lagrere ville vagre gode informanter. De ferste to tre ar etter
utdanning er de mest innflytelsesrike med hensyn til utvikling av et personlig menster pa
yrkesutevel sen (Eurat 1994). Mitt utgangspunkt for & sperre de to nyutdannet laarerne, Kristin
og Solveig, om muligheten av a observere dem, var at de var en del av vart intervju utvalg i
progektet "fra hagskolestudent til yrkesutever”, og at den ene, Kristin, ga uttrykk for at hun
ansket & begynne & jobbe pa en "tradisonell” skole, mens Solveig ville jobbe pa en "moderne
skole”.
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Etter hvert som feltarbeidet skred frem og ulike hendel ser fant sted, utvidet jeg utvalget med
andre lagere fra de to skolene (se vedlegg nr 3 for mer informagon om utvalget). De to
nyutdannede opprettholdt likevel hele tiden statusen som hovedinformanter. | og med at jeg
var opptatt av samspill/samhandling, er det begrensninger pa hvor stort utvalg en kan forholde
seg til. Det var lagerne og deres perspektiv som var mitt fokus. Jeg har ikke snakket med

cever.

Skolene

Feltarbeidet foregikk over ett skoledr (2002-2003) ved to ungdomsskoler. Jeg valgte to skoler
fordi jeg bare ved & velge en, kunne risikert a mete et helt spesielt miljg. Pa den ene skolen
gikk deinni sitt tredje & med en forsgkordning som gikk ut pa en endring av skolens
undervisningsorganisering og av elevenes arbeidsmater. Jeg kalte denne skolen " moderne’.
Den andre skolen kalte jeg "tradigonell”. Rektor brukte selv denne beskrivelsen av skolen
sin, de drev ikke spesielle forsgk- eller utviklingsprosjekter ved skolen. Men det blaser en
"reformvind” fra gst (les Sverige) over det norske skolelandskapet, og fa skoler er upavirket
av denne, i falge den norske skoleforskeren Telhaug (i Helgesen 2001). Helgesen har
identifisert 4 mal for skoler i Rogaland ™ som er med i forsek- og utviklingsordinger, og jeg
vil referere disse selv om de to skolene jeg valgte var mer og mindre deltagende i et slikt
utviklingsarbeid:

A realisere prinsippet om tilpasset opplaging for ale elever

A dra elevene sterkere med i lareprosessene og gke elevmedvirkingen

A fatil mer helhet i lagingsprosessene (gnske om & bryte opp grensene mellom fag og

heller organisere laaeprosesser rundt tverrfaglige tema)

A styrke dialog- og samhandlingsrelasjoner (det er fokus pé laaer-elev relasjonen og

kollega-kollega forholdet og teamarbeid)

Selv om den "moderne” skolen hadde utviklet en spesiell modell for & sette disse tankene Ut i
livet, og var preget av alle disse kategoriene, fulgte ogsa den " tradisjonelle” skolen mange av
disse tendensene. Det var kanskje i saarlig grad organiseringen av skoledagen som ikke hadde
endret seg stort pa den "tradisjonelle” skolen. Her stod Kristin og de andre lagrerne for det
som kan kalles formidlingsorientert undervisning, eller 'talk and chalk" - prinsippet som
Grepperud (i Helle 2004) kaller det. Skolen var en 1-10 skole, delt i 3 trinn: Barnetrinn,

56 Rogaland er det fylket mine to skoler ligger i.
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Mellomtrinn og Ungdomstrinn. Jeg oppholdt meg pa ungdomstrinnet under feltarbeidet.
Skoledret 2002/2003, var det 160 elever pa ungdomstrinnet, og 15 lagrere (inklusive
inspektar/rédgiver).

Den "moderne” skolen var en ren ungdomsskole, med ca 250 elever. Jeg forholdt meg i
hovedsak til laarerne pa 9 og 10 trinn. Padisse to trinnene var det i alt 21 lagere (inklusive
inspektarer). Modellen skolen arbeidet etter bar konkret preg av punktene beskrevet av
Helgesen (over). Her vil jeg bare trekke frem det at hver klasse hadde to klassestyrere
("leaerpar”). Det var meningen at disse to i stor grad skulle vage inne i klassen samtidig. Et
av kriteriene for ssmmensetning av ”larerpar” var at de dekket de fleste fagene for klassen
sin. Klassen skulle altsa ha fa andre lagere nar en sa bort fra spesialtimer som tysk, fransk,
forming, gym, musikk ol. En av hensiktene med a hato lagrere i klassen var at lagerne skulle
ha mer tid til den enkelte elev. Lager veiledet eleven fra planlegging av arbeidet til evaluering
ved ukeslutt. Meningen var at elevene skulle trekkes aktivt inn i ale sider ved eget

laingsarbeid, ogsa vurdering av stiler, praver og lignende.

Det kunne vaat interessant & ga nearmere inn pa en sammenlikning av de to skolerammene,
saalig siden de som var med i forsgkprogekt ved sin skole var veldig opptatt av sin “modell”.
De forklarte ofte det de tenkte og gjorde som resultat av ”modellen”. Men en sammenlikning

av de to skolene var ikke mitt agend. Ulikheten ga imidlertid variagon til mitt materiale.

Tilgang til feltet

Jeg ville gjerne falge de nyutdannede laarerne fra farste skoledag i det ferste skoledret deres.
Dette medferte at jeg startet arbeidet med & finne skoler og lagrere alerede pa varparten 2002,
dik at alt var klart ndr skoledret startet hesten 2002.

Formell adgang

Den formelle adgangen kan oppsummeres glik:
Datatilsynet fikk melding om progjektet, og godkjente det som kun meldepliktig
Formell tillatelse fra rektor (se vedlegg nr 4a, Formell informasjon, 4b
Samtykkeerklaaring)
Formell tillatel se fra de to hovedinformantene (se vedlegg nr 5a, Formell forespersel,
5b Samtykkeerklaaing)
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Muntlig informasjon om prosjektet mitt til alle laarerne pa skolen pa
planleggingsdagen da skolen startet opp etter sommerferien, der larerne ogsa kunne
dtille sparsmdl

Informagjonsbrev til lagrerne ved skolene (se vedlegg nr 6). Dette ble lagt i posthyllene
til hver enkelt

Informagonsbrev til hjemmene, levert gjennom elevene i de klassene jeg var inne og
observerte (se vedlegg nr 7)

Jeg skrev selv under pa taushetsplikt i forhold til opplysninger jeg fikk hare gjennom
feltarbeidet

Uformell adgang

| metodedlitteraturen blir utfordringen med "tilgang til feltet” beskrevet av mange feltforskere.
Det er den uformelle tillatelsen som utgjer den sterste utfordringen. Til enhver tid sto jeg som
forsker i fare for at feltet lukket seg for meg. Det handlet i stor grad om de relagonene jeg
utviklet i feltet, og jeg var pa sett og vis "prisgitt" laarernes tillatelse, s lenge observasjonen
varte. De kunne ndr som helst ga ut av prosektet. Jeg fikk imidlertid gradvis adgang til flere

og flere arenaer. Saalig gjaldt dette forholdet til laarerne som personer.

Praktiske overveielser

Jeg gjorde en del overveielser over hvordan jeg skulle legge opp dagene i feltet. Det var ogsa
viktig for meg atilfredsstille kravet om varighet som antropologiens feltarbeid hadde
framhevet som vesentlig. Etter at skoledret var avsluttet kunne jeg oppsummere at jeg hadde
vaat i feltet i gjennomsnitt 2 dager per uke dette skoledret, ca 1 dag per uke pa hver skole (se
vedlegg nr 8). Dagene varierte i varighet fra 0,5 time til 7 timer, vanligvis ca 3-5 timer. Jeg
kom og gikk pa skolene som jeg selv ville, uten alegge en plan for feltarbeidet pa forhand.
Men selv om dagene ikke var planlagt, var jeg hele tiden svaat opptatt av & veare bevisst pa
hvordan jeg skulle samle data til enhver tid. Hva er det riktig a gjgre n&? Hvem trenger jeg a
snakke med? Hvordan skal jeg tenke om feltarbeidet i fortsettel sen?

De farste par manedene gikk med til & gjere meg kjent med personer og systemer. Jeg hadde
fokus pa mine 2 hovedinformanter og jeg observerte dem i timer, pa meter og jeg samtalte
med dem underveis. Samtalene ble imidlertid alltid korte og de foregikk svaat gelden
uforstyrret. Denne fasen var frustrerende. Hvor skulle jeg ha fokus? Jeg lot meg drive med,

syntes alt virket like viktig, syntes ikke jeg sd noen emosjonelle "nok” situasjoner osv.
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Etter disse farste par manedene hvor jeg hadde en noe tilbaketrukket, observerende
forskertil, ble jeg mer offensiv. Utover hasten ble jeg mer malrettet i min produksjon av data.
Jeg bestemte meg for a gjare en del av det jeg definerte som intervjuer. Jeg hadde na et
grunnlag a velge intervjuinformanter ut fra. Det var lettere & f& dem med pa intervjuer, fordi
vi na kjente hverandre litt, og jeg kunne forsta eksemplene de kom med, falge opp i forhold til
hendelser de refererte til osv som jeg adri kunne hatt gjort dersom jeg hadde startet
feltarbeidet med intervjuer.

Etter jul fortsatte jeg som far. Jeg "fulgte’ hovedinformantene mine, det vil s jeg spurte dem
hva som opptok dem for tiden, hva de syntes var vanskelig og utfordrende na osv. | tillegg
malrettet jeg observasionene og samtalene mine mer gjennom a definere og felge spesielle
"hendelser” som hadde utkrystallisert seg gjennom hgsten, eller som dukket opp i det videre.
Ved & samle data rundt laareres forstaelse og tolkning av ulike hendelser utvidet skolebildet
mitt seg, og "hovedinformantene” tradde litt mer i bakgrunnen, fordi flere lagrere ble trukket
inn. | dette andre halvéret, hvor forstéelse av hendelser ble sterkere fokusert, ble laarerne mer
medforskere og samtalepartnere enn i det farste halvaret. | den sammenheng blir betegnelsen
"informant” vanskeligere & bruke. Min tolkning av hendelsene var en med-skaping av mening

sammen med deltagerne (Hollway 2000).

De siste par manedene far sommeren, var preget av avsluttende intervjuer, og jeg forsakte a

tenke giennom om det var " lase trader” i forhold til noen av hendelsene, noen jeg ikke hadde
fétt snakket med, eller som jeg matte snakke med en gang til osv. De siste samtalene bar mer
preg av dialog enn de farste. Jeg falte meg fri til a reflektere sammen med laaerne om det de
fortate.

Feltnotater

Jeg skrev feltnotater eller "logg”, hver dag i feltarbeid pa skolene. Det vil S at jeg skrev ned
alt jeg observerte, fant interessant, foruroligende, uforstaelig og gjienkjennelig. Det dreide seg
0gsa om mine egne opplevelser og beskrivelser av mennesker, deres handlinger og samspill,
samtaler, episoder osv. Andersen (1999) sier at ut fra sine erfaringer med feltstudier, har hun
registrert hvordan nedtegnelsen av feltnotater representerte den farste filtrering og
begynnende analyse. Hun sier blant annet at hun arbeidet med en 'nonstop” skriveméte for &

bli minst mulig sensurerende i det hun skrev.
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Jeg roterte ogsa relativt store mengder observasonsmateriale hver dag, og prevde ikke &
sensurere for mye. Jeg forsgkte & beskrive sa nayaktig som mulig akkurat det som foregikk
eller ble sagt i situasjonen, og jeg skrev ogsa ned mine egne umiddel bare kommentarer og
reflekgoner til det jeg opplevde. Disse skrev jeg i parentes, dik at de tydeligere skilte seg fra
observasionene. Det er imidlertid begrenset hvor fort en klarer skrive, s ofte fikk jeg bare
skrevet ned det jeg opplevde skjedde og ble sagt. Jeg transkriberte imidlertid materialet som
oftest samme dag, og da var det lett & huske tanker og falelser jeg hadde fatt i situasjonen, og
skrive dette ned i ettertid. Dette forklarer hvor viktig det er & foreta transkriberingen selv
(Hollway og Jefferson 2003, Clarke2002).
Jeg delte feltnotatene minei fire typer:
Logg : Legpende notater jeg gjorde pa skolene over det jeg s og harte falte og tenkte.
Jeg noterte som regel dpent i situasjonene, og skrev dette inn pa PC ndr jeg kom hjem.
Hver enkelt dagslogg 14 pa PC-en under dato og skole.
Analytiskespor: Alle tanker jeg fikk da jeg observerte eller dajeg skrev notatene inn
pa PC, om sammenheng og mening. Det dreide seg om alt fra a knytte noe en lager sa
til noe en annen sa, til a stille meg salv et undrende spersmdl til hvorfor noe skjedde
og sa gjere noen tankere om hvordan jeg kunne forsta det, ol. Analytiske spor |a pa
PC-en som ett dokument fortlgpende merket med dato nar jeg skrev inn nye " spor”.
Teoretiskespor: Notater som knyttet observasjoner til teori.
Egen prosess: Her skrev jeg om min opplevelse av forskerrollen, ting andre saom
meg og det jeg opplevde og falte i feltet . Teoretiske- og egne spor 1& pa PC-en som
analytiske spor.

Det jeg oppnadde med & fare feltnotatene mine pa denne méten var at jeg kontinuerlig:
fikk skrevet ned alt jeg oppfattet som ledetrader, sparsmdl, hypoteser
fikk dokumentert valgene jeg gjorde i forhold til hva jeg konsentrerte feltarbeidet om.
kunne ga tilbake til de implisitte antagelsene som inspirerte valgene mine for a gjere
de ulike intervjuene
kunne |ete etter forbindelser mellom mitt intellektuelle og personlige liv og hvordan
dette kunne pavirke mine metode valg. For eksempel kunne jeg se mine kollegaers
spersmd etter "resultater” fra feltarbeidet, gkte min bruk av diktafon og formelle

intervju med lagrerne
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kunne falge fremveksten av de ulike relagonene jeg fikk til laaerne, ssalig kunne jeg
falge en noe ulik utvikling av forholdet mitt til Solveig og Kristin

Parallelle prosesser kunne bli tydeliggjort mellom lagerens forhold til elever og
lazrerens forhold til meg eller deres kolleger

Mine egen falelser kunne gi spor om ubevisste prosesser i de andre. Det var enkelte
laarere jeg for eksempel ikke hadde lyst til & snakke med. Jeg falte meg usikker overfor
dem, hadde ikke lyst til &”bry” dem. Mine felelser kan ha med disse lagrernes
usikkerhet til min observagon, min forskerrolle. De hadde kanskje et behov for

forsvar mot "innsyn”. Det er interessant at det kun dreide seg om et par lagrere pa hver
skole

Jeg kan ikke s jeg deler erfaring med mange feltforskere som hevder at de etter hvert i felt-
arbeidet fikk mindre og mindre notater (bl a Heggen 1995). For meg var det snarere tvert
imot. Jeg var redd jeg ved eventuelt & skrive mindre begynte & ta ting for gitt, og at det kunne
hindre meg i & se nye sammenhenger, som jeg kanskje ikke kunne oppdage far i ettertid. Jeg
noterte oftest direkte mens kommunikasjonen pagikk. Dette var vanskeligst nér jeg var en del
av kommunikasionen. Jeg mette imidlertid ikke kritikk for at jeg noterte dpent. Det hendte at
noen lagere spurte hva det var jeg skrev. Jeg fortalte da konkret hva jeg skrev akkurat da. |

klasserommet sajeg fra a det var lagreren jeg noterte meg ting om, ikke elevene.

Jeg ble ogsa mer og mer opptatt av & fa samtalene mest mulig ordrett nedskrevet. Det farste
halve aret brukte jeg bare lydbandopptak av de planlagte samtalene med laaene, intervjuene,
men etter hvert gkte jeg bruken av diktafon ogsa under de uformelle samtalene. Jeg tror
Clandinin (1994) er inne pa noe vesentlig nar hun sier at grunnen til gkt bruk av bandopptaker
kan vage at feltforskere ofte uroer seg for at feltnotatene ikke blir gode nok. Hun sier (ibid s
422):

...itisthe fear that somehow experience will be lost that drives researchersto try to record or tape all
of experience. What we fail to acknowledge clearly enough isthat all field texts are constructed
representations of experience,.

Samtale/intervju
Cato Wadel bruker betegnelsen 'feltsamtaler’ (1991:47). Feltsamtaler er ikke avtalte
intervjuer. De er mer lik den dagligdagse praten mellom folk. | sike samtaler kan en som

forsker fortelle like mye som en lytter eller sper. Slike feltsamtaler kan gi svar pa sparsmal
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forskeren ikke hadde tenkt pa forhand, og som han/hun ikke hadde for utsetninger for & sparre
om (Fossaskaret et.al 1997:24).

Det var en glidende overgang mellom det jeg kalte feltsamtaler og det jeg kalte intervju, men
forskjellen ligger i at intervjuene var avtalt paforhand, ble tatt opp pa lydband og skrevet ut —
og slettet — i ettertid. | intervjuene var det noe bestemt jeg ville snakke med informantene om,
noe som for eksempel hadde blitt brakt pa banei en feltsamtale, og jeg laget en intervjuguide
paforhand. Intervjuene bar imidlertid alltid preg av en samtale der informanten kunne ta
styringen i allefall i deler av samtaen. | ale intervjuene spurte jeg om betydningen av

relagoner og falelser for utevelsen av arbeidet (se vedlegg 9).

Ved den "tradigonelle” skolen gjorde jeg intervju med til sammen 8 lazrere og ved den
"moderne”’ skolen intervjuet jeg til sammen 12 lagere. Intervjuene varte mellom 1-2 timer.

Noen lagere intervjuet jeg flere ganger.

| den siste fasen av feltarbeidet gjorde jeg 0gsa 4 gruppeintervju Jeg vurderte mulige
”grupper” & ha gruppeintervju med. Jeg valgte imidlertid naturlige grupper, "trinnmetet”, det
vil s de som er vant til & snakke sammen og som er en arbeidsgruppe allerede. Jeg fikk bruke
2 trinnmeter pa hver skole til gruppeintervju (8 og 10 trinn pa den ene skolen, og 9 og 10 trinn
paden andre, se vedlegg 10 om Gruppeintervjuene). Jeg ba dem diskutere noen tema jeg var
blitt tiltagende interessert i gjennom feltarbeidet.

Jeg ansket som sagt, a fa frem sa konkrete beskrivelser av hendelser som mulig gjennom
feltarbeidet. Prinsippene jeg brukte for & fa dette til gjennom mine mer og mindre strukturerte
samtaler med lagerne var i stor grad sammenfallende med prinsippene som falgesi den
psyko-sosiale forskningsmetoden. Clarke (1994:177) beskriver 5 prinsipper for produksjon av
data innenfor rammen av et ustrukturert intervju som jeg vil bruke her. Disse prinsippene er
ogsa i trad med Hollway og Jeffersons (2003) prinsipper i "the biograhical inter pretative
method”.

1. Apne sparsmél .

Dette ga meg som forsker mulighet for & utforske mening med utgangspunkt i laarernes livs

erfaring. For eksempel: Fortell om en elev du kjenner godt/darlig.
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2. Unnga” hvorfor” sparsmal.
Dette prinsippet var til hjelp for afa frem tanker og historier og ikke "rette” svar, som sa lett
kommer. En appellerer mer til fornuften med hvorfor spersmal, mens det jeg var ute etter var

laarernes forstéel se av noe som kunne gi flere ledetrader

3. Prove alokkefremen historie.
Jeg bruker betegnelsen historier om det lagrerne fortalte meg om bestemte hendel ser, med
bestemte personer i bestemte situasjoner®’. Jeg ble fortalt slike historier pa ulike méter. Noen
historier fortalte laarerne spontant, ved for eksempel & komme til meg og si: "Vet du hva som
hendtei gar!” , og sa fortalte de det som hadde hendt. Mens andre historier dukket opp nér jeg
under intervjuer ba laaerne komme med konkrete detaljerte eksempler, situasoner som kunne
illustrere det de mente. Eksempel pa slike historier er de som hovedinformantene mine Kristin
og Solveig, fortalte meg nar jeg spurte jevnlig under hele feltarbeidet hva de opplevde som
utfordrende, frustrerende, vanskelig i arbeidet til enhver tid. For ikke kun & fokusere det
problematiske spurte jeg ogsa hva de mente var viktig/betyningsfulle hendelser. Den tredje
varianten historier var dem jeg definerte som hendelser og som jeg lot vaae konkret
utgangspunkt for samtaler og observagon med lagrerne for afa dem til afortelle om deres
relagoner og falelser. Eksempel pa dette er laareren som grét pa laaerrommet. Jeg ansket a fa
tak i hva dette dreide seg om. Jeg snakket farst med laareren som grét, sd med en av hennes
kollegaer osv. Pa den maten "rullet” det opp en historie. Det var imidlertid jeg som initierte
den pa en annen mate enn de mer spontane fortellingene fra laerne selv. Men uansett
hvordan en historie ble til, sa forsgkte jeg altid a felge den opp der det var mulig. Dersom en
laarer fortale om en vanskelig dag med en elev spurte jeg henne senere hvordan det gikk med
henne og eleven osv. Dermed ble historiene utvidet, bade i forhold til hendelsesforlgp og

laarernes reflekgoner over det som skjedde.

4. Bruke respondentenes mate & uttrykke seg pa (ord og utrykk).
Fordi jeg har det syn at vi som mennesker er symbolbrukende og meningsskapende er det

viktig &ta paavor de betydningsdannende uttrykk som mennesker fortolker sineliv i —

571 og med at jeg valgte & samle materiale omkring " hendelser”, vurderte jeg & bruke " critical incident
technique” (CIT) farste gang beskrevet av Flanagan i 1954. Metoden er imidlertid blitt utvannet og uklar,
hevder Butterfield et.al (2005) i sitt tilbakeblikk pa 50 & med metoden. | min studie der jeg vurderte & bruke
CIT for autforske personlig erfaring ville jeg gétt utover metodens opprinnelige ramme, og jeg valgte derfor
ikke & ga neamere inn p& denne metoden.
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hverdagsspraket. Taylor (i Stokkeland 2004), snakker om betydningen av akunne gi en "best
account” av fenomenene en studerer. For a gi en "best account” av mennesker som
selvfortolkende vesen ma man tai bruk deres eget sprak, vi har ikke noe annet. Dette spraket
fanger inn det erfaringsrelative og kontekstavhengige ved mennesket.

Jeg fulgte ogsa prinsippet om & bruke respondentens egne ord og uttrykk, for & redusere min
egen tolkning. Det handler ikke om et gnske om & vaare en objektiv observater, men om ikke &
adelegge lagernes egne historier, eller tvinge pa dem en bestemt forteller struktur. Til en viss
grad gjorde jeg likevel dette siste. Som sagt var jeg opptatt av at historiene laaerne fortate var
konkrete og knyttet til bestemte situasioner, i stedet for generelle betraktinger, og dermed ba
jeg laaerne ofte begynne fra begynnelsen, fortelle kronologisk. Min hensikt var at lageren i
sterst mulig grad skulle leve seg inn i situasjonen, se den for seg og bringe inn sd mange
detaljer som mulig. En ulempe med dette kan vaae at jeg gjennom & sperre pa denne maten

mistet noe av spontaniteten og assosiagonene i fortellingene (se neste punkt).

5. Bruk av frie assosiagjoner.
| psykoanalysen er det vanlig a bruke frie assosiasjoner. Begrepet er en invitagion (til
pasienten) om asi at som faller han/henne inn, mens terapeuten skal lytte med ”jevnt
svevende oppmerksomhet”.58 Det er en tilstand hvor oppmerksomheten fordeles likelig over
det tilstedevaaende materiaet, er upartisk og ikke moralsk og ideologisk vurderende
(Andersen 1999). Freud mente at verdien av frie assosiagoner var at assosiagonene ikke er
frie, men bestemt av ubevisste faktorer som terapeuten forsgker a avdekke. Derfor er friheten,

i frie assosiasjoner, bade teoretisk og klinisk relativ (Hoffer og Y oungren 2004)>9 .

Men blir begrepet om "frie assosiasjoner” forstétt likt ut fra de ulike teoretiske stasted?
Sandler80 (i Hoffer og Y oungren 2004:1491) sier "cience allows people to reach the same
conclusion even taking different roads’. Han fortsetter, og sier at hans vel vil vage "through

the living experience of it (det ubevisste materialet) during the actual events unfolding in the

58 Freud brukte begrepet gleichschwebende Aufmer samkeit

59 Artikkelen jeg har referert til (Hoffer 2004), var laget pa bakgrunn av en panel debatt holdt p& en kongress
(the 43rd Congress of the International Psychoanalytical Association) i Usa (13.mars 2004)

60 Paulo César Sandler har oversatt Bion'sA memoir of the future (bygd opp gjennom " frie assosiasjoner”) til
Portugisisk
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session”. | min studie vil veien mot kunnskap om det ubevisste materialet, blant annet vaere
gjennom lagrerens gjenskapelse av en viktig opplevelsen han/hun har hatt, der bade falelser og
handlinger kommer til uttrykk. Hollway og Jefferson (2003:35) papeker ogsa denne likheten
mellom historiefortelling og frie assosiagoner, nemlig at historiene inneholder betyding
utover fortellerens intensjoner. Jeg er ogsa enig med Andersen (1999), nar hun definerer den
frittsvevende oppmerksomheten inn i en forskningssituasjon, og sier at det der dreier seg om a
ha en s dpen oppmerksomhet og konsentrasion som mulighet overfor informasjoner, som
ikke sorteres bort pa grunn av forhandsantagelser. | spedbarnsobservasjon betegner Bick (i
Abrahamsen 2004:67) observatarens tilgjengelighet eller mentale observas onstilstand som
"frittflytende oppmerksomhet”. Ulempen ved en slik holdning er at det er vanskelig a
fokusere. Alt blir pa en méte like viktig. Clarke (2002) kommer med interessante refleksjoner
over hvor vanskelig det er & bare lytte til informantenes historier nér de forteller om alt annet
enn det du er ute etter & vite noe om, men han sier at dette likevel var viktig for alaae noe

nytt. Og han sier dette var laging av erfaring for ham.

| min studie tillot jeg lamerne i stor grad a strukturere intervjuet og velge hva de "faite for” &
fortelle. Likeledes hadde larerne mulighet til & komme a fortelle meg det de ville, nér de ville,
i og med at jeg ikke bare hadde ett intervju, men var i feltarbeidet et helt ar. Likevel ser jeg i
ettertid at jeg kanskje skulle dpnet noe mer for "frie assosiasjoner” i samtalene vare, og ikke
vaat SA opptatt av a sparre etter detaljenei erfaringene de fortalte om. Det styrte kanskje
samtalen i for stor grad. Men jeg har altsa rettet samtalene inn mot en annen tilgang til det
ubevisste enn de frie assosiagorer, nemlig laaernes innlevelse i fortellinger om viktige
erfaringer. Som forsker la jeg en annen forstaelse inn i dette enn en gjer i terapi. Begrepet frie
assosiagoner gameg likevel en faring for tanken pa hva som var viktig under intervjuet,
nemlig at ikke ord matte legges i munnen palaaerne, at en stilte dpne sparsmal osv. Jeg tror
imidlertid forskere hadde gjort best i ikke & bruke begrepet frie assosiagoner om

intervjuteknikk, for begrepet stér i fare for abli utvannet, og dermed miste sin mening.

"Frie assosiagoner” som metodisk holding kan veare smertefullt bade for utforsket og forsker
da vanskelige hendelser og felelser kan dukke frem. Dette moralske dilemmaet knytter seg
imidlertid til intervju generelt. Forskeren kan i samtalens forlgp forfare en person til asi mer
enn det som godt er. Det kan vaae den trojanske hest, som bringer forskeren inn bak den
andres grenser (Fog 1994a:22). Det dreler seg om etikk, konkret ansvarlighet. Clarke (2002)
sier det er to méter en kan forsgke aforsikre seg om at respondenten har det greit. En etisk
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méte, som dreier seg om aforsikre seg om at informanten hele tiden vet han kan trekke seg
fra progiektet osv. Den andre er aforsikre seg om at en ikke tolker i situagonen. Forskeren
skal bare lytte og sparre etter med (sa langt som mulig) respondentens egne ord. Dette er en
utfordring. Det er derfor viktig at forskeren har en form for selv-reflekgon pa feltarbeidet,
ogsa sammen med andre, for & bli i stand til &identifisere konstruksonen av den enkelte
samtale i feltarbeidet og konstrukgonen av feltarbeidet som helhet (dette kommer jeg tilbake
til i underkapittelet jeg har kalt Palitelighet og gyldighet). Clake vektlegger at respondenten
ma fa mulighet til & komme tilbake og si noe han falte han ikke fikk sagt. Dette var det god
anledning til i feltarbeidet. Men, det er imidlertid viktig & veare klar over at de moralske
forskerdilemma ikke kan skilles ut som noe som ligger utenfor prosessen. De er der hele tiden

som en del av den.

Feltforskeren og erfaringslikhet

Jeg har til nd bare brukt uttrykket feltarbeiderrolle, og vil fortsette a gjare det. Betegnelsen

" deltagende observater” er bundet av bestemte definigoner som jeg ikke vil ta stilling til ved
a sette den merkelappen pa min rolle. La meg likevel name meg diskusjonen, daen av de
viktigste datakildene i deltagende observagion er " erfaringslikhet” mellom forsker og
utforsket. Jeg la stor vekt pa nettopp denne datakilden i min egen studie, og ma derfor
diskutere hvordan jeg i min feltarbeiderrolle kan paberope meg erfaringsikhet med lagrerne.

Det vil vaae dem som hevder at en deltagende observater er kun den som innehar en lokal
status, altsainnehar en av statusene til dem en observerer. Wadel (1991:62) sier: Lar det seg
gjere for forskeren a gainni en av de lokale statusene han er mest interessert i a studere, kan
forskeren vagre sin egen innformant. Han bruker ogsa uttrykket a vaare "sosiolog pa seg selv".
Bade psykoanalysen og antropologien har det til felles at de legger vekt pa forskerens egen
erfaring. | empiriske studier med et psykoanalytisk perspektiv (for eksempel Hunt 1989), vil
en, pa samme mate som i antropologien, vaae opptatt av at forskeren selv stér i sentrum som
et avgjarende redskap i den vitenskapelige prosess, og det legges stor vekt pa forskerens
selvreflekgon. Innenfor dette perspektivet vil en imidlertid i hovedsak vaare opptatt av de
ubevisste samspill mellom forsker og utforsket.

Jeg inntok det jeg vil kalle en "ren” forskerrolle uten againni noen loka status. Jeg kunne
imidlertid ha valgt for eksempel rollen som lager. Wadel (1991) betegner dette som det beste.
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Det nest beste er i felge Wadel, againni en annen rolle som er naat knyttet til den rolle en
vil studere. Selv om en rolle som assistentlagrer ville gitt meg erfaringsikhet med lagreren,
valgte jeg ikke dgainn i en dik rolle av flere grunner:
Det er vanskelig & kombinere egen aktivitet med bade observasjon og
feltnotatskriving.
Som lagrerassistent ville det knyttes forventinger til meg bade fra de andre laarerne og
elevene jeg kunna ha fétt problemer med ainnfri fordi jeg ikke har larerkompetanse.
Jeg hadde muligens latt meg trekke for tett inn i lagrernes arbeidsmetoder og
samarbeid, og dermed fatt problemer med den nadvendige distansen til lagrerarbeidet.
Assistentlagerrollen ville ogsa knyttet meg opp til arbeidet med elevene og dermed
muligens redusert min observagonsevne i forhold til mitt fokus, nemlig laaerne.
Og til sist vil jeg nevne at dersom jeg valgte rollen som assistentlager fordi jeg skulle
skjule mitt egentlige formal med & vaae tilstede pa skolen, ville det vaat uetisk.

Jeg vil argumentere for at forskerrollen min var tilstrekkelig lokal til at den ga meg anledning
til & oppholde meg i det sosiale systemet skolen er, med et frirom som garimelig gode
muligheter for & gjere observasioner. | en "ren” forskerrolle, som en " beskjeden gjest” (jf
spedbarnsobservasjon) fikk jeg anledning til & observere lageren i hans/hennes kontekst. Jeg
kunne leve meg inn i laaerens situagon gjennom at jeg faktisk befant meg i mange av de
samme situagionene (" opplevelsesnaarhet”) Jeg kunne snakke med lageren selv om hva
han/hun mente om sine opplevelser. Som forsker laarte jeg ikke bare om lazreres erfaring, jeg
laate ogsa av egen erfaring om det samme. Jeg vektlaikke i samme grad en tolkning av
ubevisste prosesser mellom forsker og utforsket (overfering og motoverfaring), som
etnopsykoanalysen generelt gjer det. Jeg observerte i hovedsak laarernes relagoner til andre

og tolket senere deres kommunikagon inn i rammen av begreper om ubevisste prosesser.

Den "reneg” forskerrollen ga meg adgang til & oppholde meg hvor som helst pa skolen, og a
snakke med hvem jeg ville. Jeg kan kanskje kalle min rolle i feltarbeidet som "den tredje
posigon” (Madsen 2000). Jeg var verken en del av laerstaben, eller en del av elevmassen.
Det var en rolle som gagod tid og fa avbrytelser. Det gjorde det " normalt” a vise seg
nysgjerrig. Min observasion var dpen. Jeg gikk imidlertid ikke detajert inn pa hvilke

problemstillinger jeg var ute etter & belyse overfor laerne. Jeg sa jeg ville studere
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nyutdannede lagere, og sa at jeg saalig var opptatt av emosjoner og relagoner. Saaligi den

farste tiden forsekte jeg a holde noe tilbake.

Som forsker var ogsa jeg, som lageren, avhengig av relasionen jeg inngikk i for a forsta egne
falelser, for & laae og for afa ny kunnskap. P4 samme méte som laareren ma utvikle en
profesjonell balanse mellom naarhet og avstand til elevene, métte jeg finne den balansen til
laareren (se senere om feltrelagoner). Jeg kunne med andre ord vaae min egen informant

(" erfaringslikhet”) med hensyn til hvor vanskelig det var & finne en god balanse mellom
naghet og avstand til larerne. Jeg kunne ogsa blant annet bruke meg selv som informant i
rollen som ny paskolen ogi rollen som en som ma "hytte tiden"61 og 'fa noe med seg" hele
tiden, i rollen som en som observerer og samler data, i rollen som en som gnsker &bl
likt"/bli innlemmet, i rollen som en som forsgker & forsta meninger/hensikter med det som
skjer pa skolen, og som en som saker & oppna kontakt osv. Bade laarer og forsker bruker med
andre ord seg selv som redskap, og dette er kanskje den viktigste erfaringslikhet jeg har med
lagrerne. Vi stér pa mange mater overfor de samme hinder for a utvise en moralsk opptreden,

for & forsta den andre, for & oppna kontakt osv.

Med vekt pa”erfaringslikhet” og " opplevelsesnagrhet” viser jeg, i trad med mitt
vitenskapsteoretiske stasted, en tro pa at en viss objektivitet er mulig. Jeg viser nemlig til et
syn pa virkelighet som skiller meg fra andre. Jeg viser til hvordan jeg ikke setter sgkelyset pa
"neytralitet” verken for &s at jeg ikke kan vaare naytral, eller at jeg kan vaae det.

Erfaringer med forskerrollen

Men det er ikke sa enkelt at en bare kan "innta” en posigon i feltarbeidet. Selv om jeg valgte
en forskerrolle, opplevde jeg i enkelte situasjoner & havne i andre roller. Wadel snakker om &
bli "tilskrevet” roller. Han sier (Wadel 1991:33): "I mange tilfeller forseker feltet & gi

forskeren en status samtidig som forskeren forsaker a ta en annen status.”62 Jeg métte vagre

61 Larernes mate & uttrykke seg pd om sine erfaringer, som like godt kunne vaat mine.

62 Innenfor en sosiologisk tilnaerming vil en vaare opptatt av begreper som rolle og status. Den klassiske
definisjonen av status er en sosial posisjon som det er knyttet et sett av rettigheter og plikter til.
Samhandlingspartnere stiller rolleforventinger til hverandre ut fra statussettene rel asjonen bygger pa
Forskeren m& ha et reflektert forhold til den statusen han eller hun blir tildelt og til sin egen rolleutforming
(Aasei Fossaskaret et al 1997).
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” sosiolog pa meg selv” for & kunne se de ulike rollene jeg ble tilskrevet eller tok. En av
rollene jeg erfarte at laarerne forsekte a tilskrive meg var "evingdager” (en laarer som hjelper
og veileder lagrerstudentere og vurderer dem i praksis). Jeg opplevde i trad med dette, at
larerne gnsket at jeg skulle vurdere deres lagerpraksis. Da jeg sa at jeg verken ville eller

kunne vurdere arbeidet deres som lagrere, opplevde jeg en viss skuffelse.

Hvis man handler i overensstemmel se med rolleforventingene, blir statusen bekreftet, heter
det. Men ved & opptre i strid med rolleforventingene kan en fa mulighet til 8 komme ut av en
ugnsket status, fant Aase (i Fossaskaret et a 1997) ut gjennom sitt feltarbeid i Pakistan. Jeg
benyttet meg noe av denne laazdommen, fordi jeg var redd at stereotype forventinger til
forskerrollen kunne vaae til hinder for kontaktutvikling. Med utgangspunkt i egne fordommer
omkring en typisk forsker var jeg redd lagrerne kunne plassere meg i en rolle som en person
som "visste alt” og som var fjern og utilnsamelig uten sosiale antenner. En slik status gnsket
jeg meg ikke. Gjennom & bevisst opptre i strid med en dik rolleforventing hapet jeg a dpne for
kommunikagon. Rollen som "beskjeden gjest” ga meg denne muligheten.

Om jeg skal kalle det & vaae ”en som ikke vet”, for en forskerrolle eller forskerholding, vet
jeg ikke. Det var imidlertid et viktig prinsipp for meg i feltarbeidet. Det viste seg imidlertid &
vage utfordrende, over tid, &inneha en dlik rolle. Opplevelsen av frustrasjon over dette
forteller bade noe om meg, og om skolen. Personlig kunne jeg kjenne pa en vanskelig
opplevelse av & vaae "ubetydelig” i forhold til de laarerne jeg ikke hadde naa kontakt med.
Kanskje traff dette meg i en sarbar tid der jeg var redd for ikke afatil et doktorarbeid, ikke
vage god nok. Det var situasioner da jeg kjente pa et behov for avise dem at jeg "var no€”,
”kunne noe”, og jeg métte bevisst holde denne trangen tilbake. Samtidig kan min opplevelse
av at det var vanskelig, over tid, & vaae "en som ikke vet” betraktes som et uttrykk for
forventinger i skolen, kanskje en lav toleranse for det &”ikke vite”? | safall var det en
interessant " erfaringslikhet” til bade elever og nye lagere. Nar dette er sagt, er det min

vurdering at jeg i overveiende grad holdt ut denne frustrasjonen.

Det er dltid en vissgrad av "de” og "vi” falelsei forhold til ledelse og ansatte. Mitt fokus var
larerne, de ansatte, og jeg var derfor bevisst pa at jeg i liten grad knyttet kontakt til ledelsen.
Dette mener jeg var viktig for ikke a fa en rolle som " ledelsens forlengede arm”. Jeg mener
det styrket min fortrolighet med lagrerne, som igjen var viktig for a fatilgang til mest mulig

hos dem.
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Observatarrollen er i seg selv utfordrende, og ma erfares. En ma hele tiden arbeide med egen
refleksion, og egen evne til a holde pa falelser, st ut med egen og andres smerte uten straks &
métte handle, ha tAlmodighet og laare & stole pa det en ser. Dette kan ofte veare utfordrende da
det vi observerer ofte kan vaae "fglsomme" ting, som aktiverer mye hos den som observerer.
Det kan vage viktig men vanskelig & holde handling tilbake. Jeg merket for eksempel at jeg
kunne ha lyst til & sperre og &”blande meg” i samtaler mellom lagrere. Jeg merket ikke minst
behov for & gripe inn” nar jeg erfarte situagoner mellom lager elev eller mellom kollegaene
der jeg vurderte en av partene til a blir darlig behandlet av den andre, eller der de etter min

oppfanting ga hverandre darlige rad.

Feltrelasjoner

De fleste " oppskriftsorientere” metode bgker behandler ” field relations’ . Det er imidlertid
studiens teoretiske stasted som avgjer hva en vil med relasjonene (Album 1996). Ut fraen
positivistisk holdning trenger forskeren et dpent og fortrolig forhold til informanten for & vite
hva som "virkelig skjedde” (jf. "Tell it likeit is’ informanter). Ut fra mitt teoretiske stasted
anser jeg kvaliteten av kontakten mellom meg som forsker og laarerne som avgjerende for
kvaliteten pa empirien. Jeg er enig med Fog (19944), som sier at det empiriske materialet er et
produkt av forholdet mellom forskeren og informantene, ikke i hovedsak fordi de er
”samskapt”, men fordi kontakten er avgjerende for hva jeg som forsker far tilgang til hos meg
selv og den andre. Kontakten er pa den ene siden det baarende for den kjennskap jeg som
forsker far for den andres livsverden. P& den andre siden er kontakten det "sted" hvor
ubevisste overfarings- og motoverfaringsfenomener uunngaelig trives. Nettopp fordi jeg
spontant samtalte med lagerne og deltok i det sosiae samspill, ble feltet mellom vére
umiddelbare persepsioner og projeksoner viktig. Jeg sto i fare for & projisere nér jeg trodde
jeg persiperte.

Det er viktig i feltarbeidet againn og ut av kontakten ik at en ogsa far en viss avstand.
Empati begrepet har i seg dette aspektet av en nagdvendig distanse. Holm (1995) beskriver
empatiprosessen dik jeg ser for meg den ma vaare for meg som forsker i mgte med lagrerne:
"Empati er en prosess som pendler mellom ulike sider, distanse og naghet, mellom ulike
funkgoner, falelsesmessige og intellektuelle, hypotesesgkende og realitetstestende” (ibid.:90).
Empatien har til forskjell fra sympatien et vesentlig aspekt av objektiv eler virkelighetsnag

erkjennelse i seg, og den empatiske forstael se rommer elementer av bade intuitive,
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perseptuelle og kognitive prosesser. Pa en gang gjer jeg to bevegelser - jeg gar ut av meg salv
og deler lagerens perspektiv, og samtidig forblir jeg i mitt eget perspektiv som en annen enn

lazreren, for meg selv og for ham/henne (Katz, i Fog 19943, s.1-25).

Det er saalig etnografisk a betone et utviklingsaspekt i dette &bli informant” (Andersen
1999). Forholdet mellom forsker og utforsket beskrives som en relagon, et samspill og et
samarbeid, som kun er mulig a utvikle over tid. Feltarbeidet ga ogsa meg denne erfaringen.
Jeg fikk ikke den samme relagionen til ale informantene, og Kristin, en av deto
hovedinformantene mine, sa under den siste samtalen i feltarbeidet, at kanskje et & hadde
vaat for kort tid, for som hun sa meg og deg ma og bli kjent. Hun sa jeg hadde vaat en viktig
person for henne dette farste skoledret du er en person somjeg sikkert har... sagt mest til av
sanne ting...men det er liksom na vi begynner & komme inn pa de viktige tingene. Litt sdnn

fder jeg det.

Jeg har tidligere nevnt at adgang til feltet er knyttet til relagonene jeg utviklet i feltet. Det er
snakk om et gi og taforhold. Ved a s jatil &laseg observere galagerne meg adgang til svaat
mye som tilharer deres private sfeare. Jegkaller dette at de ga meg "tilgang pa naghet". Med
dette mener jeg at lagerne lot meg ta del i sSituagoner som var skjellsettende for dem,
situagoner som var sterkt falelsesladde preget av usikkerhet og hjelpelgshet. De fortalte om
det de opplevde som godt, hva de var redde for, om gnsker og dremmer, hva de synes de
taklet og hva de taklet darligere osv. Resultatet kan vaare en opplevelse av et asymmetrisk
forhold, der jeg som forsker opplever &fa mye mer enn jeg gir tilbake. Der den egentlige

samtale er gjensidig dpen og fortrolig, er den profesjonelle samtale ensidig dpen og fortrolig.

Selv om jeg i denne avhandlingen legger til grunn at forsker og utforsket pavirkes av
hverandres psykologiske subjektivitet, sa vil ikke det bety, dersom en bytter ut terapeut med
forsker, ”...at terapeuten skal forholde seg somindividuelt subjekt, for eksempel gjennom
deling av subjektiv opplevelse....eller at terapeuten er fange av en ” ureduserbar subjektivitet”
(Gullestad og Killingmo 2005:57). Begrepet "self-diclosure” (analytikerens selvavslgring)
blir ogsa brukt i denne sammenheng. Det kan vaare problem a skille mellom nyttige
avslgringer og egoistiske avd aringer, skillet mellom nyttig og egosentrisk ” anonymitet”
(Spillius 2004; Renik 2004). Kunsten er & holde profesionell avstand uten & avvise, og gi
naghet uten & bli privat. Det var dette ikke-gjensidige forholdet, som ga meg mulighet til se
verden fra laxernes perspektiv.
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Men hva kunne jeg tilby? Begrepet "metets etikk” (Dahlberg et.al. 2002:234) kan vaae en
rettesnor, og referer til en etikk som springer ut av respekt for den enkelte, en anerkjennelse
av forskjeller og mangfold, en etikk som kjemper for & unnga a gjere den andre om til det
samme som en selv. Kunsten alytte til hva den andre sier og ta det pa alvor, henger sasmmen
med " matets etikk”. Jeg viste interesse for det |agrerne fortalte meg og lot meg se. Interesse i
den betydning at jeg lyttet aktivt, ga respons, fulgte opp det de sa, prevde & vaae varm og
positiv, ikke konfronterende. Jeg holdt alle avtaler med dem, dlik at de falte seg prioritert og
respektert. Jeg viste entusiasme for det vi hadde felles, nemlig deres lagrerpraksis, bestéende
av elevene, tankene de gjorde seg, falelsene de hadde og aktivitetene de utferte pa skolen.

Vetlesen og Nortvedt (1994) synes det er viktig & fa frem at & undergrave berartheten for den
andres skjebne og situagon kan dpne for umoral i stor skala. Dette er viktig i
forskningsgyemed. | "falsomme" sparsmal er det viktig at forskeren stér i en nagrhetskontekst.
Feltarbeid ga meg mulighet for en slik naarhetskontekst. Vetlesen og Nortvedt sier (ibid:192):

At enikke blir bergrt av den andres skjebne, gjer en til tilskuer snarere enn deltager. Der naerhet
avlgses av avstand (i tid og rom, men ogsd i psykisk og falel sesmessig henseende), der tapes den
andre av syne som en konkret annen og et unikt individ.

Forskerens subjektivitet er i feltarbeidet det beste og ofte det eneste redskap til erkjennelse av
den konkrete andre personen. Den andre siden av saken er at en langt i fra alltid kan stole pa
sine egne subjektive falelser. Subjektiviteten er et sdrbart instrument som ma "stemmes’ far
Vi gar ut og bruker det (Fog 19944, s.79). Empatien er nemlig like lite som intuisjonen,
persepsionen eller kognigonen, ufeilbarlig. Vetlesen og Nortvedt (1994) refererer til begrepet
overdreven empati (empatisk distress) som karakteriserer en situagon der innlevelsen og
medfglelsen blir s sterk at den tar overhand, og gjer aktaren handlingslammet. Jo mer
personlige falelser og forhold er involvert, jo starre er muligheten for overdreven empati. Jeg
arbeidet som tidligere nevnt , hele tiden med ogsa a skape en god nok distanse for & unnga
dette.
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Kapittel 6: Beskrivelse av analysearbeidet

Innledning
Emosjonell erfaring er svaat vanskelig a”fange” og definere. Jeg valgte derfor & ha et fokus
bade i samtaler og observasjoner gjennom hele aret i feltarbeid pa

De ulike relagonene lagerne hadde, eller hva som gjorde at de ikke hadde.

Ulike hendelser som betydde noe for dem.
De emosjonelle erfaringene jeg mente & narme meg gjennom dette, lot seg imidlertid ikke
umiddelbart undersgke gjennom beskrivelse, men métte gjeres eksplisitt og settes under
debatt. Analysen min knytter seg derfor ikke bare direkte til larernes hverdagsforstael se, men
jeganalyserer ogsa laaernes praksis gjennom deres selvforstaelse. Materiale bestar med andre
ord i stor grad av eksplisitt selvreflekgon.

"Data’ i min studie, var altsd av en dlik karakter at det ikke bare var & ga ut og sparre eller ga
ut og se, for afadem. | min utvikling av data la jeg vekt pa aforsgke & fange bade hva det
kunne vagre som satte noe pa spill i laareren, og hva som satte noe pa spill i meg. Slike data
kan vise til en psykisk realitet (Stokkeland 2004). De synes a kalle pa béde et fenomenologisk
blikk — hvordan verden fremtrer for oss — og en fortolkning gjennom psykoanalytisk teori,
som fanger det at mennesket tillegger verden mening (ibid). | min analyse métte jeg ha evne
til introspeksion, refleksivitet og sensitivitet. Jeg sokte a gi oppmerksomhet bade til manifeste
og underliggende dynamikker (jfr.”binocular vision”). Jeg ville, som Bion, holde fast i at der
eksisterer en ytre realitet eller aktualitet, som vi dog atid kun kan fa adgang til gjennom en
indre redlitet. | denne forstand er samtalene med forskningssubjektene en adgang til en ytre
realitet primaat mediert gennem deres indre realitet, og samtidig pavirket av den kontekst
fortellingen foregédr i, det vil S bade av tid og sted, men ogsd av de interpsykiske dynamikker
som star pa spill mellem oss som samtalepartnere. Det vil S at transkripsjonene av det laarerne
satil meg og til hverandre er bilder pa deres indre realitet, og hvordan de oplever den ytre
redlitet. Transkripsjonene er altsa bade et uttrykk for mening (den mening hendelser mm.

tilskrives av lagerne), men ogsa for en redlitet/aktualitet, som aldri kan ses "rent”.
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Data blir altsd skapt i en kombinasjon av observasion, samtale, min fortolkning av lagreren og
meg selv, og lagerens fortolkning av seg selv og sin situasjon.63 Svarene jeg far av laaerne er
ikke uttammende, fordi laaerne selv tilhgrer den virkelighet som skal analyseres. Selv om
laarerne er aldri sa reflekterte, s gir deres fortolkinger av skolepraksis aldri den endelige
forklaring. Det de sier blir derimot en del av det materialet som skal bearbeides, for at de
skjulte mgnster skal tre frem og den vitenskapelige forklaring finnes. Den ma alltid finnes pa

et annet plan enn materialet selv.

Malet med min forskning er ikke & komme til generelle konklusjoner, men & generere innsikt i
lagreres erfaring og dynamikken i relagonene lagrere inngér i ved de to skolene, bygd pa
empiriske data. Utgangspunktet var de to nyutdannede laaerne og deres mete med
arbeidsoppgaver og relasjoner pa skolene. Innsikten kan bli ”illustrerende” for lignende
kontekster. Jeg ansker afaen "rik”, kontekstualisert forstaelse og har utviklet "thick

description” (Geertz i Clandinin 1994) av mening.

Anaysen vil fremstilles giennom to niva, der jeg pa farste niva analyserer lagernes
selvrefleksion (kapittel 7,8,9 og 10). Dette niva bestar av ramaterialet og de menster jeg la
vekt pa aforfelge, og som blir & betrakte som data. Pa andre niva lar jeg psykoanalytisk teori
kaste lys over data (kapittel 11,12 og 13). Der ser jeg etter sammenhenger i materiaet ved &
tenke pa en bestemt méte, nemlig ved & ta utgangspunkt i de sammenhengene Bion beskriver
giennom sin teori. Det farste nivaet av analyse er overveiende fenomenologisk, mens det
andre nivaet er overveiende psykoanalytisk — uten dermed asi at den fenomenologiske
analysen ikke ogsa er preget av et psykoanalytisk blikk.

| dette kapittelet skal jeg utdype hvordan arbeidet med farste niva av analyse har foregatt. Jeg
starter med a forklare hva jeg mener med "data’. Det & gjare noe til datai en kvalitativ studie
er et omdreiningspunkt. Nar noe farst er blitt et data kan det tolkesi mange retninger, men
holdbarheten i studien er i stor grad avhengig av hva forskeren har gjort til et data, og er
knyttet til maten materialet blir pressenter pa Jeg avslutter dette kapittelet med a forklare
hvordan jeg har valgt & fremstille det empiriske materialet i det ferste analysenivaet.

63 Den doble hermeneutikken tar som kjent utgangspunkt i at mennesket er et selvfortolkende vesen (Gadamer i
Vetlesen og Stanicke 1999). Jeg forstar laarerne gjennom deres forsgk pa a forsta seg selv.
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Fra ”"ramateriale” til " data”

Det jeg som forsker har observert, samhandlet og samtalt med laaerne om, blir i utskriften
ideelt sett gjort til objekt med soliditet og varighet. Som forsker far jeg monopol pa
forstéelsen av utskriften og dermed pa forstéelsen av personene jeg har observert og deres
virkelighet. Her ligger grunnlag for ulike tolkninger og for maktmisbruk (jf. feltrelagoner).
Jeg gjer derfor et skille mellom "rémateriale” og "data’. Og det er veien mot data jeg er
opptatt av & beskrive, dik at leseren blir i stand til & gjere egne tolkninger, som ikke

nadvendigvis er de samme som mine.

Hva er s forskjellen mellom det jeg kaller "rématerialet” og " data’ ? Kort sagt er det
feltnotatene, den utskrevene teksten, jeg kaller ramateriale. Data er karakterisert av & vage en
form for fortolkning, basert pa forskerens intuisjon og identifikasjon av betydning. Hastrup (i
Hastrup og Ramlgv 1997) sier:

...betydning er ikke noe som kan sees, men finnesi forhold til en lang rekke elementer. Den er et
resultat av den samling av trader, som etterpaforegar hjemme ved skrivebordet i den stadige dialog
med materialet. Men pa feltarbeidet far man noe "clues’ i form av begivenheter...

Paden enesiden kanen s at i kvalitativ forskning starter analysen samtidig som man
begynner & samle inn data. Kvale (2001) spissformulerer det, og sier at analysen i det
kvalitative forskningsintervju skal vage ferdig nar bandopptakeren slukkes. Men ut fra mitt
anske om a skille "ramateride” fra”data’, kan jeg ikke vaae helt enig i dette. Jeg vil
fremheve at datai sterre grad skapes etter feltarbeidet, ved gjennomlesninger og nye
sammensetninger av observagonene. Mange antropologer opplever tydeligvis det samme som
meg. De sier de blir frustrert nar de kommer hjem fra feltarbeid for & analysere og oppdager at
en rekke hendelser, som de ikke forfulgte videre, viser seg & vaae hgyst relevante data. (Fock
i Hastrup og Ramlgv 1997) Andre sier at de far problemer fordi de skapte data ved hjelp av
kategorier og emner for tidlig, og oppdaget senere at nedtegnelser de trodde var overfladige
viste seg & vaae viktigere (Whyte og White i ibid). Det er nemlig ikke at en far @ye pa mens
en er i feltarbeidet.

Det er derfor et trekk ved mitt analysearbeid at jeg har holdt tilbake nedskrivning av intuitive
og tidlige tolkninger for ikke & binde opp tankene mine. Selv om jeg begynte & lage linker og
se etter erfaringer som liknet pa hverandre (det jeg kalte " analytiske spor”), ventet jeg i
hovedsak med dette. Jeg gnsket a holde den 3pne holdningen av "ikke & vite” lengst mulig.
Utholdenheten Bion ppeker som viktig i terapeutrollen (se begrepet negative capability) var
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viktig for meg som forsker i analysen av materialet. For psykoterapeuten er tolkningen av det
som skjer i timen det viktigste, mens for meg som forsker er det altsa tolkning av det
utskrevne materialet som er viktigst. Tolkningens ”suksess’ i terapi situasionen, er at
”something new, unexpected, even puzzling” (Sandler i Hoffer og Y oungren 2004.:1492) blir
vekket i pasienten, mens det derimot i forskningsprosessen er det jeg som forsker som skal
laare av erfaring fra metet med den utforskede, laareren Farst i ettertid skal jeg studere bade
det som skjedde mellom oss og det lagrerne fortalte, i lys av psykoanalytisk teori. Hollway og
Jefferson (2003:77,78) beskriver i tréd med dette hovedforskjellen pa en terapeut og forsker
dik:

..researchers, not being therapists, will be careful not to interpret at the time the information is being

provided by interviewees. Their interpretative work comes later, is separate from the participant and

has a different audience. Research interpretation is therefore an activity associated with data analysis
as opposed to data production.

Etter feltarbeidet fortsatte jeg derfor analysearbeidet meget empirinaat. Stilt overfor det totale
ramaterialet pa ca 600 sider i ale sin bredde, var det en utfordring ikke &la seg drive inn i
avmakt eller motsatt gripetil "svar” eller kjappe tokninger. Clarke ( 2002) oppsummerer, pa
en for meg gjenkjennelig méte, nar han sier at et av hovedproblemene ved psyko-sosial
forskningsmetode, er organisering av intervjuutskrifter, observasjonsutskrifter og egne
refleksjoner, pa en mate som legger til rette for systematisk analyse. For meg dreide det seg
ompany againni ramateridet ("immerce”). Jeg arbeidet i ett &r med a rekonstruere
feltnotatene og lese og sette sammen materiale pa ulike méter. | dette arbeidet var jeg neye
med ikke & endre meningsinnholdet i materialet. Selv om jeg satte materialet sammen panye
mater, passet jeg pa a sette "helheter” sammen og ikke ta ut |gsrevne setninger. Innenfor
psyko-sosial metode gnsker en seg en "holistic” tolkning av materialet (Hollway og Jefferson
2003:68) Dette er ogsai trad med antropologien. Den fortolkende tilneamingen ligner den
hermeneutiske sirkel ved at en ikke g&r metodisk frem med steg for—steg regler. Prosessen lar
seg vanskelig fange og fremstille etter mekaniske metoder. Isteden bygger forstaelse pa en
stadig endret forforstael se, som oppstar i pendelbevegelsen mellom helheten og delene av
teksten.

Det var en stor utfordring & velge ut hvilke deler av ramaterialet jeg skulle presentere for
leseren, og pa hvilken mate materialet best lot seg presentere. Det er et dilemma at nettopp
méten materialet blir presentert og valgt ut pa, "trekker” leseren i en bestemt tolknings retning
og innsnevrer leserens tolkningsmuligheter. Jeg har i stor grad benyttet meg av tekst som taler
for seg selv. Clandinin sier (1994:423): Sometimes our field texts are so compelling that as
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resear chers we want to stop and let them speak for themselves. Men forskning stopper ikke
med det. Som jeg har diskutert tidligere, er jeg ute etter & oppdage og utvikle mening i
teksten. Det er dette Clandinin mener med & si: Field texts need to be reconstructed as
research texts (ibid). Hastrup (1989:17) sier det dik: Empirien sanses gennom erfaring, men
den skabes gennom en sandsynliggerende fortadling. | bevegelsen fra feltnotat til
forskningstekst eller fraramateriale til fremstilling av data, ligger det at en begynner & skrive
for at noen andre ska lese og forstd. Og, Clandinin sier (1994:423) Who the researchers are
makes a difference at all levels of the research, and the signature they put on their work
comes out of the stories they live and tell. Kampen for forskerstemme kan fanges med

analogien om aleve paen knivsegg, sier Clandinin (ibid):

....one struggles to express one's own voice in the midst of an inquiry designed to capture the
participants' experience and represent their voices, all the while attempting to create aresearch text
that will speak to, and reflect upon, the audience' svoices.

Naat knyttet til begrepet “voice” er "signature”. Geertz (i ibid :424), Sier at for forskeren er
“being there in the text," ennd vanskelige enn "being therein the field." En for levende forsker
signatur kan tildare feltet og deltagerne, en for diskret signatur kan kommetil & gi en falsk
illugon av at forskningsteksten taler fra deltagernes stasted.

Bade det at jeg er opptatt av a fange lagernes “ lived experience”, og mitt gnske om ikke &
redusere fenomen ned til enkelte bestanddeler, gjorde det naturlig for meg a fremstille
narrative tekster og analyser. Historier er den vanligste méten a fortelle noen om vart daglige

liv (Hollway 2003; Widerberg 2002; Davis 2003). Enheten for analyse er derfor i stor grad
disse narrativene®4. (se vedlegg 11, der jeg viser eksempel pa kompleksitet i materailet).

Analyse av narrativer

La meg beskrive fremgangsméten min i analysen av narrativer mer i detalj.®> Jeg brukte
Nvivo som redskap for & gjare grovsorteringene av materialet. Jeg kodet materialet dlik at jeg
kunne lese ulike "historier”. Det gjorde ingenting om kodene overlappet hverandre. Tvert

imot var det i seg selv interessant, for da kunne jeg se at noen situasoner eller utsagn kunne

64 Det er en akseptert, vel etablert retningslinje a kale fenomenet “historie”, og forskingen for “narrativ”
(Clandinin 1994 :416).

65 For videre lesning om analyse av narrativer se Mishler 1986; Polkinghorne 1988; Murray 2003.
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forstasinn i ulike "historier”. La meg gi noen eksempel pa hvordan jeg sorterte materiaet for

de ulike lesningene:

Jeg samlet kronologisk etter dato gjennom hele skoledret alt jeg hadde skrevet av
observagoner og samtaler av hver lager jeg hadde hatt noe med i feltarbeidet. Jeg
kodet med andre ord hele materiaet i forhold til navn, og kunne dermed leseen

"historie” om hver lager.

Jeg samlet alt materiale, kronologisk etter dato, skoletimer for seg, gruppemeter
(trinnmeter, personalmeter ol) for seg. Jeg kunne med andre ord lese en " historie”

om skoletimer, en " historie” om gruppemgter.

Jeg samlet alt materiale jeg hadde med de mer strukturerte intervjuene. Denne
delen av materialet bestod av 4 fokusgruppeintervju og alle lagerintervju, som jeg
kodet i Nvivo i forhold til sparsmélenei intervju guiden. For eksempel: Er det
forskjell pa profesonelle relasjoner og private relasjoner? Hva opplever du er
vanskeligst & handtere i forhold til elever? PA denne méten kunne jeg gjere

innholdanalyse av ale intervjuene.

Jeg grovkategoriserte (kodet) alt materialet ut fra hvajeg synes det handlet om. Jeg
tenkte dai empirinage kategorier ikke teoretiske. Jeg laget koder som:

" psykososiat arbeidsmiljg’, " hovedutfordringer”, " profegonell rolle’, "ledelse”,
"kollegarelasjoner”, "kollegasamarbeid”, "veiledning”, " a kjenne eleven”, "vage
seg selv” ”hovedoppgave”, "personlig vekst” osv. Pa denne méten kunne jeg lese

"historien” ”om kollegasamarbeid”, ”om ledelsen” osv.

Jeg samlet kronologisk etter dato, alle de intervju og observasioner jeg knyttet il
bestemte hendelser. Ved & sette materialet sammen pa denne méten fikk jeg en
samlet historie av hver "hendelse”. Jeg kunne lese med et nytt blikk de tankene og
falelsene lagerne formidlet gjennom sine (del)fortellinger i ”hendelsen”. Jeg
samlet for eksempel " historien om et vanskelig par-samarbeid” pa den ene

skolene, og " historien om da June erfarte a fa foreldre mot seg” pa den andre.

Jeg tok ut av teksten og samlet hver for seg, ale steder lagerne fortalte meg
konkret om en hendelse. Det kunne vaae historier laarene kom og fortalte meg
spontant, eller historier som kom frem under intervju. Flack (i Murray 2003) kaller

dette episodiske narrativer.
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De ordnede notatene gaimidlertid aldri entydige svar pa min problemstilling, fordi de var
bygd opp av historier som var blitt meg fortalt i ulike situagoner og ut fra forskjellige
sparsmal. Jeg gjorde imildertid tema analyser av de ulike "historiene”. Likeledes rettet jeg
sokelyset mot tekst som synes emogjonell viktig, og jeg stilte to overordna motsetningsfulle
forskningssparsmal til materialet:
Hvordan undergraver skolen (definert som policy, struktur, uformell kultur og
prosedyrer) laarernes mulighet til & laging av erfaring?

Hvordan stetter skolen opp om lagernes mulighet til alaae av erfaring?

Jeg antok med andre ord at det foregikk " attack on thinking” pa skolen, og jeg var interessert i
fatak i prosessenei dette, ikke om de skjedde eller ikke. De to alternativene er ikke gjensidig
utelukkende. Jeg lette etter forholdet mellom ndr skolen undergraver og nér den stetter

emosjonell laging.

Narrativene fikk meg ogsa til & legge merke til andre ting enn da jeg stod midt oppi
feltarbeidet. | feltarbeidperioden kunne det vagre vanskelig & se noen red trad. Jeg pendlet
mellom de to ungdomsskolene, jeg hadde pauser fra feltarbeidet der jeg jobbet med
avhandlingen pa andre méter, osv. Jeg var som nevnt heller ikke saalig opptatt av & finne en
dik red tréd tidlig i analysearbeidet. Etter feltarbeidet derimot, nar jeg rolig kunne lese de
samlede feltnotatene, og intervjuutskriftene, strammet minnene pa, og det tegnet det seg
tydeligere bilder. Ulike tema vokste frem, for eksempel: gnsket om a veae "seg selv”, eller
"ikke mislike elevene’. Det er disse "temaene” jeg kaller data.

Palitelighet og gyldighet
Pa hvilken méate kan da min beskrivelse av laaerne sies a vaae palitelig, nar den ikke nok med

avaae min subjektive erfaring, i tillegg ogsd er en omsetting av denne erfaringen til en
upersonlig, tidlgs tekst? Er det bare et spgrsma om troverdighet, eller ma det stilles krav til
gyldighet? Hvordan skal jeg forholde meg til at jeg deler syn med Clarke (2002:191) som
ser: We can only learn from experience if we acknowledge that we may mis-interpret and

make mistakes.

Jeg stetter meg til Fog (1994a) som mener at den kvalitative undersekelse ligner den

kvantitative i sine krav til systematikk, argumentasjon, etterpravbarhet og troverdighet, mens
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den skiller seg fra den kvantitative undersgkelse i méatene ting settes ut i livet. Fog (ibid.:135)
Sier at forskeren er

metodisk bundet til & se seg selv som forskningsbetingelse, og dvs. til & undersgke seg selv som
intervjuer (feltarbeider). Hun er bundet av sitt empiriske materiale og kan ikke bevege seg ut av det.
Hun er bundet av en bestemt systematikk, et bestemt teorifundament og et bestemt forhold til
virkeligheten, og endelig er hun bundet til & argumentere for relevansen av alle disse tingene.

Der er altsd empirisk-, metodisk- og teoretisk bestemte band pa et forskningsproduktet. Jeg
har synliggjort disse bandene fortlgpende i avhandlingen. | det falgende vil jeg derfor kun
sette sgkelys pa et par punkt.

For det farste har jeg lyst til & understreke at de metodol ogiske problemene jeg star overfor,
styrker argumentet for min metode, som peker pa og identifiserer ubevisste krefter. Metode
problemene er jo nettopp til en viss grad et resultat av disse kreftene. Den forestillingen
tradigonell samfunnsvitenskap har om at vitenskap primaat er en aktivitet med disiplinert
lesning og skriving, fortrenger, i falge Clough (i Andersen 1999), de ubevisste prosesser, som
vitenskapen er avhengig av , men som den nekter & vedkjenne seg i konstruksjonen av den
empiriske autoritet. Hermed blir det ubeviste det som konstituerer den empiriske vitenskap
(ibid).

En risiko ved & bruke et psykoanalytisk perspektiv er imidlertid psykologisk reduksjonisme,
eller at et utelukkende blikk pa subjektive og ubevisste prosesser, overser situasjonsbestemte
eller beviste faktorer slik som makt, politikk, tilgang pa ressurser, gkonomiske forhold osv.
Faren for  hengi seg til ville analyser kan ogsa altid vagre et problem (Clarke 2002). Jeg har
forsakt & ta hggde for dette pa flere méter. Farst og fremst ved & dele analysene mineii to niva,
der jeg pa farste niva, giennom "tykke beskrivelser”, gir leseren anledning til andre tolkninger
enn mine. Likeledes var det som tidligere nevnt ” opplevel sesnaarhet” og ” erfaringslikehet”
med lagrerne som var viktig for meg under feltarbeidet, og ikke mine egne overferings- og
motoverfaringsprosesser. | tillegg har det vaat viktig for meg a fa materialet presentert og
diskutert med andre forskere. Jeg har benyttet meg av dette pa ulike méter, bade med
kollegaer og mer erfarne forskere i grupper, der vi har jobbet med intuitiv forstaelse av
materialet (se vedlegg nr..) | disse gruppene var det et viktig poeng a reflektere over selve
prosessen som har produsert data og erkjenne at forskeren kan ha projisert egne fantasier inn i
data. Ved & gjare dette kan vi erkjenne at vi ikke er upartiske og objektive obervatarer, og at
vi ofte selv har tilbgyelighet til & mistolke og gjare feil (Clarke 2002:189).
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Det er min holding at det jeg finner gjennom min analyse kan vaae komplementaat til, eller
utvide andre stasted. Men for & validere tolkningene mine utviklet jeg en sa gjennomsiktig
beviskjede "chain of evidence” (Hollway og Jefferson 2003) som mulig, fra radata til
tolkning. Jeg ansket a utvikle robuste tolkninger grunnet i empiriske data og a gjare
forkningsprosessen som helhet , gjennomsiktig, konsistent og neyaktig i en pagaende
"process of validating” (Mishler, i Kvale 2001).

Et annet viktig validitets stempel er at teksten gir gjenkjennelse, bade hos meg og andre
lesere. Torbjernsrud (1993) refererer til Gadamer som sier at en vellykket tolkning er helt
avhengig av at tolkeren har en sannhetsopplevelse av & ha tilegnet seg teksten (ibid: 110).
Tolkningen kan ikke males mot en ytre, absolutt standard. Kun det faktum at teksten har blitt
gjennomlyst innen tolkerens for stael sesramme blir det avgjerende bevis pa at teksten er

forstatt.

Den gode historie, og valide forskning, er et produkt av a det & skape forbindelser mellom
ulike, ofte lasrevne deler, og se disse pa en ny mate. Det skapes en starre helhet. West
(2001:40) sier: Such 'wholes' can speak to othersin similar conditions, and may empower
them to reenvisage their experience too in more diverse and challenging ways. Dette, hevder
han er grunnlaget for validitet. Den saalige kraften narrative metoder kan ha, er gi liv til
erfaring. Og narrativer bedegmmes best ut fra etiske standarder, som inkluderer historiens
emosjonelle styrke, historiens evne til & engasiere leseren, sa vel som dens evne til a generere

innsikt og mening (ibid).

Det at lagere selv sier at de kjenner segigjen i det jeg skriver om dem, er altsa en viktig
validering. Laaerne kan fa kontakt med noe de egenlig feler igjennom mine tolkninger. Det &
gatilbake til informanten med det transkriberte som en validering, er imidlertid ikke &
anbefale innen denne forskningen, og jeg gjorde heller ikke det. | tolkningsarbeidet dpner en
for sparsmd som ligger utenfor kontrakten mellom forsker og utforsket. At informanten er
enig betyr ikke ngdvendigvis at tolkningen er riktig (jf. mitt forskningssubjekt), og motsatt sa
er ikke uenighet et tegn pa at den er gal. Validitet hviler pa en konstant prosess av sjekking og
revaluering av bade meg som forsker og lagerne. Men vi skal ikke glemme at det er et
uunngéelig gap mellom oss selv og véare liv (Randall i West 2001:40): ...between living and
telling, life and life story.
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Analyseniva 1: Presentasjon av materiale

Hele materialet jeg presenterer, knytter seg i sterre eller mindre grad til situagoner jeg forstar
som mulighet for emogonell erfaring for lagerne, eller nettopp situasoner der denne
muligheten blir borte. Fortellingene som fremstilles, blir som et drama som uspilles og som
lukkes igjen. Som leser kan man bli opprart, og kanskje selv oppleve noen av de samme
falelsene som lagerne gir uttrykk for. Disse falel sene kan stamme fra egen skoleerfaring, eller
det dukker opp bilder fra egen arbeidsplass. Pa bakgrunn av leserens egne falelser vil han/hun
selv kunne stille analytiske sparsmal til materialet.

Jeg ansket & gi materialet en presentagonsform som fikk frem at jeg har tatt (lager)livet " pa
pulsen”. Her skiller mitt progekt seg fra mange andre. Jeg har vaat med informantene mine i
hverdagen, sett elever, kollegaer, deltatt pA meter osv. og jeg har fulgt dem over ett ar. Jeg
gnsket derfor & presentere leseren for meter med de to hovedinformantene Kristin og Solveig
som |a sa naat mine egne som mulig. For afa frem dette lot jeg meg inspirere av det som
kales portrett . Portrettformen gir mulighet for & fa frem sammenhenger og helheter fra
materialet mitt, ikke bare tematisk presentagon. | portrettet gies et sammendrag av en virkelig
persons liv (Widerberg 2002). Derfor starter jeg analysen med portretter av Solveig og
Kristin, men etter hvert fylles deres bilder ut av andre lagere i de neste kapitlene. Portrettene
av Solveig og Kristin ma betraktes som et bakteppe for de @vrige presentasjonene og
analysene. Solveig og Kristin far pa en méate ssmme rolle i teksten, som de hadde for meg i
feltarbeidet. De blir degrdpnere til forstaelse inn mot den sterre gruppen av lagrere. Portrettene
av de to, gir oss ledetréder om hva som kan bli viktig. Men, det er farst ndr materialet foldes
ut gjennom flere laareres opplevelser og beskrivelser at vi kan se en red tréd og bygge opp

hypoteser som kan gke var forstéelse for betingelser for laging av erfaring.

Det er viktig & understreke at hensikten med at jeg i starten fokuserer pa Kristin og Solveig er
aforstd lagerarbeidet, ikke for & analysere Kristin og Solveig som personer. Det betyr at nar
jeg presenterer deres tanker og fortellinger sa er det interessant pa grunn av deres beskrivelse

av erfaring (lived experience). De to bringer frem viktige aspekt ved det & veae lager.
Larernes fortellinger blir brukt pa tre hovedmater i struktureringen av analyseniva 1:
Jeg starter med en beskrivelse av individer. | kapittel 7 ”Ideal mater virkelighet” blir leseren

kjent med Kristin og Solveig. Deres fortellinger er knyttet til deres farste & som lager.
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Deretter tar jeg utgangspunkt i relasjoner. Her er ale lagernes historier gruppert etter ulike
tema som jeg analyserte frem av materialet, | kapittel 8: ”A "kjenne’ eleven”, har jeg fokus pa
leerer-elev relasjonen, og lgfter frem et dilemma mellom & vagre "seg selv” og " profesjonell”,
som ble synlig gjennom analysearbeidet. | kapittel 9: ”Kollegafellesskapet”, har jeg fokus pa
leerer-leerer relagjonen, der det blir tydelig at laarerne pA mange méter er prisgitt relasjonen
til elevene og opplever seg avhengig av stette og beskyttelse fra kollegaer og ledelse. | dette
kapittelet gar jeg ogsa inn pa saalige kjennetegn ved de tette laarersamarbeidene.

Den tredje méten lagrernes fortellinger blir brukt paer en narrativ som fungerer som en
konkret illustragion av skolen som system. | kapittel 10: " Tiden leger alle s&r?’ viser jeg en
red tréd fra portrettene av Kristin og Solveig via beskrivelsene av trekk ved lagrernes
relagoner til elever og kollegaer til hvordan en konkret situagion blir forstatt og handtert i
skolen. Det blir som en overordnet argumentasjon som bidrar til forstaelse for hva som
hemmer laging av erfaring. Historien handler om en guttegjeng som skapte problemer for

laxerne.

A skape en narrativ tekst er en slags hermeneutisk fortolkning der betydningen av de enkelte
deler eller episoder er avhengige av et helhetlig narrativ for at de skal ha en mening. De fire
analysekapitlene kan ogsa betraktes som en helhetlig narrativ der det enkelte kapittelet er
deler.

| hvert av disse 4 analysekapitlene presenterer jeg samtaler eller historier, der jeg falger
laarernes reflekgoner, hvoretter jeg lar mitt "teoriladde” blikk (Hanson 1969) farge det jeg
trekker ut og som jeg kommenterer. Med andre ord: jeg har lagt vekt pa & fa frem det som har
vist seg betydingsfullt for laarerne, samt min egen lyskaster pa det fortalte. Det er viktig for
meg & understreke at jeg ikke har delt presentasjonen opp pa denne méten for & gi inntrykk av
at Sitatene helt og holdent er larernes egne meninger i motsetning til kommentarene mine.
Begge deler er uttrykk for mitt personlige og teoretiske blikk pa materialet. Jeg har imidlertid
funnet det nyttig & legge mine egne kommentarer eksplisitt til laarernes egne uttalelser i
enkelte tilfeller for & tydeliggjere min hensikt med presentasjonen. Det skal bidra til
synliggjering av den rade tréden jeg ser i materialet, og som danner grunnlag for den
teoretiske perspektiveringen jeg fortar i avhandlingens siste del (analyseniva 2). Det er
imidlertid et ma at rikdommen i materialet leseren presenteres for er sa stor at andre

tolkninger enn mine blir mulige. Like viktig er det & demonstrere at sammenhengene jeg viser
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har dybde og nyanser, og aldri ma forstdes som kausale forklaringer. Det er ikke noe enkelt

forhold mellom arsak og virkning i materialet mitt.

Dette ferste niva av analyse er, som nevnt, mer fenomenologisk enn psykoanalytisk. For
eksempel i Kristins fortelling om da hun mistet besinnelsen overfor Ole, kan jeg kommentere
at jeg oppfatter at det er en ” maktkamp” mellom dem. Dette er ikke en psykoanal ytisk
tolkning av det Kristin forteller. Men, benevningen " maktkamp” ligger sa naat opp til
laarerens egen beskrivelser som mulig. Leseren vil kunne vurdere om han/hun er enig i
benevningen. P& denne méten foregar analysen pa dette niva. Ikke far i det andre niva av

analyse blir forholdet snudd, og jeg foretar en klar teoretisk perspektivering.

Kjenn spiller en viktig rolle pa skolen. All ungdom i ungdomsskolealder er opptatt av
kjgnnidentitet og vil utfordre sine omgivelser pa dette omradet. Likeledes har autoritet en
sentral plassi skolen og er sterkt knyttet til diskuson om mannlighet og kvinnelighet i var
kultur. Jeg kommer likevel ikke til & g&inn pa kjenndimensjonen i noenav anaysene mine.
Det var lagerposigonen (uansett kjenn) jeg ville studere. Lagerne selv tematiserte i liten grad
kjann under samtalene vare, selv om det selvsagt i noen tilfeller ble brakt pa bane. En
kvinnelig lazrer safor eksempel at det kanskje var vanskeligere for de mannlige lagerne & se
nér elever hadde problemer, en annen kvinnelig laaer mente at det kanskje var lettere for en
mannlig lagrer, med hans stemme, afaro i klassen, og enda en lager mente at noen
fremmedspraklige elever hadde andre holdninger til henne som kvinnelig laaer enn det de
ville hatt til en mannlig. Men, det var som sagt §elden kommentarer av dette daget dukket
opp, og det styrket meg i min beslutting om ikke a vektlegge kjenn i denne studien. Fokus pa
kjann fra min side kunne ha provosert en del laxere, siden de tydeligvis ikke selv,
uoppfordret, snakket om det. Kjann er et sterkt falelsesladd tema, og kunne lett ha kommet til

a skygge over det som i denne omgangen var mitt hovedtema, nemlig emosionell laging.

Jeg har ogsd et anonymitetshensyn ata. Dette medfarte at jeg valgte & gi mannsidentitet til
begge rektorene, inspekterene (ndvagrende og tidligere), samt radgiver (som jeg benevner
inspekter). Lagerne var imidlertid i sa stort antall at jeg i al hovedsak kunne gi dem deres
rette kjannsidentitet. At jeg har tatt dette anonymitetshensynet gjer det ogsa vanskelig a

analysere i forhold til kvinner og menn.
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Som forsker er jeg selv tilstede i utvikling av alt som blir datai denne avhandlingen, men av
plasshensyn lar det seg ikke gjare a presentere diskusjon av dette i hvert eneste kapittel. Jeg
har valgt a presentere reflekgoner om hva jeg som forsker og samtalepartner kan ha vaat med
akonstruerei kun en analyse, nemlig den jeg foretar i kapittel 10 kalt " Tiden leger ale s&r?’
Jeg understreker imidlertid at ikke bevisst intenderte konsekvenser av mine valg som forsker

har vaat tilstede under hele feltarbeidet og i ale analyser.
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Kapittel 7: Ideal mgter virkelighet

Innledning

Dette kapittelet starter med en beskrivelse av Kristin og Solveig sine ambigoner eller ideder
knyttet til det & vagre lagrer, og fortsetter med fortellinger om erfaringer av mgte med
skolevirkeligheten de to gjorde seg utover skoledret. Det er flere grunner til at jeg valgte &
presentere portrettene av de to som idel- meter-virkelighet. For det farste var det en ramme
som ga meg mulighet for & fremstille en prosess. Det er i trad med problemstillingen for
studien min som jo handler om laaernes utvikling, eller mangel pa dette. Jeg valgte a finne et
dags startpunkt, nemlig deres idealer, deres ambigoner, deres tanker om hva som er viktig i
larerarbeidet. Disse ble sa et bakteppe og mulig forstael seshorisont for de erfaringene jeg fikk
dele med Kristin og Solveig da jeg snakket med dem og observerte dem gjennom et helt
skoledr. Virkeligheten bestér av sterre og mindre brudd med idealer, og Kristin og Solveig far
sterre og mindre problemer med a fortelle sitt lagrer liv i tréd med idealet. Opplevelsene de
fikk, passet ikke uten videre inn i en sammenhengende form der virkelighet felger ideal.

Jeg valgte ogsa & legge vekt pa laaernes idea fordi det ble et "funn” i feltarbeidet at det & ha
idedler er sentralt i laxerarbeidet. Med andre ord ble det synlig for meg at |aerne hadde
sterke fordringer til hvordan de skulle vaae (rettferdige, ha omsorg for elevene, "se” ale osv),

og at disse idedlene sa ut til & vaare en viktig drivkraft for dem i arbeidet.

Til dst vil jeg kort ogsa nevne at ideal har en bestemt plass innenfor psykoanalytisk teori. Det
er da sazlig denne teoriens betoning av indre objektforhold som er betydningsfulle. | denne
farste analysedelen tolker jeg imidlertid idedlet direkte ut fradet laaerne sier om hvade
ansker vagre. Det blir et uttrykk for det bevisste selvbilde som del av selvfglelsen. Farst i det
andre niva av anayse vil jeg ga naamere inn pa de indre objektforhold som ogsa utgjer
selvfglel sen.

Jeg vil presentere Kristin og Solveig hver for seg. | den korte oppsummeringen av deres
bakgrunn har jeg satt sasmmen en beskrivelse av Kristin og Solveig dik de fortalte om seg
selv i det farste intervjuet jeg gjorde med dem, mens de ennd var studenter (se vedlegg 2,

" studentintervju”). Likeledes er det i hovedsak fra studentintervjuet jeg forsgker a fange deres

ideal av en lager.
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Solveig hadde imidlertid hatt 80% stilling ved skolen siden januar samtidig som hun var
student, sa hun var ikke uten erfaring da hun svarte pa mine spersmdl. | Kristins ideal bilde tar
jeg derfor med noe hun sier etter at ogsa hun har fétt litt erfaring ved skolen (ca 3 maneder
etter skolestart). Ideal bildene kjennetegnes imidlertid i hovedsak nettopp av & vage et idedl,

altsd noe de tenker om den gode lager far de har gjort seg sA mange egne erfaringer.

Deretter presenterer jeg Kristin og Solveig sine fortellinger om skolehverdagen. Jeg har sett
dette som historier om ideal som meter virkeligheten, eller som historier om hvordan idealene
blir forsakt tilpasset virkeligheten. Kristin og Solveig kan i farste omgang virke ulike som
personer, men det var imidlertid mange fellestrekk ved idealer og reaksjoner paikke aleve
opp til idealene sine. Situagjonene de beskriver vil jeg i utgangspunktet karakterisere som

emogjonelle erfaringer.

Kristin ga uttrykk for et ideal hvor kontroll over egne falelser var viktig. | beskrivelsen av
Kristins mgte med virkeligheten falger vi hennes forhold til en elev (Ole) over en periode pa
havannet &r. | dette forholdet opplevde hun & miste kontrollen over felelsene sine, og det blir
beskrevet i da”Rullgardinet gikk ned”. Kristin understreket betydningen av denne hendel sen,
da hun ved dlutten av skoledret sa at nar hun tenkte tilbake pa sitt farste & som lagrer var det
denne episoden hun ville huske aler best. Under intervjuet i Kristins andre lagrerdr, styrket
hun igjen betydningen av denne hendelsen ved & gjenta historien om “da rullgardinet gikk
ned”. Mye tyder pa at forholdet mellom Kristin og Ole ikke endret seg stort pa dette halvannet
aret. De fant en slags balanse i forholdet. | denne balansen hadde Kristin kontroll over

falelsene sine.

Kontroll viste seg & vaare en viktig del av Solveigs idealbilde ogsd, men for henne dreide det
seg mer om kontroll over hvordan relagonen til eleven var, mer enn kontroll over fglelsene.
Solveig hadde et gnske om & oppna bestemte ting i relasionene, og felte seg misykket ndr hun
ikke klarte det. Relagonen til eleven ble viktig i det den kunne styrke Solveigs selvbilde eller

motsatt, f& henne devaluert.

Solveig blir presentert gjennom narrativer jeg bygde opp omkring to elev forhold hun hadde
gjennom det farste skoledret. Den farste er om en vanskelig og frustrerende relagion til en

elev og den andre om et godt elev forhold. Erfaringene bidro til at Solveig pasutten av
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skoledret snakket om at hun métte justere sine forventninger og omformulere sineideaer. Jeg
har valgt beskrivelsen av nettopp disse elevforholdene fordi Solveig fortalte om dem ved flere

anledninger

Kristin
Bakgrunn

Kristin er 26 ar. Hun arbeidet et ar i utlandet far hun kom hjem og tok et mellomfag ved
universitetet. Etter det hadde hun et fri &r der hun jobbet med elever, far hun begynte pa
lagrerskolen. Gjennom tiden pa laarerskolen sier hun at hun laate abli litt mer apen, kanskje,

tolerant, mer bevisst pa at alle elevene er like mye verd, enten det er sann eller sann. Selv om

det & vegre tolerant gjerne er veldig lett og si6”...og vanskelig & gjennomfare i praksis, men.

Det hun forstiller seg vil bli utfordrende nar hun skal begynte & jobbe som lagrer er situasjoner
med elever med spesielle behov. Sammen med slik elever skjer det ofte uventa og plutselige
ting som gjerne far deg til a tenke: Hjelp, hva gjer jeg na? Hun tror ikke kunsten vil bli &
tilegne seg den kunnskapen som elevene skal ha. Problemet er pa en mate nar det kommer
mennesker inn i bildet, rett og dlett.

Hun gruer ogsa for & matte takle sdnne forhold som ligger utenfor skolens omréade, men som
likevel bergrer skolen, for eksempel sanne ting som skjer hjemme, elever som mister en av

foreldrene eller mishandling, den typeting.

Her herer vi altsa Kritin si at hun gar inn i lagrerarbeidet med tanker om at ufordringene hun
stér overfor i hovedsak knytter seg til forhold pa det mellommenneskelige plan. Dette er
interessant for mitt progjekt og mine problemstillinger. Hvordan vil Kristin kommetil & erfare
de personlige mgtene med elever og deres livssituasion? Hvordan vil hun fa stette og

oppbakking pa skolen til alaae av erfaringene hun far?

66 Alt som stér i kursiv er direkte sitat

67 Flere punktum betyr en pause
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Kristin far jobb pa en "tradisjonell” ungdomsskole slik hun foretrakk. Hun hadde erfart i en
praksisperiode a vaae ved en "moderne” skole og likte ikke sa godt slike opplegg. Der kunne

de ikke planlegge dagene, legge opp undervisning osv, sa hun

Idealbilde

| student intervjuet jeg hadde med Kristin 08.07.02, 68 spurte jeg hva hun mente var lagerens
aler viktigste oppgave. Hun svarte at det var et vanskelig spersmdl for det er sa mye somer
viktig men trodde likevel at helt grunnleggende er vel & fa elevenetil & fale seg trygge.

Kontroll var noe som opptok Kristin i stor grad og pa ulike mater. Hun snakket blant annet
om at det kunne vaae vanskelig & vite hvor sint hun kunne bli og jeg spurte om det var noen
idealer knyttet til dette. Hun svarte: Jeg vet iallfall at jeg aldri ville blitt sann kjempesint at
jeg pa en mate mistet besinnelsen, for eksempel, hvis det kom til sanne ting, eh..men...jeg tror
det gar pa a preve & vage litt stabil og jevn, hadde jeg nesten sagt. Ikke at du er somenjojo
som fyker opp og ned og...voldsomt sdnn, men at du er litt stabil, stabil og jevn, sa gar jo det
litt pa elevene sin trygghet igjen, at de vet hvor de har meg henne. (Kristin 08.07.02)

Et halvt & etter denne samtalen hadde Kristin begynt & arbeide som lager p& ungdomsskolen.
Jeg var i feltarbeid og vi snakket igjen om falelser. Jeg spurte om hun opplevde at det var
noen regler knyttet til falelser ndr hun var lagrer, om det for eksempel var noe som var
lov/ikke lov A vise av felelser? Kristin tenkte seg om far hun svarte Det er vel mer.. ikkeen
redsel altsd, men ikke en angst..heller men mer...falelsen, nei la meg kalle det redsel

forel gpig, sA kommer jeg kanskje pa et bedre ord, men redsel for & gjere ting som du ikke
gnsker d gjare, at dui...det der at duikke greier divareta alle for eksempel det er jo en ting
du ikke ansker a ikke gjare. Eller eksplodere fordi du blir s utrolig sint.. at rullegardinet rett
og slett gar ned..altsa..(Kristin 06.11.02)

Et annet uttrykk for idealbildet til Kristin, er det som kom til uttrykk da hun snakket om
forholdet mellom profesonelle og private relagoner. Hun undret seg over om hun falte seg
mer naken i de private relasionene. Hun sa at pa det private plan, sa kjenner de deg, de vet

ting om deg uten at du pa en mate har fortalt det, for det at du gjerne har sd mye med dem a

68 Datoen for dette intervjuet er satt til datoen daintervjuet ble skrevet ut, ikke til selveintervju dagen, som ble
foretatt noetidligere.
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gigreat de.... sant, men pa jobben gar det gjerne mer pa... mer pa direkte

kommunikasion..(...)69 pa det private plan s vet de det, enten du vil det eller &i... (Kristin
06.11.02)

Her antydet Kristin at hun som profegjonell kunne (burde) styre hva hun ville vise av seg selv
i de relagonene hun inngikk i. Dette knytter igjen an til hennes ideal om kontroll av falelser vi
herte i sitatet over. Jeg far et inntrykk av at Kristin lager et skille mellom den hun er pajobb,
nemlig en person som styres av beviste falelser som gir henne muligheten for bevisste valg,
mens hun privat er en person som ikke har den samme kontrollen. Forskjellen, papeker hun,

gar pa hvor godt personenei de ulike relasionene "kjenner” henne.

Jeg Vil ogsa forsgke & formulere et ided ut fra det Kristin svarte da hun i studentintervjuet ble
bedt om & tenke pa en elev med psykososiale vansker hun hadde hatt i forbindelse med
praksis (4 uker) som student. Hun skulle velge tre ord som beskrev sin relagon til denne
eleven. Hun sa hun tenkte pa en gutt i 2 klasse som hun beskrev som litt aggressiv. For &
beskrive deres relagon valgte hun ordene: "problemfylt”, "grensesetting” og "god tone”.
Guttens oppfersel skapte uro i timene. Bare a fa ham til a sitte i ro pa pulten var et problem,
fortalte hun. Etter hvert hadde de imidlertid fatt en "god tone”. Jeg tenkte: Jeg ma jo ikke bli
sa rasende sint pa han ..for jeg fant ut det edelegger nok enda mer for meg. S jeg fant ut at
bare..eh...terpe pa de grensene jeg satte for han, altsd sanne helt enkle ting. Det med a sitte
altsd, jeg tenkte hvis jeg gir meg, sd har jeg pa en mate tapt. og, og jeg prevde a veae veldig
bevisst pa a& ikke bare henvende meg til han pa en mate, nar det var den: ” Sett deg opp i
stolen”, ” begynn & jobb” , ” nd ma du ikke prate mer” , ” na snakker du for hggt”. Men prove
asaeh....ja, rose han listegrann, ja, ha en hyggelig samtale med han og, ikke bare, bare
negativ tilbakemelding, for det fant jeg ut, det, det...sann at det ble faktisk...spesielt da den
siste uken, sa ..sa syns jeg at vi fikk en kjempefin tone. Hun papekte at han selvsagt fortsatt
kunne preve seg ,men han tok bedre imot instruksene hennes. S3 det ble en god tone etter
hvert, altsd, klart han ble tryggere pa meg og, men klart det har noe gjerne med jeg var veldig
konsekvent, at jeg ikke ga han noe slingringsmonn, og det var gjerne det han trengte - faste

rammer, rett og slett.

69 Parentes med 3 punktum inni betyr at jeg har hoppet over noe informanten har sagt. Det er setninger jeg har
vurdert som ubetydelige for sammenhengen, eller setninger som har gjort det vanskelig aforstahva
informanten mener.
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Her bekreftet Krigtin igjen idealet om a styre fglelsene sine. Hun ga ogsa uttrykk for det jeg
tolker som idealer knyttet til méater & forholde seg til elevene.

Ettersom jeg fulgte Kristin gjennom feltarbeid hele hennes farste skoledr, var det interessant &
oppdage hvor typisk denne farste beskrivelsen av et lager-elev forhold var i forhold til de
senere forholdene jeg observerte. Et hovedkarakteristika uttrykkes gjennom uttalelsen: jeg
tenkte hvis jeg gir meg, sa har jeg pa en mate tapt. Denne holdingen preget Kristin dik jeg
learte henne & kjenne, giennom hele det farste skoledret. Likeledes bar Kristin sine forhold til
elever preg av at hun forsgkte & vaare konsekvent, rettferdig og sette konkrete rammer i ulike

situagoner. Dette skal jeg komme naamere tilbake til.

De siste fasettene i det jeg har kalt Kristins idealbilde hentes fra det hun svarte i
studentintervjuet da jeg ba henne beskrive seg selv som laarer om 3 & med 3 ord. Hun svarte
"rettferdig”, "engagerende” og "faglig trygg”.

"Rettferdig”:.. ikke behandle alle likt nedvendigvis, me, men at de opplever at jeg er
rettferdig. At jeg ikke, hva skal jeg si, at ikke noen far fordeler somikke andre far, eller
ulemper eller det der som gar pa beskyldninger eh..hvem har gjort det, var det du, altsd den
type eh.. ja, litt sann.

”Engasierende”’: Det ma vel ga pa, pa, det gar vel litt pa....min vearemate, at jeg pa en mate,
at kroppsspraket mitt, ansiktsuttrykket mitt at jeg pa en mate synliggjer at jeg trives med &
vage der jeg er, at elevene faler seg likt, at jeg liker det somjeg gjer faglig, at mitt
engasjement kan smitte pa deigjen, for klart hvis jeg pa en mate, sitter med fjeset i hendene
0g syns pa en mate at dette her er liksom ..altsa klart at det er ikke salig motiverende for de.
"Faglig trygg”: ..kan gjerne trekke en liten paralléll til engagerende. Er du faglig trygg og
kan det du skal, og kan dittfag og sann, at, at du har en litt annen driv, tror jeg. Det kan igjen
smitte over pa elevene at du, ja, at du viser at du liker det du gjer og er du ikke faglig trygg,

sa har du det heller ikke okey nar du skal undervisei det faget.

Med disse uttalel sere ga Kristin kanskje de mest direkte uttrykk for idealene side. Hun sa hun
hapet hun fikk til & veare dik hun hadde beskrevet med disse tre ordene. Men dpnet for at
andre ting ogsa kunne bli viktige:... Eh....sa det lurer, ..det er jo jeg litt spent pa nar jeg
kommer uti en ...reell og en virkelig situasion omjeg ...kommer til & veare mye annerledes
enn det jeg har veat far, eller...ja. Litt spent pa det selv. Det er interessant at hun tenker pa
de nye erfaringene som ligger foran henne som en mulighet for at hun vil "veare annerledes”.
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Og vi kan ta med oss en mulig tolkning om at hun helst vil vaae den hun ”har vaat far”, som
innebefatter & beholde idealene sine.

Tolkning av Krigtinsidealbilde:
At hun kanfa elevene til &fale seg trygge, og at de har tillit til henne.
At hun aldri blir sdsint at hun mister besinnelsen, men er jevn og stabil i sin veaeméte
overfor elevene.
At hun kan skjule de sidene ved seg selv (og de falelsene) hun ikke gnsker a vise
andre.
At hun kan ivareta dle elvene.
At hun kan sette grenser og vaare konsekvent, samtidig som hun kan gi positive
tilbakemeldinger, rose og skape en god tone.
At elevene opplever henne rettferdig det vil si at hun ikke gir noen elever fordeler,
eller motsatt ikke gir noen elever skylden for noe de ikke har gjort.
At hun med hele seg (kroppssprak og ansiktsuttrykk) viser at hun trivesi klassen, liker
agjere det hun gjar og at hun liker elevene. Har et engasiement som smitter

At hun kan og liker sitt fag, dvs er faglig trygg.

Den Krigtin gnsker & vaae, har kontroll over falelsene sine. Selv sier hun at dette er viktig for
agjare elevene trygge, vaae forutsigbar og ikke "bruke opp” sinnet som middel til afa
disiplini klassen. Jeg far en tanke om at Kristin ensker kontroll over fglelsene sine ogsa fordi
relasjonen til elevene ikke skal bli som de private relagonene hun beskriver. | de private
relagonene vet de ting om henne uten at hun sier noe. Kanskje gnsker ikke Kristin at elevene

skal bli kjent med henne pa denne maten?

Da”rullgardinet gikk ned”

En dagi februar sa Kristin til meg da jeg kom til skolen (25.02.03): Du skulle veart her i
forgar . Da var det baluba. "Balubaen” hun siktet til var knyttet til en situasion mellom
henne og Olei 8 klasse. Ole var en elev skolen hadde oppfattet som vanskelig over flere ar.
Kritin sa de hadde prevd a jobbe litt bevisst med han, men det var vanskelig for meg a fa tak
i hva som egentlig hadde veat gjort. Kristin sa Vi har tatt han med ut pa gangen og sagt at
dette gar ikke, men det skjer ikke noe. Kontakten med Hemmet har heller ikke fart til noe
fortalte hun, for de nesten stetter han i vearematen. Kristin fortalte at hun og Maria (kollega)
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ofte snakket seg imellom om Ole. De fortalte hverandre historier om ham. Kristin sa: Vi har
vagt litt sdnn: " | dag gjorde han sdnn” og ” vet du hva han sa til meg” osv. Kristin fortsatte:
SAvi har gatt og irritert osslitt over han. Vi far klage fra andre lagere, han gar inni andre
klasser og hiver papir, spenner krokfot, sier stygge ting. Det var altsd ikke bare Kristin og
Maria som hadde snakket seg i mellom om Ole, men ogsa de andre lagrerne har fortalt
negative historier om ham. Kristin ga et eksempel pa hvordan han kunne vage: | forrige uke
sasajeg til han: ” N& m& du begynne & jobbe!” ” A du er s jeavla sure,” svarte han. ” Hva sa
du for noe!” " Du er sdjeavla sure” sa hanigjen. Klart du blir jo helt paff, sant? Jeg tok han
til sides og sa at jeg gir deg anmerkning for dette og at jeg vil ikke ha noe mer av dette, ikke
en gang til. Han himlet med gyneneog sa” greit” .

Kristin fortalte meg deretter i detalj hva som skjedde den dagen da rullgardinet gikk ned.

Det hadde begynt da Maria var kommet fra en time der Ole igjen hadde plaget en medelev.
Maria hadde sagt til Kristin "vet du hva na orker ikke jeg mer av han. Na er jeg sa trett og lei
og han er sa forferdelig.” Maria hadde fortat at hun i forrige time hadde flyttet Ole pa en pult
alene og hun hadde sagt til Kristin at nd métte de gjere noe.

Kristin hadde gétt til timen med Oles klasse. Ole hadde forsgkt & sette seg sammen med andre
elever. Kristin hadde stoppet ham. Han hadde svart med & si at han skulle gnske han kunne
bytte klasse for Kristin og Maria likte ham ikke. Men jeg holdt pa & si at det hadde vea't en
sann glede om han hadde skiftet klasse. Men jeg sa det ikke. Det er jeg glad for at jeg
besinnet meg nok til & ikke komme med noe s usaklig, fortalte Kristin. Deretter hadde Ole
gatt ut av klasserommet (de arbeidet med noe de kaller " arbeidsprogram” og da kan elvene
hvis de fér lov av lagreren jobbe og samarbeide med andre og pa andre steder enn
klasserommet). Ole hadde verken bedt om eller fétt tillatelse til & ga ut. Ute pa gangen var
mange elever samlet, og det var mye brék. Kristin gikk etter noen minutter ut pa gangen og ba
dlefrasin klasse gainn i klasserommet igjen. ” Herregud, ser dokker koss hu holde pa” ,
hadde Ole sagt.(Jeg siterer fra Kristins historie til meg) ” Inne i klasserommet er det helt rolig
og her pa gangen er det brak” sier jeg, " skal dere ut pa gangen s er det jo fordi det er lesero
pa gangen, og det er ikke dette. Allei 8a, kominn.” Si sa han noe veldig stygt, og sa...sier
han: " Det er helt tydelig at du ikke liker meg.” Sasajeg: ” Vet du hva,” og da stod han foran
meg og sa stod alle de fra a og b klassen bak. Da blejeg s sint at jeg sa: " Na er jeg drittlei
av deg. Jeg beklager & si det, men nd er jeg sa lei at det gar ikke an. Du oppferer deg sa..jeg
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har aldri veart ute for det fer,” sajeg.” At det kan komme sa utrolig mye mgkk av den munnen
din. Jeg forstar det ikke!” sier jeg.

Krigtin fortalte at hun hadde snakket sa hayt at elevene hadde hert det hun sa gjennom
ventilene inn i klasserommet. Jeg husker ikke ordrett hva jeg sa, men det kom som perler pa
en snor. Men jeg var i allefall sd dumat jeg sa at det kommer klager fra dei klassen din, og
fra parallellklassen og det snakkes om deg pa laaervearelset hvor utrolig stygg du er i
munnen. Jeg kommer aldri til & gi meg, jeg kommer til & gi deg anmerkning pa anmerkning,
jeg gir meg aldri, for den oppfarselen aksepterer jeg bare ikke. Mens jeg star og snakker sa
star han og liksom kikker i taket og himler med gynene. ” Ja, ja, sorry, sorry.” Han prever &
tatak i handtaket og vil ga inn, men jeg stopper han og sier " jeg er ikke ferdig med deg.” S
jeg fortsetter i denne duren, og.....kjefter og kjefter, ” se pa meg nar jeg snakker til deg” sa
jeg. Det var helt stillei gangen. Kristin sa hun kjente blodet dunke i hodet sa sint var hun.
Etterpa hadde de gétt inn i klasserommet. Det var 10 minutter igjen av timen. Ole hadde sittet
gtille og Kristin hadde fortsatt sin runde blant elevene.

Etter timen hadde hun fortalt Maria hva som skjedde og at hun hadde gitt Ole anmerkning og
kraftig tilsnakk. Maria var opptatt av at slike ting matte dokumenteresi tilfelle foreldrene
spurte. Maria farte pa den maten opplevelsen ut av den felelsesmessige verden og over i en
praktisk.

Kristin fortalte det ogsa til inspektaren. Jeg skjanner ikke, hadde inspekteren sagt, for han er
ikke sdnn hos meg. Kristin fortsatte: Men det er klart han er ikke sann i hans gruppe, der er
de 4 stykker ..altsa det er for mye oppmerksomhet rundt han da til at han kan tillate seg noe
sann en gang. | den store gruppen i klassen er det klart at laareren kan ikke ha hami
ayekroken hele tiden. Men jeg hadde han i gar, og da var han jo en helt annen. Men han
hadde ikke vaart sann med de andre, Ikke med Maria og de. Sa...

Etter at Kristin hadde fortalt historien, slik den forlgp, sahun: . ..du mister jo litt kontrollen
over deg selv nar du blir sd sint, sa det er gjerne det jeg synes er mest ubehagelig. Det & miste
kontrollen i situagonen var altsa det verste for Kristin. Vi vet at det bryter med hennes
uttrykte ideal om & vagre falelsesmessig stabil. Hun sa ogsa selv like etter: .. ideelt sett sa er
det mest profesjonelt a vaare kaldt og rolig, eller ikke kald og rolig men ikke la sinne fare av

garde meg deg..
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La meg ga naamere inn pa hva som karakteriserer Kristins handtering av eleven hun erfarte
som vanskelig. Vi reflekterte sammen etterpa over det som hadde skjedd. | det videre setter

jeg Kristins reflekgoner sammen med min egen analyse av historien.

Maktkamp i hverdagssituasjonene.

Et overordnet bilde etter endt feltarbeid var at relasjonen mellom lagere og elever ofte synes &
bagre preg av en maktkamp. | denne konkrete situasjonen med Kristin ble ogsa dette tydelig.
Bade i den farste hverdagssitusjonen ndr Ole kalte henne “jaavla sur”, og i den andre da hun
mistet besinnelsen, syntes det som Kristin forsgkte & holde en kontroll over seg selv ved ata
kontroll over situasionen (ved a vagre autoritaar, holde fast pa skolens regler og de sanksjoner
som falger av regelbrudd). Ole deltok i maktkampen pato méter. Den ene var komplementasr
til Kristins, det vil s ved a bryte reglene hun satte (han forsakte a undergrave hennes autoritet
og makt i relasionen) Men han var ogsa den som gikk under overflaten av det som skjedde og
spurte etter felelsene som 1a bak (du liker meg ikke). Oles dobbel kommunikasjon, han sa det
var greit, sorry, sorry — (han ga seg) samtidig som han himlet med gynene (han ga seg ikke)
betydde at ingen av dem mistet fullstendig ansikt i situagonen, men ingen gikk av med seier

heller. Maktkampen var dpenlys.

At forholdet var karakterisert av maktkamp ble tydeliggjort ved Krtsins bruk av metaforer:
Hun safor eksempel: Han ma forsta at jeg gir meg ikke, selv om han forstetter. Det er ikke
jeg somtaper pa dette, det er kun han. Hun saogsa Han er kanskje vant med at nar jeg bare
driter nok i folk sa tar de ikke opp fighten med meg, sa han pregver hvor lenge han kan taye
folk, hvor mye kan jeg gjere for & fa det akkurat sdnn som jeg vil. Han ser ikke nar begeret
er fult. Kristin brukte mange kamp metaforer og ga et fientlig bilde av Ole. Hun tilla ham en
strategisk tekning. Var det i dette fientlige lyset hun skulle forsta Oles atferd?

Distansere seg fra falelser

Gjennom feltarbeidet ble jeg i gkende grad bevisst pa at problemer som dukket opp i
klasserommet skjelden ble diskutert blant kolleganene. Laareren snakket ofte om elevene pa
laarerrommet og med hverandre, men pa en mate som Kristin beskrev som: | dag gjorde han
sann og vet du hva han sa til meg? Osv. De utvekslet sma historier som de enten ristet pa
hodet eller lo av.
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Arbeidet mitt med det utskrevne materialet fra feltarbeidet styrket intrykket mitt av at de ikke
snakket alvorlig om hverdags bekymringene og frustrasgonene de erfarte. Det var som om
tanken var at bare de fikk fortalt hverandre om de vanskelige siutasonene, sa fordunstet det
sare og vanskelige bort. Min tidligere studie av spesialaaere (Ramvi og Roland 1998) viste at
de erfarte et stort behov for & “dlippe ut damp” (som de uttrykte det) sammen med andre
voksne etter vanskelige opplevelser. Jeg fant det samme fenomenet i forhold til lagrerne i
denne studien. Kristin snakket om vanskelige falelser fra situagonen med Ole: Hvis du ser
den (hendelsen) isolert sett s& er den ikke noe. Det er gjerne noe du opplever fra andre elever
gjennom hele skoledagen som bare preller av, men akkurat med han sa var det ikke plasstil

mer ...han hadde pa en mate brukt opp sin kvote og vel sa det. ...derfor sa pang.

Hun brukte metaforen "prelle av”. Hva forteller den om Kristins syn pa handtering av
vanskelige falelser? Noe preller av nar det mater imprignert materiae eller et skjold. Falte
hun seg selv ugjennomtrengelig, usarbar for hva disse daglige krenkel sene gjorde med henne?

"Prelle av” star i kontrast til den andre metaforen hun brukte i det samme sitatet. Her brukte
hun en kontainer metafor, og sa at det var ikke "plass til mer”. | samtalen vér etterpa brukte
hun ogsa uttrykkene " begeret var fult” og " drdpen som fikk beget til & flyte over”. Metaforene
hennes likner pa spesial pedagogenes " dippe ut damp”. Kristin snakket altsa pa en gang om at
vanskelige falelser "preller av” samtidig som de hoper seg opp inni henne. Det er noe
selvmotsigende i méaten hun uttrykker seg pa

Jeg spurte Kristin hvilke falelser som hadde bygget seg opp hos henne. Kristin svarte. Et
sinne og en frustragion, igjennom det han sier og det han gjer, mot meg eller mot
klassekammeratene ..Litt etter sa hun: men jeg har jo ikke tenkt med meg selv at na skal jeg
bli sint, men jeg tror jeg hisset meg selv opp fordi ...jeg tenkte ikke at jeg matte stoppe.

Jeg :Akkurat i situasjonen falte du ikke at du hadde noe valg. Da bare raste du ut?

Kristin: Ja, ser du denne episoden isolert sett, sa tilsier den ikke dette utbruddet. Det er det
jeg mener med at det er noe som har ligget i bunn. Men jeg synes ikke det er spesielt
profesjonelt, og jeg vet ikke omjeg kan si at jeg ble skuffet over meg selv, men jeg har pa en
mate gjort noe jeg hapet at jeg aldri skulle gjare.

Det Kristin var mest opptatt av var nettopp dette at hun hadde gjordt noe hun hapet hun adri
skulle gjare, nemlig vise ukontrollerte falelser, det som ga seg uttrykk i et "pang”. Det som
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kanskje er mer interessant med historien er det som "ligger i bann”. Hva har skjedd ale
dagene, ukene manedene far dette? Eller sagt med andre ord: Hva er det som ikke har skjedd?
Hvilke muligheter har Kristin for selv, eller sammen med kollegaer & forebygge sike
eksplogoner?

Vendepunktet i historien.
Utbruddet, tapet av kontroll, var etter mitt syn vendepunktet i denne historien. Kristin bret ut

av et noksarigid reaksjons manster. Hun ropte hayt til Ole og skjelte ham ut. " Na er jeg
drittlei av deg” . Du oppferer deg sa.. At det kan komme sa utrolig mye makk av den munnen
din. Osv (Hun var lei han, oppfar selen hans, og det han sa.). Etterpa sa hun, nesten undrende:

..pa en mate var det litt godt ogsd. Jeg ma si det, selv hvor kaldt det hares ut.

Vendepunktet for Kristin var at hun gjorde noe hun aldri hadde ansket & gjare (miste kontroll)
Vendepunktet for Ole var at han fikk en ny rekasion (fra Kristin) pa sin vaaeméte. Som vi har
hert tidligere opplevde Kristin det som sa viktig ikke & miste kontroll at det var som en slags
angst for ikke & kunne leve opp til det, men s skjedde det som ikke skulle skje. Kristin mistet
besinnelsen og ble rasende. Etterpa felte hun seg mislykket. Hun beskriver seg selv som
"kald”, men var vel snarere emogonell. Kristin viste Ole fglelsene hun hadde i situgonen.
Hun felte det bade godt og vondt & bli sasint (..pa en mate var det litt godt ogsa). Det er
naturlig & tenke at det ga en viss lettelse & gi uttrykk for det hun egentlig felte i sitausjonen.

Ikke desto mindre, Kristins hovedkonklugion var at utageringen hennes var feil og hun hpet
adri & gjere det igjen. Mon tro hvorfor det var s viktig for Kristin & ikke miste kontroll? Selv
sa hun det var viktig for elevenes skyld, deres behov for forutsigbarhet i forhold. Jeg tror
Kristin ogsa var motivert av frykt for & erfare falelser som var ute av kontroll (som vi ale har
frykt for det samme, miste kontroll.) Det var angsten for & miste kontroll som holdt de
negative felelsene i §akk, og ogsa angst for hvilken skade falelsene kunne gjare. Den
profesjonelle etikk bidro trolig ogsa til et gnske om & undertrykke de negative felelsene. La

0SS Se naamere pa angsten bak frykten for & miste kontroll.

Frykt for falelser

A ikke miste kontroll, er en sirbar leveregel. Kristin ble nadt til bryte den, og gjorde det. Hun
saat hun frand av métte forsgke enna hardere pa & felge leveregelen om & holde kontroll. En
opplagt konsekvens av dette kan vaae at Kristin forsgkte a unnga sterke falelser. Nar hun skal
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unngd a fa sterke falelser stér hun imidlertid i fare for & bli innsensitiv for felelser. La meg
sitere noe Kristin sai var siste samtale fgr sommeren. Vi snakket om at det hadde vaat
situasjoner med elever det hadde veat vanskelig & handtere dette farste aret. Hva hadde hun
laat? Kristin svarte: Det blir vel det at den type episoder blir mindre ubehagelige etter hvert.
Det tror jeg. Du blir litt mer hardhudet...du laerer ikke & ta det til deg. Du tar det ikke til deg
som person ...det preller av...ja sann faler jeg det....Litt etter sahun: men for det om du blir
mer hardhudet og taler mer, sa betyr ikke det at du ignorerer.. noen ting. Altsa, du reagerer
pa akkurat de samme tingene som du gjorde far, men mer mekanisk tror jeg. (...) Sann at det
er ikke det at at du slutter & pa en mate ta kampen eller diskusjonene, men du lar vaare &
involvere deg sa mye falel sesmessig som du gjer ferste gang du opplever noe ubehagelig.
(Kristin 18.06.03)

Hennes frykt for sterke falelser kan ogsa forstées som en manglende evne til & differensiere
mellom felelser og handling. I min tolkning av Kristin synes det som hun tenker at det er galt
& ha negative falelser mot en elev, pA samme mate som det er galt 3 agere ut sinnet. Det synes
som Kristin tenker det er et brudd pa leveregelen hennes bare a fgle en negativ falelse.
Uttrykket bli sint, miste kontroll er pa en méte bade en falelse og en handling. Det ma vage
skremmende ikke a vite hva som skjer hvis du mister kontroll. Hennes beskrivelse av riktige

og feil falelser blir pd en méte det samme som asi hva det er riktig og galt & gjere.

Dersom vi ser pa vendepunktet i historien som en emosjonell erfaring (Bion) blir det viktig &
arbeide med a akseptere falelser en far, i motsetning til & forsgke a unnga dem. Dette vil jeg
komme tilbaketil i avhandlingens teoretiske dreftingsdel (analyseniva 2). Jeg vil bare kort
nevne a i falge Bions teori er det viktig a opprettholde sensitivitet for bade positive og

negative falelser, fordi det gir mulighet for a forsta relagonen.

A akseptere og tollere seg selv er ogsa atilgi seg selv. Det kunne vaare viktig for Kristin &bli i
stand til &tilgi seg salv, ikke fordi det ikke var galt & agere ut mot Ole, men nettopp pa grunn
av det. Kristin ma oppleve smerten ved a sare en annen, men samtidig ma hun tilgi seg selv
uten alegge skylden pa andre. Hun ma akseptere felelsen av & vaae en person som bade gjer
godt og vondt. Det er smertefullt men viktig for & komme videre og utvikle seg som
menneske, og lagrer. Bions teori om tenkning understreker denne potensielle smerten ved &
vite. A erkjenne at en er et menneske ute av kontroll i en bestemt situasjon, gjer det kanskje

mulig abli i stand til @ romme den falelsen. Kristin er i stand til & sette ord pa falelsene sine

130



(jeg er sint, frustrert osv), men kan hun akseptere falelsen? Det er lett A sl ”jeg mistet
kontroll”, men vanskelig a akseptere og erkjenne at en er den personen som var ute av

kontroll.

Vendepunktet for Ole

Det virket som Kristin oppfattet situasjonen som et vendepunkt ogsa for Ole. Hun fortalte at
Ole var mer stille og kontrollert i klassen dagen etter hendelsen. Hvordan kan det forstaes?
Jeg vil presentere to mulige tolkninger. Den farste er at han ble skremt til taushet. Kristin var
vinneren han taperen. Hvis det er dik, har ingenting egentlig endret seg. Han vil trolig kjempe

ennd hardere tilbake neste gang. Han vil gjenta vaaeméten omigjen og omigjen.

Den andre tolkningen er at han far en emosionell erfaring fordi Kristin uttrykte genuine
falelser. Kristin ga Ole en bit av seg selv i situasjonen. Og kanskje var det bedre for Ole &
oppleve ekte falelser selv om hun var ukontrollert. Hvis Ole opplevde Krstins reaksjon som
ekte, kunne det fa ham til & synes synd pa henne, eler fa ham til a fele omsorg, skyld etc.
Med andre ord kunne det vaare en betingelse for & lagre av erfaring for ham . Det er umulig &

vite hvilken tolkning som er riktig bare ved a se at Ole var mer stille.

Kristins historie er ikke bare en historie om en vanskelig elev. Det er ogsa en historie om
Kristins ideal. Hun gnsket & vaare en god laaer. Hva elevene sier betyr noe. Hun har et strekt
anske om a falge idealet sitt, men ansket blir mer som en regel. Hver gang hun bryter
leveregelen vil gapet mellom ideal og virkelighet gke. Handlingene blir kanskje gjentatt i et
mer og mer rigid menster. Maktkampen vil sansynligvis fortsette.

Kristins forhold til Ole et ar etter

Kristin ble intervjuet i oktober det andre aret hun var lagrer (27.10.03). /O Kristin ble bedt om
afortelle om en gang det skar seg mellom henne og en elev, og fortalte daom Ole, og
situasionen "da rullgardinet gikk ned”. Kristin brukte nesten de samme ordene nér hun
snakket om dette na som hun brukte til meg sist. Hun mente fortsatt at det hun satil Olei den
situasjonen bade var dumt og lite voksent, og hun sa: Jeg likte ikke meg selv i det jeg sa. Pa

den annen side, sa hun nd som sist, at hun ikke viste hva hun kunne sagt annerledes. Og,

70 Feltarbeidet var avsluttet og det var en annen forsker, ikke meg, som gjorde intervjuet. Jeg hadde
transkripsjonen & forholde meg til.
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Kristin trodde at Ole hadde hatt behov for a se at "ok na har jeg gatt for langt ”. Han majo ha
forstétt at han gikk for langt, sa hun siden det ikke har forekommet etterpa.(...) s det er fadt &
si det men det hjalpjo litte grann ja.

Det var nesten ett & siden denne episoden, og Kristin tenkte altsa fortsatt pa situasjonen som
betydningsfull — bade for seg og Ole. Jeg ble nysgjerrig pa hvordan forholdet deres hadde
utviklet seg og lette i det transkriberte intervju materialet etter uttrykk for det. Kristin ble (pa
samme méate som i studentintervjuet) bedt om & tenke pa en elev hun bekymret seg for, eller
som hun opplevde hadde problemer. Kristin valgte a tenke pa Ole, som hun na var

klassestyrer for. Hun ble bedt om a beskrive relasonen deres med 3 ord og valgte: "god”,
"preget av en del diskusjon” og "vanskelig” (jeg holdt pa & si relasjonen er god men vanskelig

likevel, sahun)

Med "god” mente hun at Ole ofte sakte kontakt med henne, kom og fortalte henne ting som
hva han gjorde i helgen, eler han ga henne resten av pizzaen han hadde bakt i
heimkunnskapen. Dette synes Kristin var litt sann koselig. At relasjonen var "vanskelig” gikk
paat han kunne vaare veldig falsk, sa hun. Han snakket stygt, saalig til andre elever. Hun sa
litt mobbing eh . ja en del sanneting . spyttei pennalet til medelever . Han gjer dike ikke
akseptable ting, men ikke nar jeg er der saKristin. Relagonen var " preget av diskusoner”,
det skar seg lett ndr hun métte irettesette han. Kristin ble lei av disse stadige diskusjonene.
Han vil ha siste ordet sa hun. Likevel syntes hun de hadde det bra sammen for det meste. Hun
merket at han likte n&r hun lo av ham, nér han gjorde seg morsom med grimaser eller ting han

sa. Hun snakket om betydningen av de sma @yeblikkene, et blikk eller sdnne ting mellom dem.

Kristin sa han er veldig kjekk ogsa . jada han er det. veldig kjekk . men det er et sann pluss
og minus forhold til en elev egentlig, fordi enten er det konflikter pa gang eller sd er det en
veldig fjog og blid og kjekk, heflig, grel gutt mhm . Hun understreket at hun ikke bare ga ham
oppmerksomhet pa den negative atferden: Vi skroyter veldig pa det som gar bra, nar han
husker & rekke opp handa, jobbe godt i timen, far en god karakter. Kristin kunne ikke forsta at
ikke dette pa en mate gir et lite puff til & gnske mer.

Kristin trodde Ole saalig hadde et vanskelig forhold til jentene pa skolen: eller i forhold til
personer som han pa en mate ikke kan.. eh identifisere seg helt med. Altsa elever som gjerne
ikke er veldig flinkei idrett somhan er eller ... elever somer veldig ulike ham selv. Det er |

allefall i de sammenhengene han har denne negative atferden . Ikke nar han er aleinei ..
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Hun fortalte at elever fra andre klasser ringte og klaget pa atferden hans, og hun spurte seg
selv: Hvorfor har han det der behovet for a vaare stygg med folk? Det er det vi ikke helt ... jeg
villetro at det er et behov hos de fleste a bli likt ...sa hvorfor?. . Hvorfor sgker han
oppmerksomhet gjennom denne typen atferd nar han mange andre ganger viser at han kan

vage s ok? SA det er en liten nett.

Krigtin syntes ikke Ole hadde endret seg sa lenge hun har kjent ham, men den atferden der
har pa en mate fulgt han siden han begynte pa skolen, sa hun, likeledes beskrev hun
samarbeidet med foreldrene pa samme méte som hun gjorde for et & siden. Kristin syntes de

aksepterte for mye av Ole.

Forskeren i intervjuet spurte Kristin om hun hadde noen & spille pa, eller om det var noen
mulighet for & jobbe med usikkerhet som hun na hadde snakket om. Kristin svarte: jaja
absolutt. (...) ja det er kollegaer der eller omdet er inspektaren .. ingen problemer der nei sa
den feler jeg er veldig god, at jeg feler meg absolutt ikke alene med det der . . pa ingen mate
nei . Og jeg har snakket med rektor ogsa om det og han sier ogsa at den atferden har Ole
hatt siden han begynte i 1 klasse og foreldrene har veart sann med piggene ute mot skolen,
sann at " dette her ma ikke du ta til deg som person, for det hadde skjedd uansett hvilken
lagrer han har . Det har gjentatt seg hvert ar.” Sann at de var veldig pa det at ” det er ikke du
somgjer feil her. Det er bare sant det er, og det er synd, men sant.” Kristin sa hun synes
kanskje det var verst det han gjorde med de andre elevene. Og hun gjentok at hun ikke kunne
forstd at han fortsatte som han gjorde nar han kunne vaare sa kjekk nér han ville. Hun

avdluttet: Jeg er mer bekynmret for elevenei klassen enn ... for meg i@l holdt jegpa asi . ja.

Til dutt fikk Kristin spersmaet: Hva er det som er mest tilfredsstillende med a vegre lagreren
til denne eleven (Ole)? Kristin svarer: eh det er & se at han lykkes ...i sosiale samhandlinger
og faglig ... altsa sann at du ser gledeni fjeset hans, at han fikk til noe. (...) du ser gleden av
at han er fornayd med seg selv pa en positiv mate altsd, ikke fordi han har spyttai en eller
annen sitt pennal eller et eller annet sdnn .(...) sa det er vel det somjeg syns .. det gir meg

myei allefall . Liksom et lite hdp om at det skal vaare snn .. liten motivator for a .. mhm

Kommentar

Blir det mulig atolke noe om utviklingen av relasonen mellom Ole og Kristin i dette
materialet? Ett & har gétt siden episoden ”da rullgardinet gikk ned”. Kristin fortalte akkurat
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likt om episoden nd som da, og det blir nagliggende atenke at hun dermed i ettertid ikke har
fétt noen ny forstaelse av relasgionen de to hadde i den situasjonen.

Det er vanskelig a tolke hvordan forholdet mellom Ole og Kristin har utviklet seg, men jeg far
et bestemt inntrykk av at det fortsatt utspilles en maktkamp mellom de to. De har imidlertid
maktbalanse, uttrykt som relasjonen er god men vanskelig likevel. | mitt mgte med teksten
utviklet det seg et bilde av to personer, Kristin og Ole som satt i hver sin skyttergrav og
sendte hverandre "gaver” for at ikke den andre skulle pneild. " Gavene” kunne fra Kristins
side haform av skryt og oppmuntring. Fra Ole kunne det sendes et stykke pizza, en fortelling
om hvordan han hadde det eller liknende. Sa lenge de ga hverandre disse "gavene” ble
maktbal ansen opprettholdt. Kanskje var de sma gyeblikkene Kristin snakket om, blikk
kontakten et bilde pa kontakten i fritt lende oppe av skyttergravene?

Min tolkning av teksten er at maktbalansen var svaat viktig for Kristins opplevelse av seg
selv som den lagreren hun agnsket a vaare. Kristin hadde nemlig erfart at i denne relagonen
kunne hun vagre en hun ikke sdlv likte (Jeg likte ikke meg selv i det jeg sa.). Det mahavaat en
svaat truende erfaring. Kristin ansket & unngd at det skulle skje igjen og maktbalansen ble
derfor viktig. Det ser ut som hun opplever at de klarer det, patross av tillgp til diskusjoner om

hvem som bestemmer.

For meg kan det synes som Kristin ubevisst kjemper en stgrre kamp for a holde maktbalansen
der hun opplever seg beskyttet fra a vaare en hun ikke gnsker a vaare, enn hun kjemper for a
oppna beskyttelse av elevene Ole mobber og trakasserer. Hun sier hun synes det er galt og
dumt og helt utolererbart at han oppferer seg sa stygt mot medelever. Selv har hun ikke
mange svar pa hvorfor han er dik. Hun har sett at det ofte kan dreie seg om elever han ikke
identifiserer seg med, som er ulike ham selv. Det er likevel ikke denne netten, uttrykt som:
Hvorfor har han det der behovet for & vaare stygg med folk? hun bringer pa bane som
"usikkerhet” (sparsmal fraforskeren i intervjuet). Kristin sier ikke hva " usikkerheten” hun
trenger stette til er, men hun sier at hun opplevde at forsikringen fra kollegaer og ledelse om
a hun ikke var ansvarlig for Oles negative atferd var en meget god stette. Det hjalp tydeligvis
ogsa pa Kristins usikkerhet a vite at Ole er og altid har vaat som han er. Med andre ord;
Kristin undrer seg over hvorfor Ole fortsetter & vaae stygg, samtidig som hun feler det som

Stette a vite at han ikke har endret seg.
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Hva kan usikkerheten som Kristin opplevde & fa sa god stette til egentlig dreie seg om? Kan
det ha noe med det ubevisste behovet for & beskytte idealet om seg selv, som jeg ogsa har
tolket som det ubevisste malet for kampen om & opprettholde maktbalansen? De neste

kapitlene vil folde ut disse problemstillingene.

La meg avdutte portrettet av Kristin med hvordan hun selv oppsummerte sitt ferste ar som
lagrer: Hele dret har veart et kjempedr! Jeg har trivdes godt, kjekke elever...utviklingen i det
hele tatt har vaart veldig positiv. Den positive opplevel sen er tusen ganger sterre enn de bitte
sma negative som oppstar med enkeltelever. Kristin snakket om sin egen arbeidssituasjon, og
lurte pad om det kom til & bli like travelt neste ar: Jeg starter jo med helt andre kort ennii fjor,
sa hun. Der vil vaare nye ting: men jeg slipper den usikker heten, sa hun. Hun tenkte ogsa pa
kollegaene, noen duttet, ville de fa den gode stemningen som de hadde hatt dette aret? Men
det er jo elvene jeg tenker pa egentlig, avbret hun seg selv. Hun sa hun tenkte mye pa
enkeltelever jeg faler jeg ikke nar framtil, type den somjeg faler jeg ikke blir kjent med eller
de somjeg kjenner veldig godt dller................. [T jo det gar litt pa det. Hun sa det ikke
ville ga en dag uten at hun kom til &tenke pa elever i sommerferien. Jeg ba henne forsgke a
forklare meg hva hun tenkte. Hun svarte: ....jeg er joglad i demda. ..jeg vet jo ikke..det er
ikke lett & si hva en tenker,...jeg liker jo alle egentlig, noen mer enn andre selvfglgelig, men
...det er jo litt det. (...) du feler at du er viktig for dem, for det er du. ..Skremmende viktig, pa
godt og vondt. Hvilken makt har du egentlig ikke som laarer? Det er skummelt mye makt.
(Kristin 18.06.03)

Solveig

Bakgrunn

Solveig er 26 &. Hun har bodd noen & i utlandet bade i ungdommen, og senere for & starte pa
en utdanning, som hun imidlertid avsluttet etter et ar fordi hun ikke trivdes. | Norge begynte
hun pa en annen utdanning som hun avsl uttet etter to &. Deretter jobbet hun et & innenfor
salg, fer hun begynte pa laaerhgyskolen. Det fjerde aret pa laarerskolen valgte Solveig et 20
vekttall fag. Vil bygge opp et grunnlag til hovedfag, sahun. 71 Under hele lagrerutdanningen

71 Pa samme méte som for Kristin er ogsa datoen for studentintervjuet med Solveig satt til datoen for
transkribering. Selve intervjuet ble foretatt noetidligere.

135



har Solveig jobbet i en del smastillinger i ungdomsskolen. Hun har ogsa jobbet litt innen helse
og sosial sektoren pakveldstid.

Solveig snakket om laarerutdanningen og sier hun syntes hun har utviklet seg vanvittig mye pa
defire &rene. Ja, ja altsa jeg har utvikla meg, roet meg veldig. Jeg hadde, nar jeg startet opp,
sa var jeg en veldig stressa person. Alltid vaart opptatt av kontroll. Det er jeg nok na og,
men..de ferste rai praksis var helt grusomme, fordi jeg var sa opptatt av & ha den totale
stillheten og den fulle kontrollen at jeg ble stressa og elevene blei stressa. Og de sa det til
meg: " Du er nadt til & roan ned, du er nedt til dippe delitt.” Og det gjorde jeg. Andre og
tredje aret i lagrerutdanningen, da snudde jeg helt. Da slapp jeg alt. Na hever jeg ikke
stemmen en gang. Det skjer ikke. Hun sier ogsa om seg selv: Har et sinne som kan bygge seg
litt opp. Men det er.. jeg har snudd veldig. Men hva som gjorde at jeg snudde... det kan godt

vage en gvingslager, det kan vage... ett eller annet som har gjort det.

Solveig gameg et inntrykk av & vaare kompetent og reflektert. Hun snakket om personlig
utvikling og endring. Dette er interessant for mitt progekt og mine problemstillinger. |
motsetning til Kristin gnsket Solveig & jobbe ved en ”moderne” skole. Hun hadde arbeidet pa
skolen med en forsgkordning i 80% stilling siden jul (siste %2 & av studietiden) og hun hadde
fatt fast, full stilling pa denne skolen fra hgsten. Solveig likte rollen som veileder, og mente

denne skoleorganiseringen ga bedre kontakt med elevene.

Idealbilde

Jeg starter oppbyggingen av idealbilde pad samme méate som med Kristin, ved & gjengi hva
Solveig svarte pa spersmalet om hva hun syns var en av lagerens aler viktigste oppgaver.
Hun syntes det var vanskelig & svare kort pa dette, sa hun, men konkluderte med at det var
rollen som veileder og tilrettelegger som var viktigst. Veilederrollen tar ogsa litt vekk
kontrollfunksjonen, somer litt gatt ut pa dato. Kontroll kan gjeres pa mange mater, respekt

kan gjeres pa mange mater, sa hun. (Solveig 25.06.02)

Solveig snakket videre om hvor viktig hun synes lagernes elevsyn var. Selv oppfattet hun
elvene som "budbringere”. Elevene kommer liksom pa skolen med en liten beskjed til oss. Om
de er utagerende eller omdet bare er litt snakking €eller litt surmuling eller litt tagging pa

pulten, s3, s er det pa en mate et signal om at det er ett eller annet. En har ikke sd mye
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problemer av seg selv uten at det ligger noe bak. Det har gjort at jeg, jeg tenker litt lenger.

Hva er grunnen, liksom.

Solveig sa ogsa noe interessant om idealisme som jeg mener sier noe om hennes ideal bilde.
For at laerne skal bli respektert ma de fa tilbake idealismen i arbeidet, hevdet hun. Lagrerne
gjorde far en jobb fordi de likte det, de brydde seg om ungene, de ofret sin fritid, de ofret sin
tid. Det var jo det larerne fikk respekt for. Og hvisikke den finnestilbake igjen, sa tror jeg vi
far problemer, tror jeg. Solveig understreket betydingen av at laareren brydde seg, viste

omsorg.

P4 samme méte som jeg spurte Kristin, ba jeg ogsa Solveig tenke pa en elev med psykososiale
problemer og sa beskrive deres forhold med tre ord. Beskrivelsen av dette forholdet ble salig
interessant i forhold til Solveigs lazrerideal, og jeg presenterer derfor leseren for et relativt

stort utdrag av samtalen Var.

Solveig valgte e jente og beskrev forholdet med ordene: "stette” , " tillit” og ” bekymring” .
En god opplevelse med denne eleven var en fortelling om hvordan Solveig forsekte & 3pne
opp for denne eleven som hun forstod hadde problemer. En dag ga eleven Solveig en lapp i
handen, der det stod at hun gjerne ville de skulle snakke sammen. Solveig satte av tid og de
gikk inn i et tomt klasserom: Og da lemper, lemper hun ut med problemer sa..jeg hadde ..jeg
hadde vel gjerne forberedt meg litt - det tror jeg at jeg hadde. Eh...du kan se pa elever og,
altsa det er klart, elever som har vondt pa andre arenaer pa en mate. De, de klarer heller ikke
a fungere som lykkelig person i skolen. Solveig hadde merket: Mangel pa glede, kunstig,
altsa, smilet var kunstig. Altsa du ser at hele ansiktet er prega av ett eller annet, vet ikke, noe
sann dystert. Og det sa jeg til henne ogsa, jeg sa at det var noe. ” Hae?” sier hun. Hun var litt
sjokkert pa at jeg hadde sett det, da. men det....

Jeg spurte Solveig hva det var som fikk henne til & fale at denne situasjonen var god, og hun
svarte; Altsa bare det at hun (eleven) tok kontakt med meg, opplevde jeg som en sann tillits...
tillitserklagring. Det varmer. Altsa, hvorfor meg? Jeg har vea't der i fire maneder. Du har hatt
andre lagrere, du har folk somer rundt deg hele veien. Hvorfor meg? Og den felelsen der, sa
det er klart, det gjer godt.

Jeg: Du falte deg valgt, utvalgt rett og slett?

Solveig: Ja, du gjer jo det. Og da faler jeg at da har jeg oppnadd ett eller annet. Da har jeg
gitt uttrykk for a vaare en person somjeg gnsker a veae.
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Hun utdypet hva hun mente med hva hun " gnsker & vaae”: Det er en person som folk kan
kommetil. Jeg har lyst til & vaare en person som elevene vet bryr seg, og ofrer mye for. Jeg
hadde gjort alt for de, jeg hadde gatt og henta de hjemme hvis jeg visste det hadde hjulpet,
o0g..den personen ansker jeg & vaare, og..jeg haper inderlig at jeg greier & holde pa det, det er
liksomdet somer.....sa jeg fikk en bekreftelse, pa en mate, for min egen del, at...noe ma jeg ha

gjort rett. For det var ei jente jeg ikke hadde hatt spesielt kontakt med far.

Jeg ba Solveig utdype felelsene hun hadde i denne situagonen med jenta

Ja, samtidig feler du jo og en veldig usikkerhet. Det, det er jo ting, det er jo ting du aldri er leat opp til atakle, og
det er jo spesielt ndi ettertid, nar jeg har begynt & ha foreldrene og p& banen og.. jeg som seksogtjuedring uten
barn skal sitte og veilede og gi rad til en mor med flere unger. Altsa, det er noe med det, mens jeg har litt vondt
for Ase at jeg er kvalifisert, men jeg er jo det - til envissgrad. Eh...jeg trivsjo veldig i den rollen, samtidig.. gjer
jo det. Det er sdnn jeg har lyst til &jobbe. men samtidig sa....

Jeg papekte at jeg synes det var interessant at situasjonen hun beskrev som god, samtidig
inneholdt sA mye usikkerhet. Jeg sa: Det ma jo ha vaat en annen falelse ved siden av den
usikkerheten som har vaa't ganske sterk?.

Solveig: Det er jo det med den tilliten og den rollen jeg plutselig kominn i, somjeg trives
veldig godt i. Jeg ba henne utdype: Nei....Altsa den usikkerheten synsjo jeg er veldig
spennende, for det er den jeg laarer av, altsd sdnne situasioner nar jeg star og vipper og ma
begynne a forklare til meg selv, at jeg ma begrunne alt jeg gjear. Har jeg sagt det til henne, sa
ma jeg etterpa kunne si: Derfor gjorde jeg det. Og den, den situasjonen liker jeg & vaa i. Jeg
liker godt & matte begrunne mine egne valg og....Usikker, det blir jeg, alts3, jeg tror jeg er en
person somaldri er sikker i en sak. Du jobber med mennesker og jeg kan si en ting som er
helt feil. Jeg har liksom mattet roe ned moren, si dette gar greit. Hun (eleven) har lovet a
kommetil meg i morgen. Etterpa er jo jeg usikker. Tenk om hun bryter na? Jeg stoler blindt
pa henne. Bryter hun nd s, sd hva sier jeg til moren, da, gh..tok jeg feil? Og det er den,...
siansen jeg ma ta, og det er bedre a ta for mye sanser enn a bli panisk (utydelig bandopptak)
tror jeg.

| historien Solveig her fortalte opplevde jeg at hun understreket de idealene jeg allerede hadde
hert henne snakke om. Hun bekreftet bade det om & ha en idealisme det stér respekt av og
idealet om aforsgke a forstd hva som ligger bak elevens atferd. | tillegg kommer det flere
ideal tilsyne i teksten som at hun lagrer av sin egen usikkerhet ved a lete etter begrunnelser for

egne handlingsvalg, vager ata sanser og at hun viser omsorg for elevene, pa en dik méte at
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elevene kan komme til henne og stole pd at hun gjer alt som stér i hennes makt for hjelpe
dem.

Jeg opplevde at Solveig ga uttrykk for at hun pa mange méter mente hun handlet i tréd med
sitt idealbilde, og at hun var redd erfaring skulle fare henne bort fraidealet. Hun sa at hun
inderlig hdpet hun greide & holde pa det (og siktet til det & vaare den personen hun gnsket &
vage). Med dette satte hun, i liket med Kristin, sgkelys pa det samme som jeg gjer i dette
prosjektet, nemlig om hun vil kommetil &lagre av erfaring. Solveig lurer pd om hun tvert
imot, vil st fare for & miste den idealsimen, de ideaene hun har i dag.

Til den siste biten av min formulering av Solveigs idealbilde bruker jeg det hun fortalte da jeg
ba henne beskrive med tre ord hvordan hun sa seg selv som lager tre & frana Tre ér frand
tror jeg vel at jeg er oppi en trinnleder eller inspekterstilling, sa hun og lo. Hun valgte ordene
"trinnleder” , ” faglig tryggere” og ” spesialisert i maten & jobbe pa” . Solveigs tre ord kan
kanskje mer oppfattes som karriere mal enn som ideal.

"Trinnleder”: Det gar jo litt mer pa at jeg eh... vil kunne utrette mer, jeg ma ha, jeg ansker a
ha en situasjon der jeg kan fa veare med a utvikle.

'Faglig tryggere : Nei, det gar vel pa det, at klart, etter a ha vaart lagrer i tredr , sd har duen
helt annen..... s3 na er jo mye av problemet mitt , jeg er usikker nar jeg retter, jeg er usikker
nar jeg setter karakter, eh...har jeg lagt meg rett? Er det en firer eller er det en treer? og den
sikkerheten kommer jo. Sant. Og det er det jeg mener at du lagrer jo hele veien. Fag, jeg leser
joheleveien og... sa....

'Spesialisert i maten ajobbe pa': Ja, at jeg, altsd i motsetning til nd, da, jeg har seks fag som
...Sa gnsker jeg a..kunne fokusere pa ett og gjerne to fag og...og gjare en mye bedre og
fyldigere jobb. A gjer en jobb som faktisk kan bety noe, istedenfor at det blir lettvint og fort
gjort. Det mener jeg.

Tolkning av Solveigsidealbilde:
At hun er en veileder for elevene, en som heller legger vekt pa respekt enn kontroll i
relasjonen
At hun altid forsgker a forsta hva som ligger bak elevens atferd
At hun har en idealisme i arbeidet som det star respekt av.
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At hun lagrer av usikkerhet ved & |ete etter begrunnelser for egne handlingsvalg. Véger
atasganser.

At hun bryr seg, viser omsorg for elevene, pa en ik méte at elevene kan kommetil
henne og stole pa at hun gjer at som stér i hennes makt for hjelpe dem.

At hun har en ledende stilling for & kunne fa vaare med a utvikle.

At hun opplever faglig trygghet

At hun jobber grundig og spesialisert med fag.

Den Solveig gnsker a vaae er den hun er. Det er kun i disse tre siste punktene (trinnleder,
faglig tryggere og spesidisert i maten & jobbe pd) Solveig beskriver seg som noe hun ikke
selv sier hun alerede er. Idealet dik jeg har formulert det i det foregdende, er sterkt knyttet til
forholdet til eleven. Det dreier seg om tillit, respekt og forstaelse. Nar Solveig s skal se seg
selv i fremtiden har liksom forholdet til elevene forsvunnet litt. Fremtiden dreier seg om

karriere og faglig vekst.

Nar eleven styrer

Under studentintervjuet (25.06.02) ba jeg Solveig fortelle om en situason der det ikke stemte
mellom henne og en elev — en vanskelig eller negativ opplevelse. Hun valgte en elevsamtale
hun hadde med ei jente. Solveig hadde egentlig ikke mye a fortelle fra situasjonen for
problemet var at jenta bare svart ” vetkje” og” sikkert”

Solveig sa: Merkelige greier. Jeg opplever meg sjgl somgrei. Somregel far jeg en grei
kontakt med de fleste. Men det a sitte med en elev der du absolutt ikke far kontakt.... det er
helt gjenlukt, ” vet ikkje, sikkert, vetkje..”

Konsekvensen av dette var at Solveig og den andre klassestyreren byttet elever de var
hovedkontakt for: Vi byttet sann at hun jeg har veldig kontakt med er nd hos meg, og sa er
hun jeg ikke har kontakt med over til han. Pa grunn av at jeg faler, der stopper det hos meg,
jeg trivsikke...

Solveig reflekterte over hva som skjedde med henne selv i en situagon som dette sammen
med en elev: Ja, nei, jeg faler..jeg blir veldig usikker, hele meg synker som person. Altsa den
selvtilliten jeg normalt har, den troen jeg har pa alt og...eh..det a kunne sta foran folk..datt

rett ut i en sann situagon. Der styrte hun.
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Solveig utdypet: Hun styrte med ikke svare ..og lukke meg helt ut...og.. helt fryktelig..... Hun
satte meg helt ut...Jeg betydde ingenting....og det er klart etter kort tid, ikke alle som apner
seg..lett, selviglgelig, men....det var spesielt..

Da Solveig forsgkte & tenke hva eleven falte i situasionen sa hun: Nei, hun sd ikke vitsi noe
samtale. Hvorfor skulle hun snakke med meg? Og sd...hun er litt sdnn. Hun gar sin egen vei.
Flink elev, men hun har satt seg noen mal i livet som hun gar etter, og sa... kan ingen komme
og si noe. Det vil si, en elevsamtale med meg, skal jeg veilede henne? Hva skal hun med det?
Hun klarer seg §al....Hun har , tror jeg, jeg opplever henne som el jente med veldig
kontroll..over seg selv, tror hun, og vil veldig, veldig, veldig gjerne at vi andre skal fele
det....” Jeg har kontrollen, jeg styrer, jeg treng ikke det faget i det yrket jeg skainni.”
Mmmm. ” Jeg vet” , diskuterer aldri. Alt er bare greit. ” Ja, da” , ” sikkert” , ” okey” . Sann...
Om sine egne reaksjoner pa dette sa Solveig: Jeg prevde vel a ikke reagere, men jeg vet og,
kjenner meg selv godt nok til & vite, det klarer ikke jeg. Ehh... jeg...... har vel.. jeg er veldig,
veldig pen. SAnn hvisjeg mener noe, hvis jeg mistrivsi en situasjon, sa viser jeg det. jeg har
ikke snakket med henne etterpa, jeg tror ikke det hadde hjulpet & snakke med henne en gang.

Solveig trodde eleven merket hvor darlig hun likte situasjonen: Men jeg tror nok at hun fikk
en liten gevinst der...Hun sa vel at jeg ble usikker. Det var nok det hun prevde & oppna. Skulle
teste meg littegranne, tenker jeg...Sa det gjer jo at situasjonen mellom henne og meg er
vanskelig. Kan snakke til henne sdnn normalt, men, sann...jeg kan ikke sette meg ned ved

pulten hennes og ta en spek, liksom. Det gar ikke.......

Solveig fortalte at hun hadde snakket med inspektaren og foreldrene til jenta om at her kan
vage et problem i og med at de hadde problemer med kommunikasjonen. Men Solveig har
ikke snakket med noen pa skolen om sine egne felelser i forhold til denne eleven ikke annet
enn det jeg har spydd ut for mor mi, eller sann. Jeg sa det hertes ut som det bare var privat
hun fikk tatt ut falelser knyttet til situasionen hun sto oppi pa skolen. Solveig svarte: Jeg vet
ikke, jeg er sapass ny og, at jeg vet ikke, tar liksom ikke forstyrre pa en mate, du kommer inn
med, alle har sineting & stri med. Alle klasser har sitt, og skal jeg plutselig sette med ned a
begynne a spy ut med ting jeg opplever og faler...Jeg faler ikkejeg er i enrolletil & gjere det
ennd, altsa senere kanskje nar jeg er litt tryggere med kolleger, sa kan jeg kanskje begynne a

tenke sdnn, jeg savner jo & ha en person jeg kan snakketil, og det har jeg sagt til rektor og...
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Andre bilde

Neste gang Solveig snakket om denne jenta var under intervjuet vi hadde utpa hgsten
(22.11.02). Da valgte Solveig denne jenta da jeg ba henne fortelle om en elev hun ikke kjente.
Solveig fortalte..jeg kan ikke snakke til henne, ingen kommunikasjon i det hele tatt. Prover jeg
a snakke sier hun’vet ikke, og’'ja’ .

Jeg: Sa hun gir ingen respons?

Solveig: Ingen respons! Jeg vet ikke omdet er kjemien eller. Jeg tror hun er litt sann til
vanlig og . Jeg hadde jo muntlig preve med henne og det er jo et mareritt. Hun sier jo bare
enstavelsesord. Jeg sa det rett ut: ” Sann kan ikke du sitte, for da kommer du til a stryke pa
eksamen” sa jegtil henne. ” Da ma du snakke.” Jeg vet det har skjedd det samme i engelsk.
SA det er nok ikke bare meg, men jeg opplever det som en kjempevanskelig ting. Jeg vegrer
meg for & snakke med henne for jeg feler jeg angriper henne ved a si hei. Si hun fungerer
kjempegodt ellers sosialt, sa jeg forstar det ikke.

Jeg: Har du prevd & snakke med henne om det?

Solveig: Nei. Vi har snakket litt om det men, jeg har tenkt at hvis det var 8 klasse sd matte jeg
gjort det, men ..jeg tror ikke det betyr sd mye na. ..Vi klarer ikke & fa kontakt.

Tredje bilde

Siste gang vi snakket om denne eleven er under intervjuet ved avdluttingen av feltarbeidet
(16.06.03). Solveig husket godt hun hadde fortalt om henne som en av de eleven hun ikke
kjente under intervjuet om hesten. Jeg spurte hvordan det hadde gétt.

Solveig: Nei, vi kan snakke sammen nd. Helt lgst. ....Jeg vet ikke hva som har gjort det, om det
er jeg somslapper litt mer avi forhold til henne eller om det er hun som slapper mer av i
forhold til meg. ....Det er ikke s& anspent lenger. Jeg kan gi henne en tilbakemeding uten &,
til og med fa et svar pa et spersmal! Sant.

Jeg: SA det har blitt bedre rett og slett..

Solveig: Ja men jeg vet ikke hvorfor. Jeg tenkte pa det her en dag at det er litt rart , plutselig
kan jeg snakke med henne. ...Ikke saalig mye men

Jeg: SA kjekt.

Solveig: det er barelitt sent.

Kommentarer

Det blir tydelig hvor viktig det er for Solveig & ha en god relason til eleven. Solveig som til

vanlig opplever seg som en person som har lett for a fa kontakt med andre, opplever her at
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kommunikasjonen stopper opp, at hun ikke far kontakt. Hun synes dette er "uforstaelig” og
"kjempevanskelig”.

Solveig sa hun opplevde at eleven styrte relasjonen ved a stenge henne ute. Det ga Solveig en
falelse av usikkerhet, "hele meg synker som person”, den selvtilliten hun normalt hadde
forsvunnet ” jeg betydde ingenting” . Hun koblet begrepene selvtillit og makt/kontroll paen
madte som far meg til atenke at Solveig sier at nar eleven tar ledelsen, mister hun som lagrer
selvtillit. Kontrollen/makten opplever Solveig nar eleven er dpen og snakker om seg selv og
eventuelle problemer. Eleven far makten ved a lukke seg, ikke snakke. Jeg far en tanke om at
Solveig opplever at hun selv ma& ha makten/kontrollen for & oppleve relagonen som god. En

dik tolkning star imidlertid i sterk kontrast til det Solveig sier hun ensker a veare som lagrer.

Kontaktvanskene i relasjonen mellom Solveig og eleven blir forstatt som elevens problem, og
problemet |@ses ved at relagonen mer eller mindre oppherer, eleven "fjernes’ /flyttes til en
annen lager-elev relagon. Situasjonen mellom Solveig og eleven virker fastlast og uendret et
halvt & etter farste samtale om dette. Solveig beskrev like lite kommunikason mellom de to.
Jeg legger ogsa merke til at Solveig understreket at eleven ogsa var slik mot andre lagrere. ”sa
det er ikke bare meg”. Kan en si at hun pa den méten forsakte & legge ansvaret (arsaken til
problemet) hos eleven? Hvorfor er det viktig & plassere ansvaret bort fra seg selv? Var dette

det samme vi sa hos Kristin?

Ved dlutten av skoledret har kommunikasjonen mellom de to blitt bedre. Solveig sa hun forsto
ikke hva som hadde skjedd, hvorfor det var blitt bedre, men hun virket ikke nysgjerrig pa a
forsta det heller. Dette kan gi signaler om at hun ikke laarte av erfaring. Kan det hende Solveig

ikke kunne se sin egen rolle i endringen, og derfor ikke ga den noen betydning?

Nér Solveig ble bedt om & se situasjonen fra elevens side brukte hun ord som igjen gjer
maktkamp aspektet fra Kristins historie tydelig. Hun snakket om eleven som en strateg som
vil oppnd noe, og at eleven pd en méte "vant” (mitt uttrykk, men knyttet til Solveig sitt
uttrykk "gevinst”) i situagonen. Eleven tillegges onde hensikter. Solveig tror eleven likte at
hun klarte & gjere Solveig usikker. Det er ingen rundt Solveig, pa skolen som forsgker atenke
sammen med henne for & forstd. Hun " spyr ut” hjemme. Og en kan undre over hva det er

Solveig har behov for &”spy ut” og hva det er som er sa vankelig & ”holde pd’ ?
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Idealet omformuleres

Solveig ble i intervjuet om hesten (22.11.02) bedt om a fortelle om elever hun kjente godit.
Etter at hun hadde fortalt det hun viste om Espen faglig sosialt og privat, ba jeg henne
beskrive sitt forhold til ham.

Solveig: Det er sa vanskelig a beskrive et forhold. Jeg faler vi kommuniserer greit. Klarer
somregel alltid & f& ham vekk fra frustrasjonen han er i, men har liksom lagt meg pa det
planet der forelgpig, bare mildne ting ned for han, dysse ned sa det ikke blaser seg opp.
Egentlig et greit forhold. For to ar siden nar jeg var her i praksis sa var han oppe pa kontoret
og snakket med meg pa tomannshand. Jeg var som student i en inspekter rolle, der han ba om
afata en prat med meg, og vi ble sittende i nesten 1 time og snakke om hvordan han hadde
det hjemme.

Hun sa hun opplevde det som en veldig tillit. Jeg opplevde det som en ufattelig
tillitserklaing, pa at jeg klarte a gjere et lite inntrykk pa han sa fort. Jeg trivdes jo veldig
godt i den rollen - rollen & snakke med elevene om litt annet enn fag, det synesjeger .... Sa
jeg vet ikke om det er det som gjer at vi har det forholdet vi har | dag og. Det virker som det
er greiere ndr jeg sier noe enn nar andre, blir liksom akseptert pa en litt annen mate. Sa det..
Jeg spurte hva eleven fikk henne til & fale

Solveig: omsorg. Frykteig mye omsorg. Sann har jeg prevd a fortelle han og, prevd a
forklare hvorfor jeg er sa opptatt av at han gjer noe. Jeg blir bekymra, og...vi hadde en god
samtale nd, s jeg far hape at vi far tid til & ha delitt oftere.

Jeg: Hvorfor blir han viktig for deg tror du? For han blir jo viktig for deg?

Solveig: Ja det gjer han jo. Det gar jo pa at du far et sann tillitsforhold med en elev, sa bryr
du deg mye mer om dem pé en mate. Du kjenner dem bedre og du vet at de bryr seg om deg
Jeg: Og det tillitsforholdet kommer mye av at eleven viser tillit ferst, eller hva vil du si skaper
tillitsforholdet?

Solveig: tror nok det er mangeting, at det har noe med kjemi & gjare og. Av og til far du aldri
det forholdet uansett hvor mye du prever eller eleven prover. .. det har nok noe med det som
skjedde for to ar siden. Jeg er jo veldig opptatt av det med respekt og tillit overfor elver og det
er klart jeg setter veldig pris pa nar elever snur og viser det tilbake igjen. At de kommer til
meg med problemene, at de apner seg, da faler jeg at jeg har gjort det jeg gnsker a gjere. ..
Jeg: SA gar det an a si at han far deg til & fale at du er den lagreren du har lyst til & vaare?
Solveig: Ja nd har jeg ikke trukket sa mye fag inn, men sann rent sann overordnaja.

Jeg: men pa den andre siden sa far han karakteren to, sd er jo ikke det ..
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Solveig: ja det far jo jeg egentlig prestasjonsangst av. Men det er noejeg ma leare & ld meg
til ro med at jeg kan ikke alltid gjere noe med det, sa det viktigste na det er a bryte den

sirkelen han er i dik at han kan klare seg videre. ,mener jeg, sa vi far se.

Andre bilde

Ved siste intervju far sommeren (16.06.03) spurte jeg Solveig om hun kunne fortelle om
forholdet sitt til Espen dik det er i dag. (Solveig husket ikke umiddelbart hvem hun hadde
snakket om ved forrige intervju, men da jeg oppsummerte litt av det hun hadde fortalt om
Espen husket hun det).

Solveig: Det er jo en gutt som har veat veldig frustrert. Jeg tror nok det gér litt pa det at jeg
tror min rolle har veat litt utspilt i forhold til hva jeg kan fa han til & prestere na det siste
halve aret. ....det...den frustrasjonen har jeg mattet dempe, motivere hele veien, men siste
halve aret har ting gatt litt av seg selv, for det vaat sd mange andre ting i fokus at jeg har ikke
kunnet gainni . Den endringen jeg hadde prevd og hapt & fatil i han, det var noejeg skulle
jobbet med mye mye lenger da. A bygge opp selvtillit og sann.

Jeg: Har du gitt opp? Eller hvavil du si?

Solveig: aaah, ... jaja ok kan godt si gitt opp, men det gar litt pa det at jeg faler......det var
andre ting somvar viktigere nd. (...) andre fokus pa han. Na var det bare om a gjere a fa han
igiennom..for jeg tror ikke han kunne endre den selvtilliten pa det halve aret. Det er litt det
jeg har innsett, og i hele ar, at min rolle er begrensa. Det er ganske begrensa hva mulighet og
kapasitet jeg har. ..(...) nar jeg begynte sd gar jojeginn med ...jeg skal jo endre alle og jeg
skal gjere alt jeg kan for alle og det ser jeg jo nd at ..det er ganske mange begrensinger. Det
er ganske mange elever du skal ..

Jeg: Og hvordan oppleves det?

Solveig: Na har jeg slatt meg litt til ro med det, og merker at jeg gar inn og forsvarer
skolesystemet litt i forhold til for eksempel moren min som jobber pa en annen side med
skolen, hun jobber jo mer gjennom barnevern og psykiatrien da, og der foreldre klager pa
oppfelging fra skolen, og sdnne ting, Jeg finner meg selv forsvarende, nei ikke glgm at det er
30 stykker, liksom. Og..det er litt spesielt. ..For jeg liker ikke & ha den begrensningen i det
hele tatt. Det gjar jeg ikke, men jeg ser jo hvisvi hadde vaart 10 elever sa hadde det vaart
kjempeflott. ...

Jeg: Det er veldig interessant hva som skjer med den..en blir jo litt desillugonert, det er jo det
en blir kanskje. Eller?
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Solveig: Du (hun snakker om seg selv) er jo sa idealistisk . Jeg skal jo forandre alle jeg,
redde allei hele verden, altsa kunne jeg gjort det sd hadde jeg gjort det. Og jeg tror nok det
var ganske teft, eh. Jeg vet ikke om det var teft men nar jeg begynte & innse det sa var jeg
frustrert..du klarer ikke a gjere den jobben du hadde tenkt & gjere ...(...) Du blir jo litt kynisk.
Litt mer folelseskald enn det du egentlig er. Det er nok ngdvendig og...a tenke at dette er en
jobb du gjer og ..du kan pa en mate ikke blande inn dine egne falelser og ditt indre for mye
for du blir jo spist opp. ..Det og er jo ting jeg har méttet erfare liksom. ...

Solveig sa at Espen var en sann elev hun kunne tatt under vingene og gjort alt for. Og hun
fortsatte: Men det er klart han er ikke alene. Jeg kunne tatt de aller fleste inn under vingene.
Men mange klarer seg s godt at de pa en mate skulle fatt et spark bak heller, ..nei sa jeg vet
ikke..jeg ma jo bare sl meg til ro med det, og jeg er mer klar over det nd nar jeg begynner
med en ny gjeng. ..Men jeg vet ikke omjeg klarer det. Jeg apner jo alt jeg..

Jeg: Hva vil du tenke nar du begynner omigjen na til hgsten?

Solveig: .....nei jeg tror det viktigste jeg kan prave a fa til nd det er a.... og sa far jeg jo en litt
annen type klasse nd. Gar fraflertall av gutter og veldig mye atferd og energi til et flertall av
jenter.

Hun fortalte litt om hva hun visste om klassen hun skulle begynne med., og avsluttet med 8 si
..Sa det blir en annen klasse a jobbe med s jeg ma preve & ...pluss jeg ma preve a fa en bedre
relagon med jentene, det er jo det jeg har hatt problem med hos meg.

Solveig hadde hert hvilket "rykte’ hun hadde fatt: det er Solveig, hun er ung, men hun er
gyselig streng. Hun var glad for det ryktet, og sa: For jeg er jo gyselelig streng. Nar det
gjelder hva jeg aksepterer og hva jeg ikke aksepterer, og veldig klar pa det......Jeg gleder meg
jo, for all del.

Gjennom samtalen forlot hun fokuset pa Espen og kom over pa tanker om aret som var gétt.
Solveig sa ..sa har jeg gjort ufattelig mange nye erfaringer bade faglige og hvordan skolen
fungerer som organisasion. Jeg har jo hoppet i det med begge beina, og helst begge armer
og hodet pa en gang, i veldig mye, jeg har gjort det bevisst og jeg har sagt ja til det meste for
pa en mate a fa prevde det ut nd, med en gang. SA far jeg ta den stayten na, tenk hvor mye
lettere det blir neste gang. S3 na nar jeg skal ned pa 8 trinn, s faler jeg meg mye tryggere
enn da jeg begynte nd i hast.

Solveig gikk naarmere inn pa utfordringere dette aret: Det er jo det med barnevernet og
bekymringsmeldinger og involvering i den siden av skolevirksomheten. (..) jegtror det
viktigste jeg sitter igjen med er at min bekymring var noe a vaare bekymret for. ..det tror jeg er
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den beste erfaringen a sitte med. At jeg ikke har trgdd feil...ennd..i vurderingen, for det er
klart at det er en ganske stor ting & sende en bekymringsmelding....til barnevernet.. det er og
en ganske stor ting & si til PPT, 72 5 at her opplever jeg at vi har et reelt problem....det
skaper mye..du skal ta kontakt med foreldrene, eleven og det er ubehagelige ting.

Solveig syntes altsa at en viktig erfaring har vaat at min bekymring var noe & vaae bekymret

for. Hun har fétt en bekreftelse pa seg selv og sin egen vurderingsevne.

En god relasjon er knyttet til leererens selvbilde

En god relagon til elevene sto sentralt i Solveigs idealbilde. Hvordan Solveig til enhver tid
opplevde elevrelagonene var avgjerende for hennes selvbilde som lager. Det gjorde denne

relasjonen sarbar.

Solveig har beskrevet en god relagon mellom lagrer elev som en relagon med komplementaere
roller, og jeg oppsummerer hennes beskrivelse dlik: God kontakt mellom lagrer-elev er et
tillitsforhold der begge viser at de bryr seg om hverandre ved at eleven forteller om seg selv

og lageren viser omsorg og bekymring.

P4 direkte sparsmd om hvordan Solveig trodde slike gode relasioner oppsto svarte hunkjemi.
Hvordan kan jeg forsta dette? Solveig la stor vekt pa seg selv og det hun selv gjorde som et
omdreiningspunkt eller sentrum for god kontakt i relagonen. Hun sa for eksempel: at de
(elevene) kommer til meg med problemene, at de dpner seg, da faler jeg at jeg har gjort det
jeg gnsker & gjare. Solveig sa atsa det at elvene kom til henne med problemer som noe hun
hadde gjort. Hun bekreftet idealbildet hun ga uttrykk for et halvt ar tidligere. Hun gnsket &
vage en elevene dpnet seg for. Hun safor eksempel ogsa: Pa at jeg klarte & gjere et lite
inntrykk pa ham sa fort og hun fortsatte direkte og jeg trivdes jo veldig godt i den rollen. Hun
utdypet hvilken rolle hun mente ,med & si & snakke med eleven om annet en fag. Jeg kommer i
tanker om hun ogsd mener at hun trives i rollen som en som gjer et inntrykk pa eleven, en

som de viser tillit og dpner seg for.

| starten opplevde Solveig at hun og Espen hadde en veldig god kontakt, og hun hadde

ambisigse md8l for hva hun kunne gjere for gutten. Hun var kanskje nedt til & mislykkes med

72 Pedagogi sk, psykologisk tjeneste
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dette pa samme méte som Kristin var det med sine strenge leveregler om ikke a bli sint. Espen
var en elev som bekreftet Solveig i hennes idealbilde av en lager, patross av at han hadde
darlige karakterer. Utover aret erkjente Solveig imidlertid at hun ikke maktet & skape all den
endring i gutten hun hadde hapet pd. Hun maktet ikke & dempe frustrasjonen til Espen, hun
opplevde ikke at hun klarte & motivere ham. Hun sa hun métte hatt mye mer tid for a fatil de
endringene hun hadde prevd a fa til i ham (mine uthevinger) - & bygge opp selvtillit og sann.

Hun sa at hun blant annet endret mal for ham— fa ham igjennom.

Redliteten dlik jeg kan tolke det er at hun mer eller mindre trakk seg frarelasjonen. Et halvt ar
etter kunne hun ikke huske at hun hadde valgt akkurat ham som en elev hun kjente godt. Det
kan tolkes som et uttrykk for at han er blitt fiernere for henne. Han oppleves ikke lenger som
en elev som bekrefter hennes ideal bilde. Og hvorfor ikke? Viser han henne ikke tillit ved a
fortelle om seg selv lenger? Eller er det hun som ikke svarer med a vise omsorg og
bekymring? For meg virker det som det siste. Solveig har gitt ham litt opp. Dermed har hun
brutt sin del av "kontrakten” om hva det vil s & ha god kontakt mellom lager-elev. Og
Solveig sitt idealbilde er & vaae en laarer som nettopp har sin styrke i & kunne skape gode
relagoner. Det kan se ut som det er vanskelig for Solveig @ romme falelsen av ikke vagre den
hun ideelt sett ville vaare. Hun vegrer seg for atainn den emosjonelle erfaringen av & (i egne
ayne) mislykkes, si hun skyver heller eleven unna seg, mentalt eller fysisk. Det kanse ut som
hun kjemper i forhold til det hun sahelt i starten, at det gjaldt & holde pa den hun var. Hun
kjemper for & opprettholde idealbildet sitt.

A romme fglelsen av at mulighetene er begrenset.

Etter farste skoledr, omtalte Solveig idealet hun hadde pa en nesten sarkastisk méte: jeg skulle
redde allei hele verden, sahun, og : Det er litt det jeg har innsett, og i hele ar, at minrolleer
begrensa. Det er ganske begrensa hva mulighet og kapasitet jeg har. Og hun sa videre: Og
jeg tror nok det var ganske teft, eh. Jeg vet ikke om det var teft men nar jeg begynte & innse
det sA var jeg frustrert..du klarer ikke & gjare den jobben du hadde tenkt & gjere ...

Hun mente altsa selv at noe av det hun har laat av erfaring dette aret, var at hennes muligheter
med elevene var begrenset. Men tegn tydet pa at denne falelsen var vanskelig a romme.

Kanskje hadde hun i sterkere grad laat & bli mer kynisk, litt mer fglelseskald enn hun egentlig
er. (min uthevning) og ..du kan pa en mate ikke blande inn dine egne falelser og ditt indre for

mye for du blir jo spist opp. ..Det og er jo ting jeg har mattet erfare liksom. ....
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Her sa Solveig det som kan betraktes som hennes viktigste laardom i forhold til kontakt med
elever etter ett ar som yrkesutever, nemlig at hun ikke ma blandeinn egne falelser og sitt
indre for mye for da blir hun spist opp. Hun sier hun har datt seg til ro med det—og na er
jeg mer klar over det, sier hun. Hvordan kan det ha seg at bade Solveig og Kristin sitter med

svaat like erfaringer pa dette?

Det var tydelig at Solveig arbeidet med & justere ided til virkelighet. Det viste seg med
ambivalens, for eksempel der hun sa hun er mer falelseskald enn hun egentlig er. Men dette
"egentlig” faler hun seg kanskje noe fremmed for seg selv? Pa bakgrunn av frustrasion over
ikke a klare gjare den jobben hun hadde tenkt a gjere, opplever jeg her at hun er sveat naa
emosjonell laging, nemlig en erkjennelse av at egne muligheter til a forandre andre er
begrenset. Men det er vanskelig a s, fordi hun reduserer innsikten etter mitt syn ved asi at
hadde det bare vaat 10 elever i klassen, sa.... Er dette et uttrykk for hvor vanskelig det er &
romme falelsen av at hennes muligheter med elevene er begrenset?

Mot slutten forsakte hun flere ganger , dik jeg tolker det, & formulere et nytt ideal, men hun
klarer det ikke — stopper seg selv hele tiden. Her er eksempel pa det jeg mener: det viktigste
jeg kan prgve afatil nadet er a...... og sa far jeg jo en litt annen type klasse na. Litt senere
avbryter hun seg selv igjen: sa det blir en annen klasse & jobbe med sa jeg ma preve a ....pluss

jeg ma preve a fa en bedre relasjon med jentene..

Bade Solveig og Kristin star overfor en kompleks oppgave, nemlig bade a identifisere seg
med egne ambisjoner og begrensninger santidig. Materiaet har gjort det tydelig at Solveig lar
seg frustrere av situagoner der hun ikke klarer leve opp til sitt ideal.

| sisteintervju (12.02.04), sa Solveig at hun hadde utviklet en starre ro i seg selv, som handlet
om a slippe noe av kontrollbehovet i klassen. Hun trodde denne utviklingen skyltes en
bevisstgjering. Solveig reflekterte videre over nar (i hvilke situasioner) hun mistet kontroll:
Jeg tror det har mye med dag & gjere . Jeg tror ikke jeg gjer noe annerledes de dagene jeg
feler jeg ikke har kontroll . Jeg tror det gar mer pa at.. eh av og til er du mer i kontakt med
dine felelser enkelt og greit at.. enh du har ikke samme styringen pa alt. Jeg syns det er
fryktelig dumt da, jeg kunne godt tenkt meg & hatt styringen heile tiden men det gar jo ikke.

Det krever mye mer pa de dagene.
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Oppsummering av ledetradene i de to portrettene:

Det er tegn som tyder pa at bade Kristin og Solveig:
knytter selvbildet gitt til hvordan relagonen er til eleven.
ma oppleve a ha makten/kontrollen i relagonen for & oppleve den som god.
"definerer” en god relagon til eleven dik: God kontakt mellom lager-elev er et
tillitsforhold der begge viser at de bryr seg om hverandre ved at eleven forteller om
seg selv og lageren viser omsorg og bekymring.
synes en god relagon til eleven er viktig for sin egen opplevelse av & vaae en god
lagrer, og motsatt, at de far svekket sitt selvbilde i en relagon de opplever som darlig.
avviser kontakten med eleven (vedkommende fjernes frarelagonen - mentalt eller
fysisk) dersom de opplever at relagonen til en elev er darlig. De legger ansvaret for
problemet hos eleven med det mal & opprette sitt bilde av selv som en god lager.
har vanskelig for & romme/erfare at de ikke er den de gnsker & vage.

synes det er vanskelig a romme/erfare at deres muligheter med elevene er begrenset.
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Kapittel 8: A "kjenne” eleven.

Innledning

Under feltarbeidet ble noen sparsmd stadig mer presserende, mens andre ble mer ubetydelige.
Et av sparsmédene som vokste seg stadig sterkere var hva lagerne mente nar de snakket om
det & kjenne” elevene. Jeg gikk inn i feltarbeidet for a preve & forsta hvordan kontakt i
relagonen lager - elev ble skapt og utviklet pa skolen. Jeg merket meg tidlig at laarerne selv
brukte begrepet bli "kjent” med elven. Det ble stadig mer patrengende for meg a fa svar pa
hva laaerne mente med dette. De snakket mye om hvor viktig det var, men det forundret meg
hvorfor jeg synes det var sa vanskelig & finne data pa hvordan de gjorde dette, hva det

innebar.

Her finner jeg det naturlig atrekke en paralldl til min tidligere studie av sykepleierstudenter
(Ramvi 1996). Arbeidssituasionen for laarerne hadde mange likhetstrekk med
sykepleier(studentenes) situasion. Begge yrkesgrupper har hektiske arbeidsdager, der de ma
skifte aktiviteter, oppgaver og omgang med mennesker mange ganger per dag. Det viktigste
fellestrekket er imidlertid at begge yrkene tilharer det en ofte kaller relasonsprofesjoner.
Dette innebager at de har relagoner til andre mennesker som en helt sentral del av arbeidet
(Moos et.a 2004).

| studien av sykepleierstudenter gnsket jeg ogsa a observere hvordan kontakt ble skapt og
relasjoner ble bygd opp, altsa var fokus for observasioner mye det sammei de to studiene.
Det jeg relativt fort oppdaget i feltarbeidet pa sykehuset var at store deler av
sykeplelerstudentens arbeidsdag var fjernt fra relagonen til pasienten, og jeg synes det var
vanskelig & finne gode situasioner for observasion av kontaktutvikling. Nar jeg na studerte
lagrere var forholdet pa et vis et annet. Lagerne var sammen med elevene store deler av dagen
gjennom undervisingstimene. Men dermed ble det kanskje enna mer uforklarlig at jeg
opplevde det samme problemet med laaerne som med sykepleierstudentene i forhold til afa
data om kontaktutvikling. Hvilke situagoner kunne vaae viktige? Hva var det jeg ikke fikk
med meg? Det eneste jeg kunne feste meg ved som deltager i skolemiljget var at det kunne
synes som det at lager og elev tilbrakte mye tid sammen (i seg selv) kunne bidratil en
opplevelse &”kjenneg” hverandre bedre og bedre. Men var det bare dette laaerne mente med a

"kjenne’ elevene?
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Et annet spersmd jeg heller ikke ble kvitt var: Hva gjer laaerne ndr de midliker elever, har
vanskelige og negative falelser overfor dem? Hensikten med mitt progekt var afinne
betingelser for & lagre av erfaring. Jeg ansket a studere erfaringen av vanskelige falelser, og
valgte derfor & studere lagere. Jeg antok at det i lagrer-elev relasonen ville oppsta vanskelige
folelser i starre og mindre grad, noe som feltarbeidet selvsagt bekreftet. Mitt spgrsmd var:

Blir disse negative falelsene erkjent av lageren? | tilfelle hvordan handteres dette?

Disse to sparsmalene, hva er det a”kjenne” en elev og hvordan erkjenner lazrerne de negative
falelsene overfor elever, gikk som en stadig mer gladende tréd gjennom feltarbeidet. Og jeg

forsakte & snakke med laaerne om det samme pa ulike méter for & komme naamere til kjernen
i dette. Etter ca2 ar i feltarbeid sajeg ogsarett ut til Kristin, at jeg ikke kunne fatak i eller se
hvordan lagrerne arbeidet for a bli "kjent” med elvene. Hun svarte, litt irritert i stemmen, at jeg

o

nok la noe helt annet i det a”kjenne’” noen enn hun og de andre lagerne gjorde.

Jeg la sparsmad om hva det vil s a”kjenne”’ en elev og hvordan laarerne erkjente negative
falelser overfor elvene inn i intervjuguidene, bade de jeg hadde til Solveig og Kristin og de
jeg hadde til de andre lagrerne. Far sommeren hadde jeg ogsa 4 fokusgruppe intervju (2 pa
hver skole, 8 trinn og 10 trinn pa den ene skolen, og 9 og 10 trinn pa den andre skolen) der jeg
nettopp ba dem diskutere hva det vil si a”kjenne” en elev. Temaet viste seg & vagre uvanlige a
diskutere for lagrerne. Trine sa under fokusgruppeintervjuet (10 trinn) 73: SAnne samtaler som
dette her kan jeg ikke huske a ha hatt med mine kolleger sdnn altsa. Det har jeg ikke hatt.
Altsa samtalen om den darlige relasjonen, den kan ikke jeg huske & ha hatt. Karina sa under
fokusgruppeintervju (8 trinn) at hun synes det er viktig a kjenne elevene, men at det var
vanskelig a svare pa hva det innebaarer: for det er gjerne noe en har tenkt lite over . Men jeg

tror jeg tenkte mer over det nar jeg var ny ennjeg gjer i dag.

Det Trine (47 &) og Karina (58 ar), som er erfarne voksne lagere, her sier, kan bygge opp
under en forstéelse for hvorfor det var vanskelig for meg afatak i hvalarerne mente med a
"kjenne” eleven, nemlig at det ogsa er ukart for dem selv. Det var egentlig aldri et tema blant

lagrerne i det hele tatt. Karina antyder ogsa at det forblir uklart patross av erfaring.

73 Nar jeg skriver trinn i parentes, betyr det at sitatet er hentet frafokusgruppeintervju, mens der jeg skriver dato
i parentes viser det til en individuell samtale med lazreren.
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Under feltarbeidet og i arbeidet med det utskrevne materialet ble det stadig tydeligere for meg
at en betingelse for & handtere de vanskelige flelsene laaerne kunne fa overfor eleven
nettopp var at lageren felte han/hun "kjente” eleven. For meg ble dette en viktig oppdagel se.
Jeg kunne formulere en antagelse om at laarerne opplever at nar de "kjenner” elevene blir de
bedrei stand til alike dem. Dette er en empirisk hypotese. Hvis det forholder seg slik jeg her
antyder, blir det forstaelig hvorfor laarerne var sa opptatt av at de matte "kjenne’.

Men hvilke utfordringer kan ligge i nettopp denne maten tenke pa? Uttrykket bli ”kjent” med,
gir assosiagoner til noe personlig, noe som handler om vennskap, aalighet og gjensidighet.
@nsket om A" kjenne” kan med andre ord sette det profesionelle pa preve. Lagerne ga ogsa
uttrykk for problemer i den retning. Flere snakket om at et var vanskelig a finne balansen
mellom & komme naa' og ha distanse (de brukte uttrykk som avaare en kamerat eller veae en
autoritet . Eller dik: a bli spist eller bli kald og kynisk). Mange snakket ogsa om betydingen
av "avare seg selv” i rollen som lager, noe som ogsa antyder en konflikt med den

profegonellerollen.

Det sarlige med lagrer-elev relagionen er at det skal forega laaing. Laaerne snakket om at de
trengte en god relagion til elevene for a kunne gi tilpasset opplaaing. Det er med andre ord
ogsa fokus pa relasionen som forutsetning for laaing. Gjennom analysearbeidet ble det derfor
etter hvert klart for meg at jeg kunne beskrive to spor mot laaerens mal om en god relasjontil
eleven. Det ene sporet handlet om elevens behov (den gode relagonen som premiss for
laging). Det andre sporet handlet om lagerens behov (den gode relagonen som premiss for at

lageren skulle fale ”seg selv” som en god lager).

Lagerne opplevde at de métte "kjenne” elevene, like alle, samtidig som de opplevde at de ikke
kunne skjule seg overfor elevene, at de ogsa métte vagre "seg selv” i disse metene. Det ligger
med andre ord en trussel mot laarernes identitet i forholdet til eleven som gjer at lagerne ogsa
far behov for & beskytter seg mot denne kontakten. Jeg kunne ut fra dette, fremsette en
antagelse om at lagrerne har et ikke erkjent ambivalent forhold til 2 bli "kjent” med elevene.
En dik tanke gir forklaringskraft til hvorfor jeg i feltarbeidet opplevde at det var sa vanskelig
aforsta hva larerne mente med det & bli "kjent” med elvene. Jeg kan ha fornemmet
ambivalensen hos lagerne. Portrettene av Solveig og Kristin kan ogsa gi stette til en hypotese
om ambivalensi forhold til & ville bli "kjent” med elevene. Jeg forgriper noe ved & s at dette

er noe av kjernen i studien min. Jeg gnsker imidlertid at leseren skal kunne gjgre sine egne
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reflekgoner i forhold til denne tolkningen under lesningen av materialet jeg presenterer.

Jeg lar laarernes uttalelser og fortellinger om hva det vil s abli "kjent” med eleven,
kjennetegn ved de gode og darlige relagonene og den vanskelige balansen mellom naarhet og
avstand til elevene, komme til uttrykk i dette kapittelet. Jeg viser ogsa hvordan jeg oppfattet at
det &”vazre seg selv” ble fremhevet som avgjarende for & skape gode relasjoner. Siden
larerne ansa det som viktig & vagre "seg selv” ble det ogsa viktig a bli sett og oppfattet av
eleven som den de var. Med andre ord, det ble ikke bare viktig for lareren & "kjenne” eleven,
men det var ogsa viktig at eleven "kjente” laaeren. Den gode relasjonen mellom lager og elev
handlet altsatil syvende og sist om et gjensidig forhold, der begge parter métte oppleve seg

sett av den andre som den han/hun var?

Om & " kjenne” for a like.

Lameg starte med & presentere hva Stein, Lotte og Hilde sa som ga et grunnlag for hypotesen
om at en betingelse for & handtere vanskelige falelser overfor elvene var &”kjenne” dem.
Lagerne vektla at det ble |ettere & like elevene dersom de "kjente” dem, og jeg forstod etter

hvert at det innebar a se flere sider ved eleven.

La meg starte med Stein. Jeg spurte ham ut i forhold til negative falelser overfor elever, men
han hadde ingen elever han ikke likte, sa han. Han forklarte om en guit i klassen for eksempel
som kunne irritere i timene med a avbryte mye: men jeg har pa en mate s sansen for han og
at, pa grunn av andre ting og, som oppveier. (...) Og ofte Line, som kan vaa e negativ, men
samtidig, hun har, jeg har kanonsansen for henne for hun har evnen & sette spersmal med ting
som egentlig ikke var sa gjennomtenkt og bra fra var side. Stein fortalte ogsa om en gutt i
klassen med en del problemer som de fikk godt til i timene. Grunnen til det var at de brukte
tid pa ham, sa Stein: og vi blir kjent med han og vi ser bade de positive og de negative sidene
med han. Problemene oppsto nar det kom lagere inn i klassen som ikke kjente eleven, sa
Stein. Tendringer kan vaae veldig ufordragelige, sa han: Du mé pa en mate ha sansen, like
mennesker og kunne se personene pa en mate, og ha interesse av a bli litt involvert i de, for
maten & gjere det pd er jo at du ma faktisk bli litt kjent med de, snakke med de, vite litt om hva
somskjer i deres verden, eh. Og du ma finne ut hvordan de fungerer, holdt jeg pa a si. Hva de
gnsker, hva de vil, fa en dialog med de. (Stein 20.11.02)
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Lotte opplevde heller ikke at hun midikte elever. Hun svarte: Jo selvfalgelig , hvis de er helt
ute pa tur, og har en viss ordbruk og ...men du far en slags godhet for de uansett, for det er
gjerne grunner til at de er sann, kanskje de blir mobba, kanskje ditt og datt. S3 mye somvi er
med dem blir vi s godt kjent med hver og en at ..nei jeg vet ikke helt om du far den, ikkei
lengden, den ....mot.. (...) men den personen i klassen jeg gjerne har kjeftet mest pa, for det
han er som han er: ukonsentrert, vimsete og alt det der, han er gjerne den jeg synes mest om

ogsd. SA du..jeg vet ikke.. Jeg har ingen somjeg....jeg liker alle. (Lotte 20.11.02)

Hilde ga ogsa uttrykk for at det var mulig & omga de negative falelsene dersom hun kunne se
flere Sider av elevene. Hun sa: | utgangspunktet sa prever jeg & unnga a forklare darlig
relasion med at jeg faler antipati, at det er sdnn..aversjon, at jeg unngar den type
forklaringsmodeller for det synesjeg blokkerer for a se personen fra flere sider. Men
heldigvis har jeg ikke truffet enna personer som jeg far helt avstand for.(...)... jeg hadde noen
vanskelige elever i fjor, noen vanskelige 10 klassinger, gutter, veldig provoserende og

......... men altsa jeg opplevde det ikke som..jeg prevde faktisk & komme demi mete. Via en
annen mate, ved & snakke med dem om andre ting enn skolearbeid. (Hilde 07.11.02)

Som vi ser her, hevdet Stein, Lotte og Hilde at de endret syn pa elever som i utgangspunktet
var vanskelige dller irriterende etter hvert som de ble "kjent” med dem. Det dreiede seg om a
bli involvert i elevenesliv og fai stand en dialog, sade. Dafikk de mer "sansen”, eller faite
en "godhet” for elevene. Det negative ble oppveid av noe positivt og de fikk en mulighet for a
forsta hva som |a bak elevenes atferd. Nar de pa denne méten "kjente” elevene midlikte de
dem ikke. Det antydes at tid var viktig, at de métte blir "kjent” med ulike sider av eleven, at

de métte kjenne elevenes ansker ogdremmer og hva som foregikk i livene deres.

Hvem er det lettest a bli "kjent” med?

La meg fortsette pa dette med elever laarerne brukte tid pa. | ale fokusgruppene snakket de
om at det & bygge opp gode relasjoner til elevene tok tid, og at det var de elvene lagreren
brukte mest tid pa, laaeren ble best "kjent” med. Det kunne vaae ulike grunner til at elever
fikk tid med laareren. Elever som skapte uro og eller hadde vansker av ulike slag kunne ofte fa
mye tid (de krevde mye tid). Elever som var saalig sosiale og utadvendte var en annen gruppe
som lett fikk mye oppmerksomhet. Guro (10 trinn) bruker uttrykket elever som byr pa seg
salv.
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Tiden, 3 & som klasseleder , gjorde i seg selv, sa Gunnar (8 trinn) at han husket elevene godit,
ogsa de som var rolige og tilbakeholdne. Men han tilfeyde: Men jeg er ikke sa sikker pa at det
er alleav de jeg husker at jeg har kjent sa godt likevel. Gunnar antydet med dette at han ogsa

2 n

falte seg usikker pahvahan lai det &”kjenne”’ elevene. Han laimidlertid inn et annet
grunnlag for & bli "kjent” med elvene, som han mente kanskje var viktigere, og det var a ha et
eller annet beraringspunkt med eleven. Det ble alltid lett a finne pa noe a snakke med disse
elevene om, sa han. Dette var altsa et annet kjennetegn ved dem lagrerre |ettest ble "kjent”
med. De ble "kjent” med elever de opplevde & ha noe til felles med, identifiserte seg med. Det
kom frem at det kunne vazre at de intuitivt falte seg lik enkelte elevgrupper, som for eksempel
de flinke og interesserte elevene, eller de gikk bevisst inn for & finne bergringspunkt med
elevenei for eksempel felles interesser (fotball, tv osv). Det var uenighet i en av
fokusgruppene om det var lettest & bli "kjent” med de flinke elevene lazreren identifiserte seg

med — eller om de flinke krevde sa lite at de kunne bli "glemt”.

| ale fire fokusgruppene var det imidlertid stor enighet om betydningen av & se elevene i mer
utradisionelle settinger bade utenfor skolen (turer og lignende) og pa skolen (timer med kust

og héndverk, matlaging og lignende), for & bli kjent med flere sider av eleven.

| det foregaende har jeg skrevet om at lagreren sa det som ngdvendig & bli "kjent” med elevene
for &”like” dem. Hvis det sAgar an s at de elevene lagreren kjenner best er de de " liker”

best vil larerre "like” best elever med vansker av et eller annet slag, eller elever som byr pa
seg salv (er utadvendte og pratsomme), eller elever de kan identifisere seg med (har felles
interesser med eller er like som personer). La meg fortsette med & presentere noe Tor sa som

kompliserte gnsket om &”kjenne” elevene for a”like” dem.

Laereren ma ikke vise noe hun/han ikke kan skjule

Jeg spurte Tor (inspektar), som jeg spurte alle lagrerne jeg intervjuet, om det var noen falelser
det ikke var "lov” & vise overfor eleven? Tor svarte:

Jeg kan ikke vise overfor en elev at jeg ikke liker han . Jeg mener, det er ikketillat ikke & like
en elev. Du er nadt til & jobbe med saken for & forsgke & se de positive sidene med en elev.
Jeg har en grunnleggende tro at alle mennesker gnsker & vaare gode. At mennesker gnsker &
glede andre. Jeg tror ikke at mennesker i utgangspunktet er ute pa hekkan. Noen gdel egger
mye for min undervisning. Men hvis jeg lar det bli med det, sa er det lett & misslike elever. Jeg
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tror elever gjennomskuer misliking akkurat som jeg gjennomskuer det ndr noen misliker meg.
Det nonverbale spraket er s kraftig at du klarer ikke skjule det.

Jeg: Men det ma jo veare et problem ndr du sier det er ikke lov & mislike?

Tor: ja men en ma gjere noen runder. Du ma bli kjent med elvene med foreldrene. Du ma pa
en mate ta inn hele eleven. Hva gjar at han gjer sdnn som dette? Hvilke unngael sesstrategier
har han? osv. Den eleven er sikkert ogsa lei for at det blir som det blir. Du ma ga litt
undrendeinn i dette. Men for meg er det tillat & bli rasende pa en elev, nar relasionen er pa
plass. Da har du bygd opp noe pa forhand. Jeg kan vaare knallstreng. Og jeg kan stille krav
og vage sint pa elever, ndr du har en god relasjon i bunn, men har du ingenting & bygge pa sa
vil det vaare destruktivt. (Tor 21.01.03)

Her vil jeg stoppe, og naalese det Tor sa. Han illustrerer klart oppfatningen om at det er en

2 n

sammenheng mellom det & "kjenne” eleven og det & ikke ha negative falelser i forhold til
han/henne. Dette var det ogsa Stein Lotte og Hilde ga uttrykk for tidligere, og jeg oppfattet
den holdningen som gjennomgaende hos alle jeg snakket med under feltarbeidet. Men det Tor
salegger et dilemmafor dagen: Han maikke vise noe han ikke kan skjule. Han maikke
vise en elev at han ikke liker ham, samtidig som han ikke har noen mulighet til & skjule det
om han gjer det. Slik jeg forstar det Tor sa, har han bare ett alternativ i metet med eleven og
det er & forsgke a se de positive sidene ved ham (altsa benekte de negative falelsene). Han ma
unngd a komme i situagoner der han midliker eleven, for misliker han er det i felge ham selv
umulig & skjule det. Elev og laarer vil alltid gjennomskue hverandre, som han sa. Som lager

kan han ikke skjule hvem han er, samtidig som det er visse falelser han ikke ma vise eleven.

Bildet Tor ga var ikke uten nyanser. Det er snakk om ata inn hele eleven, og at han ma ga
undrendeinni det. Dette er uttalelser som drar i retning atolerere fglelsene sine for eleven.
Men sd er han igjen tilbake til en form for benektning ndr han sier at han skal klare dunnga a
mislike elven giennom & holde fast ved en tro pa at ale mennesker ansker a veare gode og
ansker & glede andre og ndr noe gar galt er sikkert (eleven) ogsa lei for at det blir som det
blir.

Lagrernes gnske om a bli "kjent” med eleven for 4" like’ han/henne er komplekst. La meg
fortsette med & understreke, utdype og nyansere bildet ved & ga neamere inn pa lagrernes
kommunikagon med elevene. | utgangspunktet tenkte jeg at samtalen var lagerens viktigste
redskap i relagonsbyggingen til elevene.
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Samtalen — et viktig redskap?

Lagerne benyttet seg av formelle og uformelle samtaler — til enkeltelever, grupper og hele
klassen. La meg farst beskrive de ulike samtale formene. En type formelle samtaler er
elevsamtaler. Dette kunne vaze noe faglageren hadde med en elev i forhold til et bestemt fag,
eller som et mgte mellom klassestyrer og elev. Kristin hadde for eksempel elevsamtaler med
ale elevene i norsk. Hun brukte 3-4minutter med hver elev sa hun, og samtalen dreide seg kun
om oppgaven de hadde levert i norsk (Kristin 05.02.03). Stein forklarte hva en elevsamtae
mellom klasseleder og elev en gang i halvaret gikk ut pa Bli kjent. De forteller om familien
sin, fritid osv. SA sper jeg hva de var forngyd med i fjor og hva de ikke var fornayd med,
faglig og sosialt. Det viktigste er at du blir kjent med de. 10 min er somregel nok. Ofteer 5
min nok. Jeg dliter litt med de somikke snakker. (Stein 03.09.02)

K onferansetimer var samtaler der ogsa foreldrene var med. Flere lagrere sa de hadde gnsket
mer tid til elevsamtaler eller konferansetimer. De understreket betydningen av & snakke med

elevene i en annen setting enn klasserommet — en til en eller sma grupper.

Utenom disse formaliserte samtalene, snakket laaerne om mulighetene for kommunikason
som fantes ndr de gikk vakt i friminuttene eller nar de gikk pa " rekehjernet”. Hilde (10
trinn) sa hun opplevde at mange ungdommer var sugne pa kontakt.(...)Det er liksom utenfor
klasserommet, sa de kan tone flagget pa en helt annet mate. Lagrerne saimidlertid at det var
lett & glemme & oppseke ungdommene og glemme vakten i friminuttene. Det ble ofte

praktiske gjaremal som heftet dem.

Mange fremhevet ogsa betydningen av @ mete elevene utenfor skolen for & fa de gode
samtalene. Anne (10 trinn) hadde for eksempel veat med klassen pa biljard og sa: Det er jo s&
kjekt! Et par timer sammen, men far snakket mer med en elev kanskje den kvelden enn

..,enkelte elever somikke sier sd mye, enn du far gjort pa lang tid pa skolen.

Agnete og Ivar snakket begge om betydningen av den daglige kommunikasjon med elevene
innenfor klasserommet og formidlet noe om en naghet. Agnete (9 trinn) sa: Det handler mye
om at personen faler seg sett og hert. Noen trenger egentlig bare blikkontakt om morgenen.
Mens andre ma du sperre: ” Har du sovet godt?” (...). Sant gjelder det for meg og. Jeg far
ikke noen god relasjon til noen somikke vet noe om meg. En ma jo sparre, hvis en vil bygge
noen gode relasioner. Det & bli sett tror jeg er det viktigste av alt.
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Ivar (inspektar) sa: Jeg har alltid brukt veldig mye tid pa samtaler med elever pa
tomannshand. Det har jeg alltid brukt, for den synesjeg jeg far myeigjen for. Investerer du i
den farste aret, sa far du det igjen de to neste. | forhold til at en kjenner hverandre rett og
sett. Da holder det med et blikk sa vet en hvor en har hverandre (Ivar 27.11.02)

Noen snakket om at or ganiseringen av laererarbeid og elevar beid hadde betydning for at
det skulle bli mer tid til samtale med elevene. Mange lazrere har i dag mer en veilederrolle
overfor elevene, saalig var dette tilfelle pa den ene skolen. Per (9 trinn) sa: Da bygger vi
lettere opp individuelle relagioner til elevene. Marianne (9 trinn) snakket ogsa om hvordan
veilederrollen ga mulighet til kontakt: Vi veileder i sma grupper pato ogtoi allefag og har
tiden til det. Du far en mye mer personlig relasjon a sitte der & diskutere to tre, selv om det er
fag vi diskuterer. Du kommer inn pa helt andre ting ogsa, helt naturlig, som de gnsker a

fortelle deg.

| klassen til Lotte jobbet elevene med planer over 2 uker om gangen og Lotte sac Jeg faler at
jeg far gode relagioner nar jeg siekker planer annenhver fredag. Da sitter jeg med halve
klassen, de elevene som er mine, og da hvis du ser at det er noe som plager dem, sa
oppsummerer du det, s sper du jo hvordan de har det og hvordan det géar. Jeg er jo litt
nysgjerrig av og til pa diverseting, og da sper jeg jo og de svarer og de synesjo det er kjekt &
svare pa andre ting enn det som gar pa skolen og. SAjeg faler det er da jeg far virkelig tid &
sette meg ned & hgre hvordan det gar. Men det er jo ikke alle de samtalene somer like
interessante, men det virker som noen av elevene setter veldig stor pris pa det. (Lotte
20.11.02)

En annen méte a organisere arbeidet pa, som ble omtalt som positivt i forhold til kontakten
med elevene var progekt jobbing. Da Brit snakket om skoledret som var gétt og de gode
opplevelsene var det nettopp arbeid i progekt hun trakk frem som veldig gay egentlig for du
far sd mye kontakt med elevene. Du er sammen med dem hele tiden. Selv om du springer og er
dedstressa, sa faler du at du kommer ut av det med a ha blitt mye bedre kjent med mange av
elevene. (Brit 20.06.03)

Skal jeg oppsummere min oppfating av laaernes bruk av samtalen som redskap for kontakt
med eleven, sa var det tydelig at laarerne mente det var viktig & snakke med eleven om annet

enn fag. Jeg fikk ogsa forstaelsen av at det var viktig hvordan skolen organiserte
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undervisingen. | veilederrollen med ansvar for en mindre gruppe elever, ble laaeren gitt en
ramme med mulighet for a utvikle god kontakt mellom laarer og elev fokusert omkring

elevenes laging.

Det er likevel mitt inntrykk fra feltarbeidet at rammer og organisering ikke var nok.
Muligheten for samtale var tilstede, men ble ikke alltid brukt. Likeledes undret jeg meg over
tiden som ble satt av til de formelle samtale med den enkelte elev. Fa minutter kunne umulig
strekke til annet enn informagjon. Reflekgon og vanskelige tema kunne det ikke bli anledning
til, selv om det var nettopp det lagrerne sa de ansket a ta opp.

Som det er kommet frem av ovenstéende var lagrerne helt klart opptatt av kommunikasjon og
samtale med elevene, men jeg satt likevel igjen med et noe uklart bilde av dette. Ivar og
Agnete som snakket om den daglige kommunikasonen med elevene i klasserommet var |
mindretall. Jeg stilte meg noe undrende til hvorfor det var sa viktig for lagerne a treffe
elevene pa andre arenaer enn skolen og snakke med elevene om annet enn fag. Hvorfor var
det nettopp da lagerne falte de ble "kjent” med elevene? Jeg métte bore dypere i dette med

laarernes kommunikasjon, og undret meg over om det var ting lagrerne ikke ansket a vite?

Det en apner opp for i relasjonen — det en gnsker a lukke for

| starten av skoledret satt jeg sammen med Stein og Brit og lyttet til samtalen dem imellom
etter en skoletime. Stein fortalte med noen setninger om svaat vanskelige og voldelige
familieforhold til en bestemt elev. Jeg undret meg over at Brit ikke fulgte opp med sparsmdl
til Stein om elevens situasjon. Hun sa bare: Jeg er vokst opp sa beskytta. Jeg kjenner ikke til
noe vondt fra familien min eller venner. SA mye det er, somjeg ikke har visst om som barn!
Stein svarte: Det er mange tragiske historier. (Stein og Brit 03.09.02) Sa snakket de ikke mer
om det.

| fokusgruppeintervjuene ba jeg dem diskutere hvor mye de ansket a dpne opp for i
kommunikagonen med elevene. Diskugonene forlgp forskjellig med uttrykk for ulike
meninger. Noen mente at det ikke var at de ville vite noe om, mens andre sa at jo mer de
viste jo bedre var det.

Bodil (10 trinn) sa: Jeg gnsker & apne opp for positive opplevelser og positive ting som skjer.

Jeg ansker ikke & apne for en kommunikasjon som gar pa hvor mye alkohol de har konsumert
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i Igpet av helgen, hvor fulle de var, hva de gdela, den destruktive delen.(...) De ma oppleve at
jeg er en del av hverdagen, men ikke det at jeg gar i detalj og sier det ma du gjere og det ma
du ikke gjere.

Gunnar (8 trinn) sa noe av det samme, at det var ikke at han ville vite, for eksempel ting han
herte ndr han var i lagergarderoben i gymmen. Da snakket ofte elevene om ting uten at de
tenkte pa at han herte det. Men i Gunnar sin fokusgruppe var de likevel enige om at de ansket
avite om viktige ting i elevenes liv, som for eksempel hvis foreldrene ble skilt, eller
slektninger dede og lignende. Men hvem hadde ansvaret for at dlike ting ble fortalt, spurte de
seg salv i gruppen. Hva med alkohol problemer eller incest , var det en som sa. Det er jo ikke

noe foreldrene selv kommer til skolen for & fortelle.

| fokusgruppen (9 trinn) var det ogsa uenighet omkring hva de gnsket a vite og ikke vite om
elevene. Per sa han ikke falte behov for & vite alt om private forhold hos eleven for a yte
faglig hjelp. Det var bare i tilfeller hvor eleven deit med noe spesielt at han ville gainn a
sparre om private ting, sa han. Han mgtte motstand pa dette i gruppa. Agnete syntes det ble
enklere & hjelpe eleven jo mer hun viste om dem, saalig dem som slet. Hun var opptatt av a
gjere skolehverdagen mest mulig overkommelig for elevene.

Sigrun var enig med Agnete: Du ma kjenne behovene for a vite hva de kan mestre pa en mate.
Du ma kjenne de litt.

Stein sa: Jeg tror det er veldig sant det du sier. Vi kan nesten ikke vite nok. Han ville vite alt
som angikk skolearbeidet og deres evne til a yte.

Marianne fortsatte : Av og til sa blir du s godt kjent med en elev at du far vite ting det
kanskje ikke er sa lett & vite, men du ansker a apne opp for det, det er bra det kommer frem,
men du ma vite at du kan gi ballen videre til andre instanser. For du har ikke, det du gjar pa
skolen er ikke nok for & hjelpe den eleven. Du har ikke tid og ressurser nok til & ta
hovedansvaret for den biten av eleven sitt liv.

Stein visste ikke om han var helt enig. Han sa: jeg vet ikke jeg, men jeg tror nesten ikke det er
noe jeg ikke vil vite. Men det er Klart hvis du far vite veldig sensitive ting, kanskje tragiske
ting i familien, sa er det en belasting a vite det for du ma forholde deg til det. Du ma ta noen
valg, omdu vil ga videre eller hva du skal gjare. Men hvis eleven velger a fortelle det, sa er
det var jobb & forholde osstil det. Det ma vi jo gjere. Det er en del av tilretteleggingen for
den eleven. Uansett hva vi velger a gjere med det. Jeg tror ikke det er noe jeg ikkevil vite.
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Materiaet sier atsa litt ulike ting om hvor mye lagreren bevisst gnsket & dpne opp for i
relagonen. Sammen med mitt eget inntrykk fra feltarbeidet og forrige avsnitt om lagernes
bruk av samtale med elevene, blir bildet uklart. Vil laerne komme nag inn pa elevenes liv
giennom samtale, eller vil de det ikke? Er det alt lagerne vil vite eller er det begrenset? Vet de
i safall hvor de synes grensene gar? | Marianne og Stein sin gruppe snakket de (som den
eneste gruppen) om at det ikke var alt det var like lett & vite. Og de dreide noe av diskugonen
inn pai hvor stor grad de ensket a vite noe om det som kan fales belastende & ha kunnskap
om. Falelse av avmakt er kanskje en smertefull felelse det er vanskelig & dpne opp for? Jeg
undres om det kan vaare en sammenheng mellom laaernes opplevelse av & méatte vaare " seg
selv” og det at det kan bli vanskelig & vite hva en skal dpne opp for i samtale med elevene?
Kanskje er det saalig vanskelig a dpne for smertefulle falelser ndr en bare har "seg selv” &
mete eleven med?

Den gode leerer-elev relasjonen, viktig for elevenes leering

Som jeg sainnledningsvis, synes jeg a se to spor inn mot motivasjonen bak idealet om den
gode lagrer-elev relasionen. Det ene var knyttet til &”kjenne” eleven for alike, og dermed fale
"seg selv” som en god lager. Det andre var knyttet til elevenes laging. Det lagrerne diskuterte i
fokusgruppene med hensyn til hva de gnsket a dpne for i kommunikasjonen mellom lagrer og
elev knytter an til dette andre sporet. Gunnar (8 trinn) tydeligjorde ogsa dette lagrings sporet
ndr han sa: For jobben var bestar tross alt ikke bare av & ha en variant av et forhold til en
elev. Pa samme méate som Lars (10 trinn) ogsd sa. Det som er hovedmalet vart er at de skal
laare noe ogsa. Solveig sa: det krever en ufattelig kontakt, atilfredstille kravet om
tilrettelegging av undervisingen for den enkelte elev. (Solveig 22.11.02) Og nér en elev med
spesielle behov, for eksempel for tilpassede tekster, kan fale seg trygg pa at han far det da
faler jeg vi har en god relagon, saLotte (20.11.02). | ale de fire fokusgruppene knyttet
larerne " gode relasjoner” til det & tenne eleven, skape engasjement, fale at en laarer eleven

noe.

"Nar du har en sann relasjon sa har du de.”

Nar larerne snakket om relasjoner til elevene som grunnlag for laaing kom de fort inn pa
autoritet og disiplin. Skal laaerne fa elevene med i undervisingen ik at de laarer noe, ma det
vage en viss orden og ro i timene. Stein sa: Noen lagrere har en autoritet nar de kommer inni

klasserommet eller hever stemmen sa er det bare sann at alle snur seg og er med, og den har
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ikke jeg egentlig. Kanskjetil en vissgrad eller.. men ikke veldig mye, men jeg ser for meg at
min mate & vage lawrer pa er pa en mate, at jeg far gode relagjoner til elevene.. og pa en mate
kan vise forstaelse for demi enkeltsituasjoner. Og at jeg da pa en mate kan kreve litt av de
og. Og at det blir et litt mer positivt elevsyn enn sann ren autoritet. Jeg er for disiplin altsa,
det er ikke det, og jobber jo med det, men jeg tror at hvis du pa en mate har et grunnleggende
godt forhold til elevene sa er den disiplinen satt i en skikkelig sammenheng og det gir et mye
bedre grunnlag for laaing og alt som skal skje. (Stein 20.11.02)

Gunnar var inne pa det samme nar han snakket om disiplin og autoritet, og sa: ..autoriteten
ma kombineres med at elevene ser at du er rettferdig og egentlig bryr deg . Det er ikke snakk
om en kadaverdisiplin. (...).Jeg har ofte sagt til klassen min at jeg har én oppgave: at dere
skal laare mest mulig. Jeg er her ikke farst og fremst for at dere skal tenke om meg at han er
populaa. Men jeg vil helst at dere skal tenke om meg nér dere er ferdige at vi har hatt en god
lerer. S vi ma hallittisi magen for & vage a dra noen konflikter og ikke alltid... (Gunnar
10.06.03)

Solveig snakket ogsa om betydningen av den gode relasionen. Hun sa: Kan ikke utrette noen
ting med elever uten & ha enrelagion til dem. Du vil ikke bety noe for dem hvisikke. Hvis jeg
blir sint en dag og ikke har noen relasjon til elevene, sa” ja vel hun er sint, kan ikke hun bare

vag e sint, det betyr ingenting for meg” . (Solveig 22.11.02)

En annen gang snakket Solveig og jeg om hvordan det gikk, og vi kom inn pa dette med
disiplin og kontroll. Solveig sa: Det er jo viktig & ha den kontrollen. Men det er mange mater
& ha kontroll pa. Solveig ga eksempel pa hva hun mente, med a fortelle om hvordan
relagonen hennestil en urolig elev hadde endret seg gjennom arbeidet i et kultur progekt.
Hun sa: Vi har jo jobbet tett med demi 14 dager, pa en helt annen arena, sa ...Han ene tok
opp reyken nar han stod og snakket med meg etter forstillingen,” hallo” sajeg” ARAA" sa
han, " faen jeg komikke p&” . Han koblet ikke. Og det er klart ndr du har en sann relagon sa
har du de. Du kan godt kjefte, og de kan godt bli sur, men sd ser dejo, de fleste ser at den
fortjene jeg. Det har jeg fatt hare fra elever og, nar jeg har beklaget ndr jeg har vaat litt
kvass, sa sier de” men jeg fortjente det sikkert.” ” Ja du gjorde gjerne det” sier jeg. SAvi har
en grel tone. (Solveig 25.04.03)
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Like far sommeren snakket jeg med Solveig om utfordringer gjennom aret, relasionene hun
hadde hatt og hva som hadde gjort inntrykk. Solveig ga et eksempel pa en positiv endring hun
hadde erfart med en elev: Han ble sairritert i forhold til noe bokinnleveringsgreier, sa kom
ordene vet du, gloseneog " dereer sa......" vet du. Soraket var helt. Han snakket egentlig med
Vidar, men sa henvendte han seg til meg ogsa, og da stod jeg ved siden av og kjente bare
at...sd eksploderte jeg og sa: " Komdeg ut, jeg vil ikke se deg, sdnn aksepterer jeg ikke at du
snakker til meg.” Gutten var ild sint. S3 gikk han ut, og var utei ca 20 min. sa traff jeg han
ute pa gangen sa sa jeg bare” du far en telefon hjemi dag.” ” Ka da for, ka da for” Sa
forklarte jeg ham kort hvorfor , og sa ringte jeg til faren. Si sa jeg at sann og sann var

situagjonen.

Samtalen med faren hadde vaat god. Et par uker etter hadde gutten ringt Solveig hjemme og
bedt om unnskyldning. Solveig sa: S& da kjenner jeg at Ah sant, nér du har fétt den der i dem
at du pa en mate ikke gar i kamp hele tiden, jeg kunne sette meg tilbake & si at du er en
skikkelig kar. Du er en god gutt. Det gjer godt, da smilte jeg en halv dag etterpa .Det er noe
med at de tar det, og han har vist far og at nar jeg har hatt en krangel med han, ikke krangel,
men at jeg har gatt pa ham, og sa har jeg sagt beklager hvis du synes jeg var for hard mot
deg, " nei men jeg skjanner det” sier han. ” Jeg fortjente det helt sikkert.” Og det er ganske
fantastisk & here. (Solveig 16.06.03)

Bade Stein, Gunnar og Solveig saaltsa at disiplin og autoritet var nedvendig for elevenes
laging, men det métte uteves pa bakgrunn av en god relasjon til eleven. De trodde den gode
relagonen ga et bedre grunnlag for laging enn ren disiplin og autoritet. Alle tre hadde hatt
erfaringer med at jo bedre relagion de fikk til elvene jo lettere var det a sette grenser, fordi
elevene brydde seg om hva lazeren falte og mente. Lager - elev forholdet ble beskrevet som

et gi og taforhold der lageren kunne kreve noe tilbake hvis han/hun selv ga.

Igjen blir vi gjort oppmerksom pa at i den gode lagrer-elev relagonen ma lagreren " kjenne”
eleven, men det dreier seg hele tiden om en balansegang mellom naghet og avstand. Her
snakket lagrerne om a finne den rette balansen av autoritet i forholdet. Men, som vi skal se
dreier den gode lazrer — elev relasjon seg ogsa om afinne en balanse i forhold til det motsatte,

nemlig a blir for mye kamerat.
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"De slukte meg ratt”

Mange lagrere snakket om utfordringen med & bli for mye kamerat og venn med elevene. |
mellommenneskelige relagoner er det snakk om en gjensidighet, men hvaer gjensidighet i en

lager-elev relagon? Hva skal eleven gi lagreren og hva skal lagreren gi tilbake til eleven?

Under fokusgruppeintervjuet (9 trinn) snakket de om denne balansegangen i forholdet mellom
lagrer elev, og Stein sa at lager-elev relagjonen var ulik andre relasjoner: Vi skal pa en mate
vag e der oppe, og de skal vaare der nede. (smiler litt) Ikke sdnn & forsta men, de skal ha en

sdags respekt for oss og. Det er det noen elever somikke takler.

Per (9 trinn) sa. Samtidig som jeg har lyst til & bygge gode relagjoner til en hvilken som helst
elev, sa vil eleven bygge opp gode relagoner til meg. Det vil de. Men av og til har de lyst til &
vage sann tjommi, kamerat, i alle fall til meg, guttene. Da har de lyst til & bli kjent med deg
pa omrader du ikke har lyst til & slippe deminn. SA der er det noei allefall jeg har lyst til &
unnga. Det er en balanse mellom & komme for tett innpa noen og sa bikker det over i & vaae
en blant mange av elevene, i stedet for a veare en tydelig lagrer. SA det er enfelled gaii der,
med a gi for mye av seg selv. Jeg var fad med det de ferste 5 arene av min lagrer karriere, hvis
en kan kalle det for det, at j eg var for mye elev og for lite tydelig voksen. Det gikk pa mange
ting. Det gikk pa hvordan jeg snakket hvordan jeg kledde meg hva jeg snakket med eleven om

Jeg ba Per, etterpd i intervju, preve & huske tilbake og fortelle meg om dette han erfarte som
nyutdannet lagrer i forhold til elvene. Han fortalte at da han begynte som lazer var han ikke
mange & eldre enn elevene: da sier det seg selv at elevene kommer litt tettere inn pa meg enn
kanskje de fleste andre og kanskje spesielt siden jeg er en person som har lyst til & veare meg
selv, omjeg er pajobb eller ikke. ..Og det skapte problemer for meg.(...).. de slukte meg ratt
pa en mate. De kom for tett innpa meg. Uten at jeg helt skjante hvorfor en stund. ...De kunne
tillate seg & si andre ting til meg enn de kunnetil andre lagrere(...). Skillet mellom meg og
dem ble ikke tydelig nok. Det gikk pa maten jeg kledde meg pa, det gikk pa maten jeg snakket
pa, rett fraleveren (...).kanskje jeg ikke var trygg nok.. Kanskje jeg hadde et kroppssprak som
gjorde at jeg ikke framstod som trygg nok....ja, mye det. De signaler jeg sendte ut skapte ikke
et sterkt nok skille mellom meg som privatperson og meg som lazrer (Per 25.04.03).
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| fokusgruppen 10 trinn snakket de ogsd om balansegangen mellom a vaare venn og autoritet,
mellom & by pa seg selv og holde avstand. Ingen var i tvil om at det var mye a hente nér det
gjadt selve relagonen til eleven ved & vaae pa elevenes niva, snakke med dem om deresting
tv, film, fotball osv, men problemet var & finne balansen. For som Anne sa: enting er at du
faktisk, sant, at du kan fortelle at du har sett Big Brother, at du har sett noen episoder du og,
men samtidig s& skal du holde en litt sann, sant, men samtidig vil du vaare den voksne oppi
dette. Sant..

Terje sa han forsto hva hun mener, men trodde likevel at dersom lagreren ga av seg selv i mate
med eleven sa fikk eleven respekt for laareren. Han pdpekte ogsa at lagreren uansett sto i en
maktposison overfor elevenfor det er du som skal laae dem noe og det er du som skal sette
kar akteren, og den som skal vurdere dem nar alt kommer til alt. SAjeg tror, det er viktig & gi
litt av deg selv. Altsd i forhold til & bruke privatlivet ditt som eksempel i undervisningen. Terje
understreket at lagrer-elevforholdet var et gi og taforhold med &si De som krever deg mest er
kanskje de du far mest igjen av. Hvis de skal ta deg pa alvor ma du ta de pa alvor. Det gjer at
en byr litt pa seg selv og far litt igjen.

Det var de yngste laarerne som strevde mest med denne kompis grensen. Men Bodil som var
en "voksen” lagrer hevdet ogsa at det kunne vaare vanskelig a vite hvor privat hun skulle vaae
med elevene. Hun sa hun hadde behov for a skjerme privatlivet sitt: Jeg ma lage litt avstand
sa deikke spiser meg nar jeg er i hagen eller gar forbi eller., sa hun. Hun likte heller ikke &
bli vippet av pinnen av dengbemerkninger, som hun sa, og fortsatte: SA det er en
balansegang: & se dem pa deres stasted men samtidig beholde autoriteten.

Det var giennomgdende i materialet mitt at lagrere snakket om at de métte finne en balanse i
forhold til motsetningsfylte krav i relasionen til elevene. Maria sa det var viktig &” se”
elevene, og samtidig ha en lederrolle sann at en slipper & komme helt inn pa den intime
sfaaren. (Maria26.11.02) Lotte antydet en vanskelig balansegang mellom a gi stette samtidig
somdu vager a utfordre, legge il rette for trivsel samtidig som du ma tale motstand fra
elevene. (Lotte 20.11.02) Det var en balansegang mellom & veare autoritet og vaare pa likefot i
forhold til elevene. Det ble ogsa snakket om en balanse mellom avaae "seg selv” (rett fra
leveren, meg selv som person) og "seg selv” som lager (i enrolle), dler uttrykt dik: klare

skille mellom dem (elevene) og meg (laaeren).

Mange kom ogsa inn pa hvordan behovet for & bli likt” av eleven ble opplevd mer eller

mindre sterkt og de fremhevet betydningen av et ryddig forhold mellom laaer og elev.
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Det kan synes som laaerne hadde stor tro pa at det var mye a hente i relagonen som var mest
mulig pa likefot, laareren matte by pa seg selv. Men de var samtidig bekymret ogsa for a miste

autoritet.

A vaere "seg selv”

Lagerne gnsket altsa a bli "kjent” med elevene, og da métte de by pa seg selv, og de brukte
uttrykk som &”veare seg selv”, ogsa som privatperson, ikke bare en rolle. Hilde (10 trinn)
husket tilbake pa hva hun selv opplevde som gode relasjoner til egne lagrere, og husket en som
hun falte hun fikk kjempekontakt med. Hun sa: Den kontakten opplever jeg sitter i meg enna.
Og hun (lareren) framstod som et helt menneske. Hun fortalte fra privatlivet sitt uten a legge
fram detaljer som gjer at du blir forlegen, men hun fortalte om mannen sin og om barna sine
og de hadde bodd i utlandet og hun viste noen lyshilder derfra. Det er mange mater a trekke
inn privatlivet pa, uten & vaare, det gjelder & vaae personlig uten a veare privat.

Bodil fortsatte: ja og det tror jeg er noe av ngkkelen til at du skal bli litt sdnn personlig
interessert, oppriktig interessert, og bry deg, a treffe de (elevene) pa veien, hilse pa dem nar
de gar forbi nér de bor i nabolaget og ikke pa en mate se pa dem som luft, men kunne si hei til

dem, og sperre hva holder du pa med, skal du ut pa noe i dag og veare oppriktig interessert.

Som grunnlag for en god relasion vektla altsa Hilde og Bodil betydningen av at leereren var
"et helt menneske” og at hun viste " oppriktig interesse” for eleven. De antydet begge at det
var ngdvendig med noe "mer” enn en faglig kontakt. De knyttet an til noe mer personlig og
genuint. A ”vazre seg selv”’ ble fremhevet og diskutert. Terje, i samme fokusgruppe trodde
ogsa det var viktig at laareren var "seg selv”’. Han sa at elevene var ekte og tolerante, og mente
at laareren ville oppna aksept for den han var fra elevene dersom han viste dem sine styrker og
svakheter. Terje trodde at elevene ser rett igjennom deg, dersom laaeren forsgker a vage en

annen, eller fulgte en oppskift, som han ogsa kalte det.

Solveig snakket om falelser hun viste overfor elvene, og viser her hvor viktig hun synes det
var avaae aalig og "seg selv” overfor elevene: ...det er veldig viktig overfor elever at du kan
fortelle de at i dag har du en darlig dag. ” | dag har jeg enormt vondt i hodet: vear s& snill!”
For de kan umulig forsta, det er klart vi har dager vi og hvis jeg plutselig eksploderer en dag,
det gjorde jeg her en dag med elevene, jeg har aldri hvert sd sint i hele mitt liv. Jeg hadde
tarer i gynene og sa bare skadde, de var helt musestillei to timer etterpa. ..(...) Jeg fikk jo
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sjokk! (...) Jeg beklaget faktisk for elevene dagen etterpa. Pa at jeg ble s ekstremt , for ja jeg
var sint, men jeg hoppet sa fryktelig fra ingenting til sann.. da beklaget jeg det. En elev spurte
omjeg hadde” uga” da, sa det fant jeg ut at jeg var jo premenstruell, sa det var gjerne det
som gjorde det, pluss at jeg var veldig sliten og lel. En skikkelig tung periode. Men det skulle
jeg fortalt eleven far jeg komdit hen, " na er jeg dliten” , ” jeg er ditten og datten” , sann at de
var klar over at hvis det skjedde, at ikke de falte seg helt. Jeg tror det er viktig & gjere. Det er
ikke sa |ett & gjere det, men jeg tror det er viktig.

Om avise falelser pa en profesonell méte overfor elvene sa Solveig at (samme intervju):

Det ma jeg finne ut etter hvert. Jeg vet ikke jeg om jeg takler alle ting pa rette maten, men der
ma jeg bare erfare. (...) Hvisjeg er irritert s ser de det. Det klarer ikke jeg a skjule. Og det
gidder jeg ikke heller & begynne & prave pa engang. Hun sa hun ikke opplevde at hun méatte
skjule falelsene i lagrerrollen: jeg er et menneske som dem. Skal de fa lov a vaare glad og sinte

sa skal jeg ogsa fa lov & vaare glad og sint. Synes jeg. (Solveig 22.11.02)

Kristin sa dette (8 trinn): Jeg tror elevene avslgrer oss veldig, somen dpen bok ,... min mate &
bli kjent med elevene pa er ikke nadvendigvis den maten Gunnar eller Maria blir det eller
..altsd du ma pa en mate, hvis du ikke er deg selv, sa far du aldri respekt. Du, du kan ikke leve

pa et falskt jeg pa en mate. ......

Lagrerne opplevde atsa at de ikke kunne skjule hvem de var, og kanskje opplevde de derfor at
de ikke kunne velge annet enn a vaae "seg selv” i rollen som lager. Lagrerne antydet ogsa at
siden de métte vaare "seg selv”’ kunne det vaare vanskelig & laare av hverandre. Dette kommer
jeg tilbake til i neste kapittel.

Den gode leerer-elev relasjonen ut fra leererens behov.

Det er selvsagt vanskelig for larerne & skille fra hverandre hvordan en god relasion mellom
lazrer og elev er ut fraom du ser det fra elevens eller lagerens behov. Likevel bajeg lagernei
fokusgruppeintervjuene asi noe om hva som gjorde dem selv godt i sin relagjon til eleven,
hva som var viktig for laaeren &fale, for at relagonen til eleven skulle betraktes som god.
Ved a gtille sparsmalet pa den méten viste det seg at jeg oppdaget laernes behov for & bli
"sett” av elevene. Som det har kommet frem av det foregaende, opplevde lagrerne at det var
vanskelig a skjule hvem de var overfor elevene. De sa 0ogsd i mange sammenhenger, som Vi

har hert, at de ansket a vagre "seg selv” i mgte med elvene.
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La meg presentere et utdrag fra en fokusgruppesamtale (10 trinn) der de diskuterte mitt
sparsma om hvilke relagoner som gjorde dem selv godit. | dette utdaget samles mange av de
faktorene de andre lagere nevnte i forbindelse med den gode lagrer-elev relagonen, og i tillegg
utdypes det jeg tolker som laarernes behov for & bli sett av elevene som den deer.

Bodil: Noe av det jeg opplever som godt er ndr de tenner, nar de er interessert i det vi holder
pa med, og du klarer & utvide, taye grenser i forhold til metodikk

Anne fortsatte: Nar du klarer & fange oppmerksomheten , nar du gjerne klarer & holde
oppmerksomheten hos de,

Hilde tenkte i andre baner og sa For meg sa er den gode relagonen ..eh. det er nar jeg kan
vage.....aalig med en elev. S hva jeg mener, og at jeg far sagt det pa en sdnn méate at jeg ikke,
at eleven ikke opplever det statende...men at den kritikken blir tatt imot..., at jeg far til en
konstruktiv kritikk. Hilde forklarte hva hun mente med et eksempel fra et progektarbeid. Noen
elver hadde jobbet godt og hun fikk god kontakt med dem underveisi arbeidet, mento elever
sluntret unna. Hilde hadde gitt dem en dérlig karakter og snakket med dem om méaten de
arbeidet p& det bletatt godt i mot, selv omde (elevene) i utgangspunktet var negativt innstilt
til meg fordi jeg ikke hadde gjort sdnn som de hadde forventet, sa klarte vi likevel & mate
hverandre pa halvveien og da falte jeg , det faltes godt, selv om de ikke gjorde det sa godt,
fikk en darlig karakter og sann, men jeg synes sann,....situasjonen...eller hele prosessen sett
under ett var positiv for alle sammen.

Terje saat hvis han skulle s hvilke relasjoner som gjorde han godt sa kunne han ikke tenke pa
bestemte relagjoner eller bestemte situagoner. Men det som var viktig for ham var et ..smil
eller at deler av deg, eller at de nikker eller at du kan snakke med dem om litt utenomfaglige
ting. Det er mer en sann varig relasjon egentlig, enn at de er motivert eller harer etter hva du
sier, for det synesjeg er sa sinnsykt varierende.

Trude fortsatte til Terje: Jeg er veldig enig med det du sier. Nar gjer du en god jobb? En ting
er den faglige biten, at du har fatt gjort det du skal, at de har fulgt med, at du har fatt de
motivert og alt det der, men nar du tar en spek, somdu faler gar pa det personlige, at de tok
meg pa noe som er meg, noe som jeg alltid gjer, f eks” du gjer alltid sdnn du Trude” sa
tenker jeg; Hvis sgren gjer jeg det! Ok de har sett det. De kjenner meg pa det! (glad i
stemmen) Eller jeg kan ta det samme pa de. Den synesjeg er herlig, da synesjeg det er kjekt
avagelager.

Nable dlelaererne i gruppen ivrige og snakket i munnen pa hverandre. Terje sa: Det gar pa
kontakt. Det gar pa relagonen igjen, sant. Og det er jo noe annet kanskje enn noe faglig.

Anne fortsatte pa dette med betydingen av a vise hvem du er. Hun sa hun tenkte pa den dagen
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hun gikk og lette etter neklene sine pa laarerommet fordi hun syntes det hadde vaat dumt a
komme opp i klasserommet a vise elevene at hun ikke hadde kontroll pa ngklene. Na sa hun:
men det vet de jo sinnsykt godt! Egentlig sa har du lyst til & unnga a vise det. Du har ikke lyst
til & vise den distré siden av deg selv men det og er sann...

Terje saat nar han gikk ut av klasserommet med et smil da var han glad. Trude svarte at hun
ble like gierne glad av & fale hun hadde laat elevene noe: ..altsd na laarte dere mye om
nyromantikken! Yes!

Trine sa hun tenkte pé de yngre elevene: A fa vaere med, nér en elev har knekt lesekoden, og
du er med akkurat i det @yeblikket der og litt videre, altsd, det er noe som |gfter deg opp.
Denne utrolige opplevelsen er ikke sa lett & f& sammen med ungdomsskoleelever, sa hun, men
her sa hun ogsa situasjoner der elevene reiser seg litt. Og den er veldig god.

Terje sahan i enkelte timer ikke viste hvor mye elevene egentlig hadde laart, men de kunne
likevel vise at de likte ham gpdt. Han sa de kunne gi meg en klem og sper nar jeg kommer
igjen neste gang, og de klapper nar jeg kommer inn. Det er en god relasjon!

Trude fulgte opp med en likende opplevelse av at det kunne vaare noe annet enn det rent
faglige som hadde gjort at elevene viste begeistring for henne Sa klart at jeg tror jeg
kompenserte for det faglige jeg manglet i & vaare, se personene, hver elev og..

Terje: Det er sanne relasjoner som gjar deg godt!

Terje hadde sittet og tenkt, og sas& Jeg tror i forhold til den gode og darlige relasjonen, s&
er der et ekstra moment og det er jo at selv om du har sinnsykt mange gode relasjoner til

elever, s er der jo eks pa at du trenger ikke mange darlige fer det tipper helt over.

A oppleve et gjensidig forhold er & lykkes som leerer

La meg sitere Tor der han snakket om motivasion bak laareryrket: Nar jeg treffer tidligere
elever sA blir jeg glad. Jeg synes det er sd kjekt, jeg faler noe for de, og jeg faler de besvarer
noen av de falelsene. Vi har betydd noe for hverandre. Dette er helt avgjerende og det er
dette som gjar dette yrket rikt. Og det er det somgjer at jeg orker a fortsette ar etter ar. (Tor
21.01.03)

Jeg spurte Brit hva eller hvem som fikk henne til & fale seg som en god lagrer. Hun svarte: Det
er jo elevene. ....For du ser at ja, de har det bra, og du har det bra sammen med dem. At du
feler at de far noe ut av at du er der liksom. ..SA.. Brit saat av og til felte hun seg glad i

eleven mens av og til er du bare sann at du kunne kvelt hele gjengen. Det er ndr de bare gir

blanke i at du er der pa en mate. De lever sitt eget lilleliv og legger ikke merketil deg
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omtrent. Hun mente for eksempel elever som begynte a snakke igjen straks hun har bedt dem

vagerolige. Hun sa: De overser deg fullstendig,.

Her sa Brit mest om hva som fikk henne til afgle seg som en darlig laaer, men jeg tolker det
hun sa som at hun falte seg som en god lager nar elevene ga henne verdi ved a lytte til henne

0g se henne.

Det gjorde tydelig inntrykk pa elevene at Brit grét siste dagen fgr sommeren. "Har vi betydd
sa mye for deg” sa Brit de hadde sagt, og i samme gyeblikk opplevde de sterkt at hun betydde
mye for dem ogsa: "du er den beste lareren vi har hatt”, hadde de sagt til henne. (Brit
20.06.03)

Jeg spurte Kristin ved skoledrets sutt hvilke episoder som sto frem som saalig gode, og
Krigtin svarte: Det er hvisdu far.. hvis elevene viser at de liker deg f eks. Det synesjeg er litt
rarende, nesten. Sann som f eks” A skal vi ikke ha deg neste &r, s dumt” (Kristin 18.06.03)

| portrettene av Solveig og Kristin ble det ogsa tydelig at det var viktig afale seg
betydningsfull i forhold til elevens utvikling. Materiaet foravrig bekrefter dette. Jeg tolker
lagrerne dit hen at & lykkes som lagrer er & ha et gjensidig forhold til eleven der begge liker
hverandre og eleven lager. Vi kan begynne a forsta kraften i uttalelsen: En god relasjon er
alfa og omega.

Destruktive relasjoner - elevene lererne "glemmer”

| min streben etter & forstd mer om relasjonen lager-€elev, var jeg nysgjerrig pa om jeg kunne
se noen nye dimensjoner ved a fa utdypet hva laarerne opplevde som darlige/destruktive
relagoner. Det kan vaae naaliggende & tenke at darlige relasioner er det motsatte av gode.
Den umiddel bare tanken kan vaae at en darlig laer-elev relagion er nar eleven ikke lager.
Men forholdt det seg dik?

Jeg ansket ogsa & vite mer om de darlige/destruktive relasjonene fordi laarerne sa sterkt ga
uttrykk for at gode relasjoner var alfa og omega. Ut fra en slik holdning ma det vaare
vanskelig & erkjenne darlige relasjoner, tenkte jeg. Jeg lurte ogsa pa om det &”like” eleven var
det samme som & ha en god relasjon. Og motsatt, var det en dérlig relasjon dersom lagreren

"midikte’” eleven?
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Pa bakgrunn av disse spgrsmdalene ba jeg Solveig og Kristin om a beskrive forholdet sitt til
elever de kjente darlig pa samme méte som jeg ba dem fortelle om forholdet til elever de
kjente godt (se intervju guidene vedlegg 9). Likeledes lot jeg destruktive relagoner vaare et
tema for fokusgruppene pa samme méte som jeg ba dem diskutere de gode relasionene (se
vedlegg 10). Det mest sldende ved tilbakemeldningene jeg fikk om déarlige/destruktive
relagoner var enigheten: Dérlige relaioner var & ha manglende relasjon. Lagerne var opptatt

av at det var enkelte elever de " glemte”.

DaKristin ble bedt om & beskrive elever hun ikke "kjente”, fortalte hun om en elev som ga
lite respons og som ikke tok kontakt med henne. Hun latil: han..gir ingenting. (...)
Han............. jeg vet ikke han.......... han bare er der. Hun sa: jeg faler pa en mate at jeg kan si
hvordan han er, men jeg faler ikke jeg kjenner ham. Kristin sa hun syntes elever som ham var
mer enn utfordrende: Det er nesten ennd sterre.......... for omdet er fordi jeg blir redd for ikke
a bety noe, de gir meg et inntrykk av at jeg ikke betyr noen ting for de. S er jeg redd for at de
skal ha en fglelse av at de ikke betyr noe for meg, hvis du forstar? Kristin sa hun gnsket & bli
"kjent” med sanne elever, men fikk det ikke til: S er jeg redd for at fordi jeg ikke far det til,
sa faler de at jeg ikke bryr meg.... (Kristin 18.06.03)

Solveig svarte pa samme méte, at de elevene hun ikke ble "kjent ” med var de som ikke viste
interesse for kontakt med henne. Enkelte elever ble hun glad av a snakke med, sa hun, andre

igien kunne vaare som gra mus. (Solveig 16.06.03)

De andre lagrerne snakket ogsa om hvor vanskelig det var a fa gode relasioner til de stille
elvene som det var vanskelig abli "kjent” med. Et av lagernes grunnlag for a gnske en god
relagon til elevene har jeg tidligere sagt var at en god relason ble ansett som grunnlag for
elevenes laging. Brit snakket om de stille elevene og sa: Det vanskeligste er vel sdnne elever
somjeg kjenner darlig og som jeg egentlig ikke vet hva jeg kan gjere for & bedre situasjonen
til. Somikke er s faglig sterke og sa vet jeg ikke hvordan jeg skal handtere dem..(Brit
21.11.02)

Nar jeg prevde afalagernetil s noe om sine negative falelser overfor elevene penset de

heller inn pa det a”glemme” elever. Lotte safor eksempel, som jeg nevnte tidligere at hun
ikke falte at hun midikte noen elever. Men hun fortsatte: Det er heller det at du faler det er
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noen du alltid glemmer. Som du alltid har darlig samvittighet overfor. (...) De er litt anonyme,
vet ikke? Lett for & gjemme seg vekk, og gjer det gjerne bevisst. (Lotte 20.11.02)

Lameg gi et utdrag fra fokusgruppeintervjuet pa 10 trinn der de snakket om de
darlige/destruktive relasjonene. Her utdypes darlige relasioner til & vaare noe mer enn elever
lageren "glemmer”:

Bodil : De darlige relagonene er nar det pa en mate er pigger mot hverandre og nar du ikke
opplever at du kan se elever i gynene, nar du blir unngatt, nar de banner og steiker etter deg,
0g...alt er bare off og aak. Og det har jo vi hatt i klassen hos oss.

Trude fortsatte: De du ikke nar fram til, som mennesker.

Terje: Du sitter med en falelse av utilstrekkelighet

Trude nikket og gjentok: Utilstrekkelighet. Jeg ba henne forklare: Ja det er elever som gjerne
er stille rolige tilbaketrukne gjerne pliktoppfyllende, gjer sin jobb, de klarer seg greit pa alle
mater, s tenker du herre gud nar snakket jeg med han sist, nar sa jeg han?

| fokusgruppen pa 8 trinn, diskuterte de 0gsa dette og Gunnar s3, i likhet med det vi har hert
de andre s, at han ikke hadde hatt destruktive relagoner, men hadde et starre problem med
elever han liksomikke har hatt noe forhold til...elever som det er vanskelig a komme inn pa,
de er vanskelige a fa noen respons av. Karina derimot mente hun hadde vaat borti tilfeller av
destruktive relasioner. Det er sdnn som kan skje nar det begynner & bli misforstaelser, sa hun.
Hun forklarte at elever kunne ga hjem og fortelle foreldrene sin vergon av noe pa skolen.
Dette kunne blir starten pa en negativ spiral: da mister du kontakten med eleven , du vet
liksomikke i begynnelsen hvorfor du mister den kontakten, ..og det blir fortia, det blir ikke
snakket om ...

Kristin fortalte ogsd om noe hun synes var en negativ relagon. Det var e jente som kom ny til
skolen og bare ble noen uker. Det var aldri ett positivt ord, sahun. Kristin syntes eleven var
ufordragelig og hun ignorerte beskjeder Kristin gai timene. Karina husket denne eleven
Kristin snakket om og sa at heller ikke de andre elevene hadde likt denne jenta. ..for det blir
bare negativt, ingenting positiMt. .....

Kristin sa Men jeg vet vi prevde jo pa ganske mye, i starten for & ...preve a fa dette..

Karina: Ja nar en elev ikke er pavirkelig i det hele tatt.

Gunnar brakte inn et nytt moment, nemlig at relagonene elevene imellom kunne vaae
negative. De kunne i ale fal virke neggtivt pa lagingsmiljget, sa han. Han sa han ofte merket

pa stemningen i klassen, om det var en klasse med driv, om det var lov avaae flink, eller om
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det var en klasse som nesten ikke er en klasse, der elevene falte seg dukket og ikke turte
markere seg.

Karina var enig med Gunnar og sa at noen elever kunne gdelegge for andre sdnn at dei
framtiden ikke ter & si noen ting: (Det ble nikket rundt bordet og noen samm)

Erling saikke s mye, men tok ordet n& S3 har du elever somav og til kommer pa at ” Oj
laereren liker ikke meg.” Det kan ga lang tid, og s& pa et mate sier de” Ingen lagrere liker
meg, de ignorer meg, jeg far aldri svare.” Det er av og til litt uventa, for du legger ikke merke
til det, fer plutselig sa har de fatt det for seg. ..Det kan..

Gunnar fortsatte, og sa at elever som ikke falte seg sett kunne fale at laaeren midikte dem,
selv om det ikke trenger & vaare var opplevelse av saken. Men det kan vagrerett at vi ikke har
sett dem nok eller, vi overser dem, men ...de ser situagonen fra seg, men vi skal se 25 |gpet

av en dag.

| et av mine tidligere forskningsprog ekt (Ramvi og Roland 1998) fant vi at
spesialpedagogene vi intervjuet syntes forholdet til elever som ikke ga respons var det
vanskeligste, verre enn til de utagerende. Den vanligste reaksjonen spesial pedagogen hadde

pa vanskelige relagoner var avvising. Det samme blir na synlig i denne studien.

Tidligere i dette kapittelet satte jeg frem en hypotese pa bakgrunn av materialet om at learerne
stod overfor et dilemma der det ble krevd at de ikke métte vise noe de ikke kunne skjule. Med
det mente jeg at lawerne ikke métte vise at de mislikte elevene samtidig som de ikke kunne
skjule det for dem om de gjorde det. Etter a ha blitt presentert for hva lagrerne saom de
darlige relasjonene kan det synes som det kan oppleves like "ulovlig” a ha darlig relagon til
eleven som det er Amidlike eleven. Og det blir naaliggende & oppfatte laarerne som at de
mener at en darlig relasion og det & mislike hverandre er to sider av samme sak. Lagerne
fortalte at destruktive og negative relasjoner til elevene forekom svaat gelden, pa samme
madte som de tidligere sa at de ikke midlikte elever. Nar Kristin og Karina vaget & snakke om
sine egne negative falelser, sa vi hvordan samtalen dreide inn mot et fiendebilde av eleven.
Det var en elev ingen kunne like, selv ikke medelevene. Gunnar pa sin side métte begynte a
snakke om relasjonene elevene imellom for a finne eksempler pa darlige relasjoner, og Erling
fortalte hvor overraskende det kunne komme pa ham, at elever opplevde at han midlikte dem.
Gunnar forsvarte dette med & papeke hvor vanskelig det var for laaeren a se 25 elever daglig.

Problemet var heller, i falge lagerne selv, at det kunne vaare noen elever de "glemte”.
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Jeg gjear meg tanker om at det heller er "lov” & snakke om manglende relasjoner, enn darlige
relagoner. De manglende relagonene kan riktignok gi laareren utilstrekkelighetsfalel se, men
disse falelsene kan lagrerne sette ord pa. | darlige relasjoner derimot antydes det negative
falelser direkte rettet mot eleven. Slike falelser kan kanskje ikke i talesettes?

Tidligere kom det frem at laaerne faite de fikk en god relagon til de elevene de brukte mest
tid pa. Dette var ofte elever som hadde problemer av ulike slag, videre var det elever som bgd
pa seg selv (var utadvendte og pratsomme), eller elever lagrerne kunne identifisere seg med
(hadde felles interesser med eller er likte som personer). Hvis vi ser pa hva som kjennetegner
de negative relagonene blir det tydelig at det ikke kun dreier seg omelever som ikke lager.
Dersom eleven gir av seg salv til lagreren, viser interesse for faget og/eller for lageren, blir
ikke relagonen betraktet som negativ av lageren. Dette er konsistent i forhold til det laxrerne
saom hvilke elever det var lett & bli "kjent” med, og dermed lett & like. For at lagreren skal
kalle noe en negativ relagon er det med andre ord to "krav” til elevene, der begge ma vaae
tilstede: mangelfull laaring og manglende interesse for fag og lager. Det kan synes som
interessen for lagerener saalig viktig. Det kom frem tidligere at & snakke om en darlig
relagon til en elev var det samme som & innrgmme a misslykkes som lager. En manglende
relagon derimot, som vi harte laaerne snakket om, forteller om en elev somikke viser
interesse for laareren (ikke vil bli "kjent” med lagreren). Jeg vil derfor konkludere sa langt,
med at den negative relagonen mellom laarer—elev, hvis en overhodet skal kunne snakke om
en dik, kjennetegnes mer av manglende initiativ fra elevens side enn manglende lagring.
Materialet gir meg ogsa et grunnlag for & sparre om laareren kanskje mangler noe paden
profesionelle distansen som er nadvendig for & kunne ha gode relasioner uten ngdvendigvis &
"like” eleven?

Dilemma som fag-person

| dette kapittelet har jeg forsgkt a tydeliggjare et viktig trekk ved lagrerarbeidet, nemlig at det
oppleves svaat personlig. Leif (inspektar) kommenterte det personlige med lagrerrollen pa
denne maten: Jeg tror at noen mennesker har noei seg somgjer at de lett far kontakt med
andre mennesker. Jeg tror gode lagrere, de er nesten fadt gode laarere. De beste lagerne har et
eller annet av det sosiale i seg, som nesten gjer at de far det gratis. (Leif 11.04 03).
Lagerarbeidet dreier seg om en kontakt mellom lagrer og elev. Samtidig strevde jeg, som sagt,
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i feltarbeidet med a forsta lagrernes kontakt og relagonsutvikling til elevene. Dette kan synes

som et paradoks. La meg oppsummere:

Jeg dannet meg en hypotese om at lagrerne hadde et gnske om & " kjenne” elevene for a bli
bedrei stand til 4”like” dem. Det &”like” eleven ble betraktet som nadvendig for & haen god
relagion, og dermed fale seg som en god lager. Jeg dannet meg ogsa en hypotese om at
laareren samtidig hadde et gnske (eller opplevde et behov) om 4" vaae seg selv” i mgte med
elevene, blant annet fordi de opplevde de ikke hadde noe valg ettersom elevene gjennomskuet
dem. Disse to hypotesene har jeg kalt laarernes egne behov for & ha en god relasjon til eleven.
Lagrerne synes selv a vaae lite bevisst denne egne motivasjonen bak gnsket om en god

relagontil eleven.

Lagerne uttrykte med starre bevissthet et gnske om en god relagon til eleven fordi det
betraktes som en forutsetning for tilpasset opplaaing. Denne uttalte erfaringen og kunnskapen
hos laaerne om relagonen som forutsetning for laging, ble beskrevet som vanskelig, og
larerne sgkte a finne en balanse i forhold til det de opplevde som motsetningsfylte krav om
nagrhet og distanse for &fa en god relagon til eleven, som eleven kunne lagre i. Det samme

kan uttrykkes som en felelse av & bli dratt mellom to roller: en faglig og en personlig.

Denne lille samtalesekvensen fra fokusgruppeintervju pa 10 trinn sier noe om hvor komplisert
fag person-rollen er:

Bodil: Jeg tenker jo pa mange ganger at faget er innfalls porten til relagonene. Det a vagre
trygg pa faget gjer deg trygg pa at du kan ga inn og undervise samtidig som du far litt
trygghet i den situasionene nar du star overfor elevene.

Anne: Jeg tror og det, men samtidig sa tror jeg at det er personlige egenskaper som gjer at
du Klarer skape en trygghet i klassen, eh......... at du klarer skapetillit til elevene. Og det tror
jeg er litt personlig, hvordan du selv ogsa gjerne, jeg vet ikke, i tillegg til det med at du er
faglig trygg, at du kan ..ja...skape den der ....ja...

Begge var enige om at det var viktig med trygghet i relagonen mellom lazer - elev. Bodil sa
at det kunne vaae en hjelp for laareren afale seg trygg i faget. Det gjorde det ikke bare
tryggere a undervise, sa hun, men ga ogsa lageren en falelse av trygghet i selve metet med

elevene. Anne mente lageren trengte noe mer enn faglig trygghet for & skape den nadvendige
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trygghet i relasionen. Dette andre hadde hun vanskelig for & sette ord pa, men det dreide seg

om noe personlig.

Det & utvikle den gode lagringsrelasjonen til eleven blir i min tolkning altsa forkludret av det
mer ulne og vanskelig tilgjengelige som er knyttet til laaernes egne behov, og som jeg
spissformulerte som at: laarerne ma ikke vise noe de ikke kan skjule, for & fele seg som en god
lagrer. Stilt overfor et dlikt dilemmablir det en tolkning framin side at lageren mer eller
mindre bevisst opplever sin identitet truet i mete med eleven. Laaeren kan fa et mer eller
mindre bevisst gnske om a skape avstand i relasjonen til eleven. Med andre ord, laarerne kan
fa et ikke erkjent ambivalent forhold til & bli "kjent” med elevene. Jeg syntes & se at lagerne
ikke utnyttet mulighetene som |a i samtalen med elevene og de var usikre pa hva de gnsket &
dpne opp for. Laaerne vegret seg for againn i relagoner til elever som ikke ga dem tyddlig
bekreftel se pa den lagreren de ansket a vage. Initiativet til kontakt |4 stor grad hos eleven.
Disse trekkene ved forholdet mellom lagrer og elev kan forstées som et resultat av et ikke
erkjent ambivalent forhold til a bli "kjent” med eleven. Relasjonen til eleven kunne stai fare

for &forsvinne i ord om hygge, trivsdl, bli "kjent” med og gjensidige bekreftel ser.

Min tolkning er altsd at presset pa & haen god relagion til eleven er s stort at en darlig
relagon til eleven nesten ikke kan beskrives, den darlige relagonen eksisterer helst ikke. Det
vi isteden finner er tilfeller av mangel parelagon. Sa stille og lite givende kan enkelte elever
vage at lageren ikke klarer a bli "kjent” med vedkommende elev. Dette kan i talesettes, selv
om det er vanskelig.

Hvor dette presset eller kravet om den gode relasjonen kommer fra er vanskelig a vite. Jeg vil
komme tilbake til en drefting av dette i analyseniva 2, og antyder bare her at min tolkning gar
i retning av at kravene bade kommer "innenfra’ og " utenfra’, og at det har en sammenheng
med lagrernes hovedoppgave. Hovedoppgaven for lagere er uklar og gir rom for mange og
personlig pregede tolkninger. Kristin safor eksempel: Det jeg egentlig skal gjere, planlegge
undervisningen og undervise (Kristin 04.11.02). Solveig derimot ga uttrykk for at noe annet
var hovedoppgaven. Hun sa;, det er jo det jeg lever for og jobber for a faktisk, hjelpe disse
elevene, bade flinke og svake, med sanne sosiale problem eller andre ting. For meg blir faget
underordnet det, i mitt arbeid. (Solveig 16.06.03)
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Lagrerne snakket enkelte ganger som om det faglige og relasjonelle kunne splittes. Jeg far
tanker om at lagrerne i for stor grad faler de star bare med " seg selv” som person overfor
utfordringer i mgte med eleven, og den smerten slike mater kan innebagre. Det synes som det

er uklare grenser for hva lagrerne skal vaare involvert i. Falgruvene kan bli mange og dype.

178



Kapittel 9: Kollegafellesskapet

Innledning

Jeg er opptatt av hvordan emosjonelle opplevelser fra ulike typer relasoner pavirker lageren i
yrkesutgvelsen. Under feltarbeidet var blikket mitt ssalig rettet mot to typer relagoner: lazer-
elev relagonene og relagonen lageren hadde til sine kolleger og ledelse. Dette kapittelet skal
handle om den siste typen relasjon, nemlig kollega- og ledelsesrelasonene. Pa grunn av mitt
fokusi feltarbeidet ble materialet mitt omkring disse relasonene ssarlig omfattende og rikt.
Fremstilingen av dette materialet blir derfor naturlig nok mer omfangsrikt enn de andre
kapitlene. Bakgrunnen for min interesse for nettopp kollegafellesskapets og ledel sens
betyding for lagrernes laaing var mine tidligere studier. Her viste det segat det var ikke bare
folelsesmessige reakgoner i mgte med elvene, som var viktige for spesialpedagogene (Ramvi
og Roland 1998). Forholdet til kollegaer og ledere framstod som minst like sarbart.

Spesia pedagogene hadde et stort behov for abli sett og forstdtt av sine kollegaer og ledere for
a”holde ut” i jobben.

| forskningspros ekter blant Nords garbeidere (Ramvi 2003) fant vi likeledes at ulike uttrykk
for trussel mot identitet, som aikke a bli sett og verdsatt nok av kollegaer og ledelse, farte til
at de ansatte beskyttet seg snarere enn 3pnet for utvikling og endring. | forrige kapittel (denne
avhandlingen) har jeg synliggjort data som viser at forholdet til eleven kan innebazre trusler
mot lagrerens identitet. Pa bakgrunn av de tidligere nevnte studier og funnene vist i forrige
kapittel, blir det derfor en hypotese i analysen av kollegafellesskapet blant lagrerne at de sgker
relagioner eller fellesskap som kan tilby bekreftelse. Dersom truslene oppleves sterkere enn
bekreftelsen, blir hypotesen at laaerne som gruppe eller som enkeltindivid vil beskytte seg
blant annet gjennom motstand mot forandring/laaing. Jeg ble interessert i dette fordi det kan
dreie seg om betingelser eller snarere hindringer for alage av erfaring. Analysen av Kristins
forteling om "da rullgardinet gikk ned” ga meg en ledetrad om at lagrerne anerkjenner
hverandre pa et ytre plan, pa en mate som fungerer som en felles benektning av den
emosjonelle erfaring. Jeg lette i materialet etter erfaringer som kunne vise det motsatte,

nemlig at larerne bearbeider erfaring pa en mate som anerkjente dem selv og den andre.
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| dette kapittelet starter jeg med a vise et bilde av to laaeres relagon til elever, der stetten fra
kollegaer og ledelse, eller mangel pa en sadan, blir sentral og kanskje med betydning for
laarerens mulighet for a laae av erfaringen. Kapittelet fortsetter med et generelt bilde av
forholdet mellom kollegaene pa de to skolene, der det patross av beskrivelser av gode og
apne kollegaforhold viser seg en sarbarhet for kritikk, noe som ogsa kan anses & ha betydning
for muligheten for & lagre av erfaring. | lys av dette gar jeg neamere inn i konkrete
beskrivelser av tette laaersamarbeid. | den pafa@lgende analysen av kjennetegn ved de tre
"par” samarbeidene utdypes og kontrasteres bildet med situasoner og Sitater fra det gvrige
materialet. Kapittelet avsluttes med en modell som viser at det kan synes som det er
betingelser tilstede som i realiteten beskytter laaerne mot a vaae seg selv heller enn & bidra til
at laxerne kan utvikle seg som "seg selv”’. Et omdreiningspunkt i denne modellen er lagrernes
sarbarhet for kritikk.

Leereren er prisgitt relasjonen.

Jeg har tidligere vist at lagrer-elev relasionen er sarbar og skjer. Jeg har blant annet vist hvor
vanskelig det kan vaae for lageren a finne den rette balansen mellom naarhet og avstand til
eleven. Begge parter er avhengig av den andres respons for a fungere pa skolen. | de to
historiene jeg skal presentere i det videre, en frahver av de to skolene, ser vi fortsatt hvor
s&rbar lagrer-elev relasonen er, men det blir ogsa synlig hvor viktig kollegaene og ledelsen er

for laerens " overlevelse” nar forholdet til eleven er vanskdlig.

Stein sin historie

Stein er 35 & og har jobbet i skolen i over 10 ar. Denne historien handler om det aret han
jobbet i ”par” med Wenke. Historien ble meg fortalt da jeg spurte Stein om det var var viktig
for ham som lagrer afatil gode relasoner? Kjempeviktig, svarte han. Helt enormt viktig. Jeg
ma ha gode relasjoner til hver enkelt elev i klassen for at jeg skal fa det til. Og sa sa Stein:
Det er i grunnen litt interessant det, for i fijor nar vi begynte med den nye klassen, sa var det
masse baluba, det er kanskje interessant & ta med hele historien, er det det? Og Stein fortalte
: Jeg har for sa vidt alltid hatt gode relasioner til elever i klassene mine. Men av en eller
annen grunn, sa nar den klassen begynte hadde noen av elevene allerede bestemt seg pa
forhand om at de ikke likte meg. Noen hadde hart forskjellige rykter om meg. Det begynte
med at jeg var homofil. S utviklet det seg til at jeg hadde tatt pa jentene, at jeg var ekkel..
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Det hadde begynt med at Stein og Wenke hadde lagt merke til at det var darlig oppfarsel eller
darlig holding i klassen. Det gikk pa blikk og kroppssprak. Vi forstod ikke hva det var, men sa
fikk hun Wenke, som jeg jobbet med, rasket opp i det, finne ut av det. Hvis ikke hun hadde
gjort det s kunne det sikkert gatt ennd mye lenger, og gudene vet hva som hadde skjedd. Men
da ble det pa en mate klart opp i dette, og ..noen kalte vi inn foreldrenetil, og jeg snakket med
klassen, og avkreftet alle ryktene bade den ene og andre veien. Jeg sa pa en mate litt unnskyld
for hvis noen hadde tolket ting feil hvis det ikke var sann ment....Ja. s da begynte det pa en

mate & komme pa rett kjal.

Stein fortalte at de trodde problemene skulle vaae ute av verden etter jul, men det var det
ikke. Han forklarte at han opplevde at siden de to lagerne hadde stétt sammen, hadde den
negative holdningen elevene hadde til ham smittet over pa Wenke ogs3, og dermed pa en
méte til hele skolen. De to laarerne hadde imidlertid fortsatt med foreldremeter, strengt
opplegg med disiplin og tilbakemelding til foreldrene.(...) Og samtidig fikk vi dem il & jobbe
mye bedre, og da fikk jeg begynne & bygge opp relasjoner til elevene. ..Men egentlig var det
ikkefar i ar, i hast at jeg fikk de siste jentene pa banen.(...) Vi sa det, meg og Wenke, at vi
trodde vi hadde opplevd det meste , men .. dette var en ny ting. Men sett tilbake sd er det jo
vanvittig interessant.. eh. De er veldig ressurssterke elever. De klarte & holde det skjult, for
seg selv, de brukte energien, de er jo sa faglig flinke i klassen, pa noe negativt, destruktivt

som gdela for oss alle.

Jeg papekte at Stein tydeligvis hadde handlet klokt i denne vanskelige situasjonen siden han
har fétt konstruktive relasjoner til elevene igjen. Og jeg spurte ham: Hva har vaa't viktig for at
du taklet det, og utviklet deg pa det?

Stein: Hvis det hadde skjedd noen ar tidligere, hvisjeg var helt nyutdannet, da kunne det ha
gatt galt. Det som var viktig i denne situasjonen var at jeg hadde en veldig god kollega, som
trodde pa meg, somikke ..som fra fer ste sekund hun herte det var veldig klar pa hva hun
trodde, det samme med inspekteren, begge har jeg jobbet sammen med i mange ar, sann at
jeg fikk en veldig stette saarlig fra de to. SA det var nok viktig.

Jeg: Na har du og sagt noe om at relasjoner til kollegaer ogsa er viktig.

Stein: Ja kjempeviktig, searlig i sAnne vanskelige situasjoner er det jo helt...avgjarende.
(Stein 20.11.02)
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June sin historie

June er i begynnelsen av 30 arene og har jobbet som lagrer ved denne skoleni 1,5 ar. Hennes
historien begynte med at hun i januar fikk et 6 sider langt brev fra et foreldrepar, som svar pa
at hun hadde gitt deres senn Ng i oppfaersel. Foreldrene mente det var mobbing av eleven. De
klaget ogsa pa Junes matte undervising. June ble fortvila, og administrasionen ba henne svare
pa brevet. Det ble ogsa planlagt en samtale med skolen og foreldrene. | forkant av dette metet
giennomgikk inspektaren Junes svarbrev til foreldrene. Dette var den eneste stetten hun fikk i
denne perioden sa June. Til meg vedgikk hun at noe kunne vaat bedre i matte opplagingen,
men fremhevet at de hadde samme opplegg pa hele trinnet. | en klasse reagerer foreldrene, i
en annen ikke, sahun. (June 22.04.03) June var sykemeldt i noen uker i forbindelse med alt
dette.

Saken duttet imidlertid ikke her. Det kom klage igjen og denne gangen fra flere foreldre i
samme klasse. Det hadde vaat ringerunde blant dem. June ble innkalt til mete med
administragonen. Under matet opplevde hun ingen stette, og hun var opprert da hun kom
tilbake til larerrommet. Inspekteren hadde sagt han skulle komme og observere i timene
hennes, og om en uke skulle det vaare nytt mgte med foreldrene og administrasjonen. June
orket ikke vaae med pa flere mater sa hun til oss som satt pa learerrommet den dagen
(22.04.03). Enten har detillit til meg eller sa har de ikke. Lagrerne snakket videre sammen om
hvor lite administragonen visste om den enkelte lager. June sa at hun tidligere hadde bedt
bade administrasion og foreldre om & komme til timer for a observere, men ingen hadde vaat
der. June kjente pa frykt for & miste jobben. Hun sa Jeg kan miste jobben. Hva slags skussmal
far jeg av denne ledelsen for a fA meg en jobb til neste &r? Usikkerheten spredde seg blant de
andre laerne og Kristin undret: Hva tid far jeg beskjed om at jobben jeg gjer ikke er god
nok?

Dagen etter (23.04.03) sa jeg June komme springende, gratende fra klasserommet. Det var
midt i timen. Lagrerkollegaen, Bodil, gikk uten sparsmal til Junes klasserom og tok over
undervisingen (i ettertid sa hun at hun hadde sagt til klassen at June var dliten og at det hadde
blitt for mye for henne i det siste). June satte seg ved pulten sin og grét og fortalte at hun
hadde opplevd samtalen med administrasionen i gar som veldig vanskelig. Hun hadde fait seg
sint. Da hun kom til klasserommet i dag hadde to elever markert at de hadde makten, ved &

nekte & ta av seg luene da hun ba om det. June hadde da fortalt klassen at hun hadde veat
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sykemeldt i 2 uker fordi det hadde vaat mye press pa henne fra foreldre, elever ledelse osv .
Da hun snakket med elevene om dette brast hun i grét og forlot klasserommet.

Na satt hun og var fortvila. Hun skulle aldri mer vaae lager i ungdomsskolen, sa hun. Elever
som er sa utspekulerte og lggnaktige orket hun ikke. Hun var redd for & miste jobben.
Kollegaen Trude sa: Na blir jeg redd for & gjere feil her. Og gjer jeg det ter jegi alle fall ikke
gatil ledelsen med det. Pa laaerommet sa flere de falte seg maktes gse og redde.

Det ble snakk om at June skulle opp i klassen igjen. Hun sa hun métte forklare klassen

hvorfor hun bregt sammen. Kristin stetter henne i dette. June gikk tilbake til klassen de siste 10
minuttene av timen. Der hadde hun forsakt & fortelle elevene hva som skjedde, men hun
hadde grétt en del, og sagt at hun kanskje aldri kom tilbake til dem. Da June kom tilbake til

lager rommet stettet alle lagerne henne i at hun hadde snakket med e evene.

Like far neste time kom rektor inn og sa at June ikke fikk lov & ha neste time. Det var kommet
elever til rektor og fortalt om June sitt sammenbrudd. Rektor tok selv timen for June. Etter
timen satte rektor seg pa lawerrommet (det var ferste gang jeg sa ham sitte der). Det ble pratet
om lgst og fast, ingenting om det som nettopp hadde skjedd (June satt pa arbeidsrommet) .
Litt senere pa dagen kom Klara, en lager fra en annen avdeling, innom arbeidsrommet. June
fortalte hva som hadde skjedd. Hun fikk varme og stette av Klara, som sa hun bare métte ta
kontakt om hun kunne vage til hjelp. Mens Klara sto der kom rengjgringshjelpen og sa at det
var noen elever som vil snakke med June. June gikk ut, og der sto noen elever fra klassen som
ga henne en stor bukett blomster. Hun tok imot og kom storgréatende tilbake. Det fortjente du,

saKlara

Kommentarer

De to historiene har fellestrekk pa den méten at de viser hva slags knivsegg en lager utever
sin yrkesrolle pa. Fortellingene viser hvor sarbar laareren er i relagionen til elevene, og hvor
fatale falger det kan fa nar forholdet til elever/foreldre skjaarer seg. Begge historiene viser
ogsa hvor vanskelig det er a fortelle om konfliktfylte relasoner mellom lagrer - elev uten ogsa
asnakke om relasjonen til kollegaer og ledelsen. De er vevd sammen. Dette kommer til & blir
tydelig senere i dette kapittelet ogsa, der jeg forsaker & beskrive Solveig og Vidar sine
samarbeidsproblemer. Deres problemer seg imellom kunne aldri atskilles fraforholdet til

eevene.
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Historiene er imidlertid ogsa veldig forskjellige. Stein fortalte en historie om et tillitsfullt og
naat kollegasamarbeid, der de to sammen hjalp og stettet hverandre konstruktivt til de kom ut
av krisen. Stein opplevde ogsa ledelsen som en stettespiller i situasjonen. June pasin side
erfarte mangel pa stette i ledelsen, og stetten fra kollegaene kunne nok i ayeblikket oppleves
varmende og viktig, men var i redliteten lite konstruktiv. June sto alene og maktesl gs overfor
problemene. June sa opp sin stilling noen uker etter. En kollega, Karinasa: De
(administrasonen) synes vel de er kvitt et problem innbiller jeg meg. (Karina 06.06.03)

Det er nar den vanskelige situasjonen oppstar, at kollegafellesskapet og forholdet til ledelsen
blir satt sterkest pa preve. June felte segikke "sett” og forstatt av administragonen.
Kollegaene til June kunne heller ikke "vite”’. De var ikke sammen i timene. Mange pa skolen
saat avstanden til ledelsen var stor. Tor sa: Na far vi se grunnen til at det er et problem.
Administrasjonen vet ikke hvordan den enkelte laarer jobber. Den enkelte lagrer blir stédende
alene, for ledelsen tenker strategi/taktikk: Hvem er det smartes & forsvare, foreldre eller en

laarer? De har ingen grunnlag & vurdere ut fra. De kjenner ikke sakens kjerne. (Tor 29.04.03)

Karinasa Du mister gnisten. Det er bare elevene du blir inspirert av. Nar det gjaldt
inspirasjonen elevene kunne gi sahun: Du faler du far igjen for & forberede deg og vagre en
god lagrer. Selv om deikke takker, sa far du alltid respons. De oppseker deg, gnsker & prate
med deg pa det menneskelige planet, og pa det faglige. Det er jo der du er synlig. Faler meg
lite synlig for administragonen. (Karina 06.06.03)

En kan tolke det som skjedde ved & s at pa skolen til June var de opptatt av a kontrollere sin
egen srbarhet etter kritikken fra foreldrene og gjorde June til syndebukk. Er det Slik at skolen
handterer konflikter ved & individualisere problemer og sa fjerne individet med problemet? Er

det det som skjer i klassen med elever, og i laxerstaben med lagrere?

Et overordnet bilde av kollegarelasjonene

La meg vende oppmerksomheten bort fra de individuelle historiene, og over pa det mer
generelle bildet av kollegafellesskapet pa de to skolene. Som et overordnet bilde fremhevet
laarerne pa begge skolene at gode relasjoner til kollegaene var en viktig forutsetning for

utevelse av lagerarbeidet. Det gikk bade pa at de hjalp hverandre a takle hverdagsproblemer
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og pa opplevelse av stette. De saogsa at de kunne snakke dpent gjennom den uformelle

daglige praten 74 bade om opplevelsen av de gode dagene med klassen og de dérlige dagene.

Lagerne knyttet gode relagoner til kollegaer til begrep som god kommunikasjon, lojalitet og
statte (det dikke kritisere). Noen sa det ogsa hadde med vilje & gjgre. Gode relasjoner ble
ogsa knyttet til det som har med trivsel pa arbeidsplassen a gjgre. Noen synes at gode
kollegarelasjoner kunne vaae som gode venner. Darlige relasjoner ble knyttet til
kommunikagonsproblemer og til mistrivsel. Flere laaere sa at kollegaene var blitt viktigere og
viktigere ettersom de hadde fétt litt erfaring. Som nyutdannet satte de gjerne relagonen til
eleven farst, sade.

Flere understreket at i fungerende kollegarelagoner var de ganske like hverandre, like som
personer. De kunne for eksempel ha samme elevsyn, samme mater a takle konflikter pa,
samme mate a tenke pa eller de falte seg like hverandre fordi de var i samme situasjon for
eksempel nye pa skolen, samme alder , hadde samme humor, var opptatt av de same tingene
el.l. Mange lazrere knyttet sammen det & vage lik med & ha god kjemi. Dette med mulighet for
identifikagon, & vaae lik, var atsa et vesentlig trekk ved beskrivelsene av gode
samarbeidsrelasioner. De kunne laae av hverandre nar de var like, det ingatillit, laaeren falte
seg forstatt. Men samtidig som de fremhevet det a vaae lik hverandre, sa de ogsa at de métte

kunne utfylle hverandre.

Ut fraintervjuene var det overordnede inntrykket at forholdet mellom kollegane ved de to
skolene var godt. De arrangerte kvelder der de gikk ut og hygget seg sammen. Slike ganger
var det mye latter og spak, og de snakket lite skole. Lagerne snakket om trivelige og koselige
folk. Det ble brukt ord som trygghet, gjensidig respekt, god tone. De kunne snakke sammen

om det de ville, og ingenting var "forbudt” & vise av felelser, kollegaene imellom.

Her vil jeg komme med en digregon. Jeg hadde stusset ved den koblingen mange lagere
gjorde mellom det & bygge opp et profesionelt tillitsforhold og det & laare hverandre &
"kjenne” pade sosiale fritidsarenaer. En kort sekvens fra fokusgruppeintervjuet 10 trinn viser

hva jeg mener. Hilde sa hun syntes det var viktig at kollegane hadde vilje til & bli med pa

74 Ordenei kursiv er ordene lagerne selv brukte, men her henvises ikke til enkeltpersoner da dette er en samlet
analyse av laxernes uttalelser om kollegarelasjoner og -samarbeid.
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sosiale aktiviteter utenom skolen. Det har a gjare med a bygge opp en plattform for samarbeid
i det profegonelle, sahun. Trude fikk assosiagoner til det de hadde snakket om tidligere og

sa: Akkurat sann vi sier om elevene. Utenomfaglige situasjoner.

Likeledes ga Tor tilkjenne denne holdingen jeg hadde observert. Han fortalte om en erfaring
han hadde hatt med en overordnet han hadde laat mye av. Han sa han falte seg trygg pa at
lederen ville ham vel selv om han kunne virke streng og hard, sahan Det er ingen jeg har
vaa't mer forbanna pa, men det er ingen jeg har vaart sa takknemlig for min egen utvikling for
som han, sa Tor. Han pakket ikke en ting inn i noe, han var et raskinn. Virkelig kunne han
sare. Jeg kunne grine og fele meg mislykka, men sa begynte jeg a tenke, og av og til ma en
tenke. Han sa aldri noei affekt til meg. Det ble noe motsetningsfullt for meg da Tor litt senere
koblet det & komme inn pa hverandre for lettere & gi og fa kritikk av hverandre, til noe sosidlt.
Hansa: Du ser nar noen (kollegaer) inviterer til & ga ut sammen, sa praver jeg alltid a fa det
til. Jeg syntes denne koblingen til det sosiale kunne vazre et blindspor i forhold til laaing og
derfor spurte jeg Tor: Gikk du ofte ut med den lederen som du hadde det gode tillitsforholdet
til? Tor svarte: nei, nei. Ikkei det hele tatt. (Tor 21.01.03) Tor satilsynelatende ikke selv det
motsetningsfulle i at han mente han métte "ga ut med” de andre lagrerne for & gke
tillitsforholdet, mens han beragmmet nettopp tillitsforholdet han hadde hatt til en leder han
adri ville finne pAa mete i private sasmmenhenger. Pa 10 trinn sa de at de métte "kjenne”
hverandre som en plattform for samarbeidene. Er det mulig & tolke dette som en variant av
ensket om & vage eller fale seg lik? Lagerne gnsker a gjenkjenne det felles menneskelige?
Lageren kan vaae "lik” faglig eller han/hun kan vaae "menneske-lik” Er det et anske om &

gjenkjenne det menneskelige i hverandre for & kunne identifisere seg?

Men foruten dette gnsket om avaae lik har jeg beskrevet det overordna bildet av
kollegafellesskapet som &pent, hyggelig, stettende og tolerant. Gry saimidlertid: A s ” & jeg
hadde en darlig dag” , sdnne ting er det aksept for (2 di til kollegaer), men det er jo aldri noen
somsier hva du bear gjegre. SA hvis du ikke sgker det selv vil du aldri fa svar pa det. (Gry
26.03.03) Hun antydet altsa at toleransen for & dippe ut falelser var hgy, men at det ikke uten
videre ferte til at andre falte forpliktelse til eller vaget & hjelpe. Med dette kommer vi inn pa et
annet trekk ved kollegafellesskapet, nemlig sarbarheten for kritikk.

Lagrerens sarbarhet for kritikk kom til utrykk pai alefall to méter. Den ene knyttet seg til en
uskreven regel om at laarerne ikke métte kritisere hverandres mate & undervise pa .Kristin sa
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dette veldig klart, da jeg spurte om det var noen falelser hun hadde lov/ikke lov & vise, noen
uskrevne regler. Hun tenker far hun svarte......jeg tror i tilfelle det ma ga pa sanne faglige ting
som undervisningsmater, mater a gjere ting pa. Jeg blander meg ikkeinn i dine ting og du
blander deg ikkeinni mine.(...) Mineting er eksempelvis mitt fag og den klassen jeg har i det
faget, og maten jeg velge & undervise de pa og hvordan jeg organiserer undervisningen. Det
er mineting. Samtidig sa er der ofte diskusoner omting og tang og da er det lov & synge ut
og si i fra, sa det er ikke det, men.. det blir mer pa et generelt grunnlag. (Kristin 06.11.02)
Kristin ble spurt om det samme aret etter. Her gjentok Kristin det hun hadde sagt flere ganger
tidligere: ..du skal ikke trg for hardt, altsd du ska ikke synes for mye omdin kollega sin mate &
arbeide pa. Det er liksom .. at du synes noe, det er greit. Men du sier det ikke (Kristin
27.10.03)

Tor, som var inspekter, sa han var veldig redd for & blande seg inn i andre lagreres arbeid. Han
ga et eksempel pa dette, da jeg spurte ham hva det var lov/ikke lov a vise eller snakke om
angdende falelser sammen med kollegaer. Tor svarte: nar det gjelder elever kan du nesten
snakke om hva som helst. Det er ikke mellom oss men mot eleven. Pa generelt grunnlag kan
du si hva somer viktig nér det gjelder tilrettelegging for eleven, ol Men det & gainn il en
laarer & si det at ” jeg tror ikke det er lurt & gjere sdnn som dette” , den er ikke lett. Jeg gjorde
det nar jeg hadde medarbeider samtale, og det jeg merket da var at det var ikke kultur for det
da heller. Sa lenge du holder deg til ufarligeting... Jeg husker en gang jeg tok opp, det var en
flott laerer som hadde farste klasse. De (elevene) klatret i gardinene. Hun hadde ikke kontroll.
Jeg ville ta opp dette med henne pa medarbeidersamtale, at vi hadde observert at det ikke er
lett, jeg hadde jo virkelig forberedt meg pa hvordan jeg skulle si dette her, og jeg ville tilby at
de to sosial pedagogene kunne komme og observerei klassen. Hun (lageren) sprang grinende
ut av kontoret. Hun fikk den ene kollegaen etter den andre til & kommetil meg & fortelle at
hun var en flink laerer. Hun brakte inn verneombud og fagforening (...) Hun tok dette som en
kritikk og egentlig et budskap om at hun egentlig ikke holdt mal som lagrer. Etter det var jeg
saredd for & gainn og sa blir det disse intetsigende medarbeidersamtalene. (Tor 21.01.03)

Tor bekrefter her det Kristin sa, nemlig at & snakke om pedagogikk pa et generelt plan, eller
om noe elevene gjer, det er "ufarlig”, men a snakke om det den enkelte lager faktisk gjer, det
er "farlig”. Laaeren opplevde inspektarens forsgk pa & hjelpe som kritikk. Kollegaene stettet

opp om denne lagrerens oppfatningen ved sin vaareméte.
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Ogsa foreldrene kan vaae redd for a kritisere lagerne. Tor sa for eksempel at han var redd
trivsel sundersakel sen pa skolen ikke fikk frem alt: Det er foreldre somer redde for & si sin
mening for de er redde det skal ga ut over ungene deres, selv omdet er anonyntt, at laareren
skal oppfatte det som kritikk osv. (Tor 21.01.03)

Leif som ogsa var inspekter sa: Det er ndr man gnsker & ga inn & endre noe i maten lagrerne
er pa....Det er jo vanskelig & endre voksne folk sin mate a vaare pa overfor andre. Det er
veldig sarbart for andre a fa tilbakemelding pa det. S det ma gjares pa en veldig real mate.
(Leif 11.04.03)

Uttalelser om hvor vanskelig det var agi kritikk, ble styrket av uttalelser om hvor vanskelig
det var ataimot kritikk. Brit sa for eksempel at hun taklet darlig innblanding fra andre laarere
og at ogsa kritikk fraforeldre var vanskelig. Brit ble bedt om a tenke igjennom hva som ville
vaat en negativ og vanskelig konferansetime, og svarte at dersom de hadde begynt a kritisere
min mate a gjere ting pd, min mate a vaae overfor elevene pa, sdnneting, sa hadde jo det blitt

en veldig negativ opplevelse. (Brit 21.11.02)

Den andre méaten sarbarhet for kritikk kom til uttrykk pavar giennom lagernes tendens til &
forsvare sin egen klasse. Lagerne gnsket ikke kritikk av "sin” klasse. Lotte snakket for
eksempel om en slags kniving mellom laarere om hvem som har best disiplin i klassene sine.
(Lotte 20.10.02) Men etter en kort refleksion over dette sa Lotte at det jo egentlig var " seg

salv” deforsvarte.

Gunnar opplevde ogsa at det var vanskelig & snakke om andres klasser. Han sa...... jeg vet at
det er vanskelig & endre pa ting...at hvis noen sliter med elever eller klasser som du selv ikke
diter s mye med, sd er du av og til i dilemma omdu skal...du har jo lyst til & gi uttrykk for
det positive med klassen eller elevene, ...men sa er det det at da er du redd for at det skal bli
oppfattet som at ” det er ikke noe problemi minetimer.” ........... og s er det ikke alltid sa lett

a gi rad om hvordan andre skulle hatt .....kunne | st situasjonene bedre. (Gunnar 10.06.03)

Slik jeg tolker Gunnar, sa betyr det han sier at larerers opplevel se av personlig ansvar (og
skyld) gker dersom en annen laaer ikke har det samme problemet i klassen. Dette var jeg ogsa
inne pai tolkningen av Kristins historie om "da rullgardinet gikk ned”. Det hadde utviklet seg
en "felles enighet” om ikke a kritisere hverandre, ikke vise at en er bedre enn andre osv. Den
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samme holdningen kom ogsa til uttrykk i Tors beskrivelse av medarbeidersamtalen.
Kollegaene ga stette til laareren ved & komme til inspekteren og si at lagreren var flink. Jeg far
tanker om & det afa stette i en problematisk situagion kan dreie seg mer om abli bekreftet
som en god lager, enn om & forsta problemet. En kan ogsa sette spersmalstegn ved hvor store
vekstmuligheter en vil finne i det "trygge” miljget laarerne opplever som resultat av en dlik
tankegang. Bade det & ikke kritisere hverandre og det & ville forsvare sin egen klasse, sier noe
om kollegafellesskapets forhold til kritikk og tilbakemeldinger. Det antydes at selv om alle er
enige om at lazrerfellesskapet i hovedsak er dpent, hyggelig og tolerant, sa ligger det en
sarbarhet for kritikk og lurer.

Laerersamarbeid

Jeg vil i det videre ga mer konkret inn i ulike laarersamarbeid. Jeg starter med de strukturerte
mgtene for samarbeid, og fortsetter med fortellinger om laaersamarbeid der to og to lagere
deler klasselederansvaret. Pa bakgrunn av dette vil jeg til slutt forsgke & oppsummere trekk

ved lagersamarbeid som kan si noe om betingelsene for a laare av erfaring.

De strukturerte mgtene

P4 begge skolene hadde de en del faste samarbeidsmgter. Det var store fellesmgter ledet av
rektor eventuelt inspekter (planleggings dager og personalmeter og lignende), der det kunne
dreie seg om strategi planlegging for skoledret, eller det kom innleide foredragsholdere for &
gi faglig input osv. Mgtene var ofte preget av informasjon.

Videre hadde de pa begge skolene fagmgter der laaere som underviste i samme fag pa samme
trinn mettes for & planlegge undervisingen. P& den ene skolen var disse fagmetene satt opp pa
timeplanen, pa den andre skolen var det mer tilfeldig om lagerne fikk i stand dlike
samarbeidsmeter. | fokusgruppen 10 trinn snakket de om gode samarbeidsrelasoner og pekte
nettopp pa fagmetene (ustrukturerte). Trude sa at samarbeidet med kollegagr som underviste i
samme fag hjalp pa selvtillit og at du far lea't av dem og du far leat fra deg. Jeg tror det er
alfa og omega. Trude falte at de i dette samarbeidet ikke var redde for sparre hverandre om
hjelp. Hvisjeg gér til andre sa blir det fort at jeg tenker ” A maste jeg?”

Lagrerne samarbeidet godt om faglige utfordringer. Gunnar deltok i fokusgruppen pa 8 trinn,

og ga ogsa uttrykk for at samarbeidsrel asionene om det faglige var svaat viktige. Har sa: At
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relasioner for eksempel i et kollegium er viktig for & kunne gjere jobben det er helt klart. Jeg
har hatt stort utbytte av samarbeid med kollegaer for & gjere jobben som gar pa ting som er
mer rent profesionelt, eh...altsa de farste arene jeg jobbet, hadde ikke jeg kommet i lag med
de to jeg jobbet med og fatt alle de tips og ideer og ..hvordan ting kunne gjares innenfor det
og det faget, sa hadde jeg mattet vaare selviagt og gjere alle tabbene selv, holdt jeg paa si, sa

relagoner, sdnn at vi lagrer av hverandre og har noe & hente av hverandre det......

Begge skolene hadde ogsa faste mater, satt av pa timeplenen hver uke, for samarbeid mellom
ale larerne pa samme trinn. 7 Strukturen pa trinnmgtene varierte mellom de to skolene, og
0gsd mellom trinnene innen samme skole. P& noen trinn hadde de sakskart for hvert mate,

med definert referent og meteleder, pa andre hadde de ingenting av dette.

Som observater var jeg innom pa ale typene mater laarerne hadde, men det var saalig
trinnmgtene som fanget min interesse og som jeg fulgte opp med deltagel se s ofte som
mulig6. Pa den ene skolen ble det fra ledelsens side gitt ut et skriv ved starten av skoledret
som sa hva malet for trinnmgtene var. Mdene var & forbedre arbeids- og laaingsmiljget til
elevene, laaerne skulle utveksle informasion og "gjere hverandre bedre” og "lufte gleder og

frustrasjoner for hverandre’. "Kollegalagring er et viktig prinsipp”, stod det.

Jeg var spent pa hva lagerne brukte denne tiden til. Kristin, i 8 trinn, var skeptisk til disse
megtene helt fra starten. Etter bare et par uker sa hun, davi gikk ut fra trinnmetet, at det minnet
henne om en syforening. Da har jeg andre og viktigere ting & drive med, sahun. (Kristin
22.08.02) En uke senere sa hun: Trinnmate, na vet jeg hva det er. Jeg lurer pa omjeg har
misfor statt trinnmete, jeg trodde det var fag, men vi diskuterer 2-3 elever, og hver gang de
samme. Waste of time., de samme elvene. Det bar vaae rom for & snakke om andre enn de
elevene. (Kristin 29.08.02)

I mine egne logg notater om trinnmetet (8 trinn) skrev jeg (05.09.02) at jeg opplever at

laarerne ikke aner hva de skal bruke tiden til. Ledelsen krevde imidlertid at de lafrem en plan

75 P& den ene skolen kalte de disse mgtene " trinnmeter”, pa den andre skolen kalte de dem " arbeidslag” . Jeg
bruker benevnelsen trinnmgte for begge skolene av anonymitetshensyn.

76 Pa den ene skolen fulgte jeg 8 trinn sine trinnmeter, pa den andre skolen pendlet jeg mellom 9 og 10 trinn
sine trinnmgter. Jeg hadde rolle som observater pa disse mgtene.
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for semesterets trinnmeter, og jeg skrev: For meg virker det som om de prover & sette opp noe

pa en plan for det skal se bra ut overfor ledelsen.

| den samme gruppa (8 trinn) opplevde jeg ogsa det at nér de ikke hadde noen plan for metene
sa ble det snakk om enkeltelever, saalig noen med store atferdsproblemer. Hvordan kunne jeg
tolke det? Var det et tegn pa at de brukte anledningen nar den bad seg, fordi de falte det s3
viktig & snakke om disse elevene? Eller var det heller et tegn pa at det var et lettvindt tema a
ty til nér de ikke viste hva de skulle snakke om, og som gjorde at de unngikk & snakke om seg
salv? | lgpet av aret var det mitt inntrykk at det aldri bygget seg opp noe engasjement blant
larerne pa dette trinnmeatet. Tonen var uformell og vennlig, men de hadde ingen struktur pa
metene, ingen leder, de kom ofte ikke i gang far langt over tiden, eller matet ble avlyst. De
snakket i hovedsak om konkrete praktiske planer for klassene; skoleturer, praver, pros ekter
og lignende. Eller de snakket om disse enkeltelevene med atferdsproblemer. Pa slutten av aret
hadde de fatt i oppdrag & evaluere seg selv. Kristin sa: Vi konkluderte med at vi har gjort det
vi skulle gjere. Det har gatt greit. SA ble det ikke noe mer diskusion. (Kristin 18.06.03)

P4 andre trinnmeter (9 og 10 trinn) hadde de som sagt mer struktur, men fortsatt var mitt
inntrykk at tiden ble brukt til praktiske konkrete diskugjoner uten ssalig faglig heyde. De
kunne ogsa snakke om og kritisere ledel sen pa slike meter. Men dette var mitt syn, og jeg
spurte derfor laaerne om hvordan de syntes trinnmgtene fungerte: Gry (fra 9 trinn) sa hun
syntes mgtene fungerte veldig variert. Vi har god stemning mellom oss, men vi er enormt
forskjellige. Jeg satil Gry at jeg syntes ikke de brukte sa mye tid til & diskutere hvordan de
hadde det i klassene, og ba henne kommentere det. Nel, vi gjar ikke det mye svarte hun, og
fortalte at det hadde hun bedre erfaring med fra en annen skole hun hadde vaat. (Gry
26.03.03)

| forbindelse med at Marianne (fra 9 trinn) hadde fortalt meg om en del problemer med
klassen spurte jeg om hun kunne bruke trinnmete til & ta opp noen av disse problemene. Hun
svarte at hun hadde tatt opp litt, men hun syntes det var et problem at de andre ikke kjente
elevene hennes. Da jeg papekte at det jo kunne vaae interessant nettopp a fa utenforstaendes
syn pa saken svarte hun: jeg faler vel kanskje at folk er sa trtte med sitt at de ikke har energi
til & engasiere seg med andre. Marianne fortsatte: Og de skjanner ikke hvor godt de har det
for de kjenner ikke klassen var. De sier " hvorfor skal alltid vi hegre at vi har det s bra? Vi

har jo vareting vi ogsd” . (Marianne 20.02.03)
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Bodil (fra 10 trinn) hadde falt seg truet av noen elever (noe jeg skal komme tilbake til i neste
kapittel). Jeg spurte om ikke dette kunne vaat tema for trinnmete, alle ville kunne kjenne
falelsen av frykt, uavhengig av om de kjente Bodil sine elever eller ikke. Men Bodil hadde

ikke nevnt dette i gr uppe sammenheng.

Hilde (fra 10 trinn) sai intervju at hun hadde hatt gode erfaringer med & snakke om sine
opplevelser med en annen lagrer, men hun stusset over trinnmgtene sa hun: Det jeg forundret
meg over i den forbindelse var at de som hadde jobbet her lenge, veldig mange av dem holdt
inne, sa ikke noe. Det savnet jeg, for jeg ville gjerne here andres, altsa erfarne lageres..(...)
De sa ingenting om sine erfaringer. Hilde lurte pa om det kunne vaare et generasjonsskille,
men papekte at hun jo ikke selv var ung, selv om hun var nyutdannet. Sa kanskje det heller er
et kjgnnsparsmal, sahun, ... menn som har trukket seg litt mer unna. (Hilde 07.11.02)

Tor som var inspektar og som derfor visste hvordan flere trinnmgter fungerte sa at han syntes
det fungerer sA ymse. Han sa han skulle gnske at mer mellommenneskelige ting ble satt pa
dagsorden. De har lett for a forsvinne. Han syntes de burde ta en runde pa elever som
opplever at de kommer til kort, somikke trives altsa.. Det de vanligvis bruker matene til, sa
han er hva vi skal gjerei neste uke. Mer knytta til faglige ting. Han trodde det hadde noe med
at det mellommenneskelige ikke ble malt og verdsatt pd samme mate som fagene. Det er
eksamen og karakterer som teller. Han sa: Du far ikke ” skoler det er greit & veare pd”
malinger. (Tor 21.01.03)

| et annet trinnmgte (10 trinn) jeg fulgte gjennom aret var de saalig opptatt av & diskutere og
forsakte a finne felles holdninger til ting. De var ogsa opptatt av at ale laaerne skulle ha
samme informasjon. Pa matere tok de for eksempel opp konkrete hendelser pa skolen alle
burde kjenne til. De hjalp hverandre pa den méten til & kunne std sammen om reaksjoner og
konsekvenser overfor hendelser med elever. Trinnmete var ogsa et sted larerne ga hverandre

anerkjennelse og ros, selv om det adri var veldig fremtredende.

| tillegg til disse typene samarbeidsmeter jeg her har nevnt, hadde noen lazrere erfaring med
kollegaveiledning. Inge og Leif som na var inspekterer, fortalte begge om
kollegaveiledningen de hadde vaat med pafor 8-9 ar siden. De var begge forholdsvis
nyutdannet pa den tiden. Opplegget var at to og to observerte hverandre 1 time i uka og ga

hverandre tilbakemelding. Inge sa: det blerett og slett litt for mye av det gode. Vi falte at vi
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observerte og veiledet hverandrei hjel omtrent.. det var satsningsomradei ett arstid tror jeg.
(Inge 27.11.02) Leif sadet ble dutt med kollegaveiledningen fordi det ikke var populaat blant
lagrerne. Det var veldig skummelt. Noen, saa'lig de somikke ville velge seg en kollega og veare
sammen med, som fikk en, det var jo helt forferdelig. Det skjedde ikke noei praksis. Dentiden
der brukte detil andre ting. De hadde jo ikke " tid” til det. (...) SAfalt det liksom bort for det
var mislikka istedenfor at man forsgkte a gjere det annerledes. (Leif 11.04.03)

Sigrid hadde opplevd god veiledning og sa: det er 8 ar siden, da fikk jeg oppleve det at det ble
en utvikling kan du si. At du jobbet med bestemte ting, og at du hadde en plan, na gar vi mer
eller mindreinn og er usikre og sa prever vi og feiler i farten, hele veien, og det blir veldig
slitsomt. Det blir veldig veldig slitsomt, og du klarer ikke legge jobben fra deg heller nar du
gar hjem. (Sigrid 17.02.03)

Tor som var inspekter, fortalte at han syntes det var viktig at leererne tenkte hgyt sammen om
hva de skulle gjare: Istedenfor at jeg sitter & forteller dem sann ma du gjere og sann ma du
gjere. Jeg spurte Tor om hadde forsgkt & sette sammen en dik veiledingsgruppe. Da skjedde
det som sa ofte skjedde i mine samtaler med laarerne, at de trodde jeg snakket om elver. Enna
dette var midt i samtalen om Tors forhold til laarerne spurte han: tenker du elever eller? Jeg sa
jeg mente lagere. Tor trakk litt pa det, og sa: for & si det sann: det er ..et av de mange
omradene jeg gjerne skulle gjort mer av. Tor trodde lagrerne falte at meter stjal tid. Han
fortsatte: De faler de lettere kan komme framtil noe pa egenhand.(...). Men...det har noe med
hvor allmektige vi klarer vage. (Tor 21.01.03)

Kommentarer

Gjennom min observason av laarernes meter ble det tydelig for meg at laaerne hadde stort
behov for & planlegge ting av felles interesse pa trinnet, ting som var konkrete og til hjelp for
undervisingsoppgavene. Det var ogsa dette de i hovedsak brukte mgtene sine til. Mine
forventinger om de store reflekg onene omkring selve lagerarbeidet, var kanskje verken
realistiske eller godt begrunnet. Likevel satt jeg igjen med opplevelsen av at det var noe som
holdt laarerne fast i den konkrete planleggingen og dermed hindret dem i reflekgon om
varskeligere tema. Det ble liksom noe lazerne unngikk, noe knyttet til det
mellommenneskelige. For & uttrykke min opplevelse i klartekst: Lagrerne snakket i liten grad
sammen om problemer de hadde i sin relasion til elever (eller hverandre). Det manglet ikke pa

kunnskap blant |edere og ansatte om betydningen av en dlik refleksjon, men det ble vanskelig
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i praksis. De snakket om elevene, men da mer i retning "hva skal vi gjgre med dem?’ Lagerne
hadde liten erfaring med at de engagerte seg i hverandres problemer, og som Hilde savar hun
skuffet over at laaerne med lang erfaring ikke delte denne i starre grad med de nye lagerne.

Hva hindret lagerne i a gjare det de mente var det beste?

En tanke jeg fikk ut fra min erfaring med ale trinnmgtene var at disse fungerte som en hjelp
til & unngd individualisering av problemene til den enkelte lagrer. Jeg begynte a tenke pa
muligheten av trinnmgtene som en buffer mot de vanskelige falelsene som ble vekket i
elevrelagonene, og det a fale seg alene om problemene. Lagerne hadde for eksempel et utalt
mal om & skape felles holdinger overfor elevene gjennom mgtene sine. Kan det tolkes som det
bevisste svaret pa det ubevisste ensket om & verne seg fra trusselen mot identitet laarerne
erfarte i elev relagonen? Jeg sier ikke med dette, at det ikke er gode faglige grunner for at
larerne skal arbeide for a fa felles holdinger & mete elevene med. Min hensikt er & henlede
oppmerksomheten mot de mindre beviste falelsene som gir kraft til argumentene deres, og
som gjer det forstaelig hvorfor det blir sa vanskelig & rokke ved innholdet og fokusi disse
metene. Det er ikke kun den faglige overveielse av hva de har mest behov for & bruke tiden til
som avgjer. Det er min tolkning at ubevisste falelser spiller inn og gir konsekvenser som for

eksempel at veiledningsmeter der ut, uten at noen forstar hvorfor.

Leerer "par”

| lys av mine antagelser om at lagrerne trenger stette av hverandre og er sarbare for kritikk
overfor hverandre, vil jeg ga naamere inn i noen beskrivelser av tette laarersamarbeid, nemlig
6 lagrere som utgjorde 3 lager "par”. Lager "paret” har delt klassestyrer ansvar.”’ De hadde
blant annet satt av 1 time pa timeplanen hver uke til samarbeid. ” Partimen skal ikke ga pa
fag, men klassestyreransvaret, forklarte Solveig (20.08.02). Ut fra mitt teoretiske perspektiv
kunne jeg idedt se for meg at lagerne i "par” fikk en relagon & vokse i. De ville ha mulighet

for & legge frem erfaringer for hverandre, og reflektere sammen over falelser og opplevelser.

77 Rektor satte sammen " parene” etter gnske fralaarerne. " Parene” hadde ansvar for & dekke s& mange fag som
mulig i klassen sin. Sammen fordelte de oppgavene slik det passet best for " paret” og elvene deres. De styrte
ogsainnholdet og plassering av all planleggingstid, bade bunden og ubunden. En sentral oppgave for lagrer
"parene” var at hver enkelt elev fikk et opplaaringstilbud best mulig tilpasset hans eller hennes behov. Det var
vanlig at de delte elevene mellom seg slik at de fikk ca 15 elever hver som de fulgte opp med elevsamtaler og
lignende. Til laarer " parene” ble det lagt s stor tidsressurs som mulig.
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Mitt generelle inntrykk fra skolen som organiserte lagerne i "par”, var at laaerne var godt
fornayd med ordingen. Ove (10 trinn) mente at styrken ved a jobbe to og to laarere sammen
var at de kunne ta vare pa hverandre i voksenmiljget ndr presset blir for stort. Nar du blir
skvist og risikerer & brenne deg ut i mellom forventingspresset og det som faktisk er mulig.
Marianne trivdes med sin partner, og sa at relagonen var alfa og omega. Jeg tror ikke jeg
kunne hatt denne klassen hvis jeg ikke hadde hatt en partner som jeg kunne jobbet sammen
med... Helt klart. Kjempeviktig. Det betyr alt. (Marianne 20.02.03) Guro som er i par med
Lars, sa (10 trinn): Sa er det jo en styrkei paret at en opplever situagoner ulikt. Hvisjeg sier
til Larsat jeg orker ikke mer av de greiene hun eller han holder pa med, og " ja sier du det”,
sa kan han ha sett ting pa en annen mate. P& et vis sa far en mulighet til & reflektere over
oppfatningene sine da. Men det er ikke alltid at en treffer pa hverandre eller at en er
tilgjengelig for hverandre.

Leererparet Brit og Stein

Brit var nyutdannet og Stein hadde jobbet som lager i over 10 ar. Dette var farste aret de delte

klassel ederansvaret sammen.

Brit

Jeg snakket med Brit om samarbeidet med Stein mange ganger i |gpet av skoledret. Allerede i
begynnelsen av aret sa Brit at samarbeidet var greit, men, sa hun, vi far snakket alt for lite
sammen. (...) Vi hadde trengt & snakke om elevene og klassen. Ikke egentlig sa mye
fagplanlegging, men elever. For eksempel har jeg i minst to uker nd bedt om at vi snakker om
en bestemt elev, men det blir aldri anledning. (Brit 17.09.02)

Situasionen mellom de to, sett med Brits gyne, endret seg lite utover &ret. | november sa hun
fortsatt at Stein var kjempehyggelig, men fortsatte: jeg faler kanskje vi kjenner hverandre
veldig darlig. Det har jeg jo sagt far, at jeg gierne savner noe litt mer samarbeid og sann,
men jeg opplever det sann at han er en dyktig person og sann, men satror jeg vi er litt
forskjellige pa hvordan vi er i klassen. (...) hvisvi bare blir litt bedre kjent med hverandre og
kanskje far snakket litt mer sammen og sann, satror jeg at vi kanskje kan utfylle hverandre
pa en positiv mate. Brit saogsa at hun opplevde det er ikke s& naturlig & sette seg ned a
snakke med ham som det er med andre. Jeg vet ikke helt hvorfor egentlig. ..men det er jo bare

noen personer det er sann med, uten at en tenker noe videre pa det. (Brit 21.11.02)
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Dajeg like far sommerenigjen snakket med Brit om samarbeidet med Stein, gjentok hun at
hun synes de hadde snakket lite sammen: Det har blitt veldig lite egentlig. Han er
kjempehyggelig og veldig dyktig laarer synesjeg, men ...det har nok manglet litt pa kjemien
mellom meg og Sein. Det er bare noe somingen av oss har kunnet kontrollere. (...) Det gar
bare pa at hvis det er noe, sa fales det ikke naturlig & ga til han. Jeg kan liksa godt finne ut av
det selv pa en mate. ..det er ikke det at jeg ikke har lyst til & snakke med han, det bare blir ikke
sann pa en mate...jeg vet ikke hvordan jeg skal forklare det. Men er det spesielle ting sa gar
jeg og sper, men det er ikke slik at vi setter oss ned og...det blir 5 min om akkurat det jeg lurte
pa. Men det er sdnne ting som ikke er s store som jeg likegodt kunne finne ut av selv. Brit sa
0gsd det sa ut som noen laarere samarbeidet veldig godt: De sitter sammen og gjer ting
sammen. Ja de sitter mye sammen og sper hverandre ” nar skal vi ga og gjere det og det?”

jeg overhgrer at desier ” vi” pa en mate. Det blir ikke sdnn” jeg” . (Brit 20.06.03)

Stein

Stein fortalte at han hadde hatt et tett forhold til den forrige lagreren han jobbet sammen med i
fjor, sa forholdet til Brit ville han beskrive som mye fjernere, sahan.: ....Det er ikke alle
dager vi snakker sammen en gang. Men somregel snakker vi litt sammen.....Han sa likevel

han synes de hadde en god relasjon. (...) jeg tenker pa en mate at jeg klarer meg greit i
forhold til klassen, og hun sier ikke sa veldig mye, og da tolker jeg det sdnn at det gar greit, at
hun hadde sagt fra hvis det var noe (...). Ogsa Stein nevnte de hadde liten tid til & snakke
sammen. Jeg spurte Stein om det var noe som kunne vaat bedre mellom dem: Jeg vet ikke, nel
jeg tror ikke det er noe problem. Men siden jeg sier " tror” s er det vel kanskje slik at vi

burde ha snakket enna litt mer sammen. (Stein 20.11.02)

Det blir tydelig at bade Stein og Brit synes begge de samarbeider for lite, men ingen av dem
kan sette ord pa hvorfor. Brit antydet at det var noe annet de burde snakket om i ”paret” enn
det de faktisk gjorde. Hun antydet at hun skulle gnske at de snakket sammen om dlike ting
hun ikke kunne funnet ut av pa egenhand. Begge snakket positivt om den andre, men
ingenting i systemet "tvinger” dem til samarbeid. "Det blir opp til den enkelte’, som Brit sa
Det kan synes som mange muligheter gar tapt i at denne relasionen ikke far utvikle seg
gjennom &ret. Og noe av det jeg synes blir interessant er at ingen tar tak i det som en
utfordring. Brit snakket om "kjemi”, og at det bare ”ble sann”, og at det ikke faltes sa

"naturlig” & snakke med Stein. Stein pa sin side undret seg over hvorfor han snakket mer med
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dem han hadde felles raykevaner med enn henne han samarbeidet med. Under intervjuet satte

han spersmalstegn ved hvor godt han egentlig kjente Brit.

Leererparet Per og Lotte

Per og L otte delte klasselederansvar for en klasse pa andre aret. Lotte begynte som lagrer aret
far, mens Per hadde jobbet i skoleni over 10 &. Begge sa at de var ulike, men at de utfylte
hverandre. Lotte sa hun trodde at noen av de andre laaerparene var mer pa "belgelengde” . Vi
er ganske ulike. Jeg er litt mer strukturert, men....du skal varreto lederesa det er agi ata, du
ma jekke deg litt etter den andre, Vi snakker gjerne ikke sd mye sammen og planlegger som

andre gjar, men vi har var mate & gjere det pa, det funker greit etter hvert. (Lotte 20.11.02)

Per sa: ..det vil alltid vagre litt sdnn " jeg ville gjort det sann og hun ville gjort det sann” , ..men
det er helt underordnet, for det gar pa at enhver laarer ma fa ha sin selvstendighet, men det
som er den store fordelen er at du slipper & sta alene med selve ansvaret..(...) Jeg takler litt
stressa situasjoner bedre hvisvi er to. (...) Jeg vet ikke hva det er, men sann er jeg, og sann
tror jeg defleste er. Det & Slippe & vaa e alene om & sta og kjefte pa de nér det trengs, det er
pa en mate en trygghet somer viktig & ha. (Per 25.04.03)

Jeg spurte om det var vanskelig & samarbeide nar de var forskjellige, som de sa. Lotte svarte:
Jamen du gjer det jo for klassen. For afatingtil a fungere. Salenge du ter a si hvordan du
vil ha det, sa finnes der |gsninger, holdt jeg pa & si. Men det er jo to ledere sa du skal
jo...ja..vagelitt forsiktig overfor den andre og, slik at ikke den ene kjegrer den andrei grefta..
at du har lik holdning overfor elevene. Det er jo kjempeviktig at vi gar ut med det samme.(...)
du ma veae lojal pa en mate. Lotte reflekterte over forholdet mellom de to slik: Jeg ser jo pa
meg selv som en fagperson. Per har helt ulike mine fag, og vi tar oss av fagene vare, og begge

tar ossav disiplineni klassen... (Lotte 20.11.02)

Om avareuenige eller forskjellige

Samtalen med Per foregikk noe senere i skoledret enn samtalen med Lotte. Han fortalte om en
situasion der Lotte og han ble sinte pa hverandre. Situasjonen hadde funnet sted noen uker
tilbake, men de hadde ennd ikke snakket sammen om det inntrufne. Det som fikk Per til &
fortelle historien var mitt spgrsmd om hva som var utfordringen ved & veae to lagere. Per
svarte ........ kommunikasjon.(...) Vi er jo forskjellige...pa en mate som personer............ det

kan vaare vi reagerer forskjellig pa forskjelligeting. Uten at vi helt har greid & lage avtaler i
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absolutt alle situagoner. Jeg vet ikke... Per sade var veldig uenige i forbindelse med et
prosjekt nettopp. Han karakteriserte dette som den eneste konflikten de hadde hatt pa snart 2
ar. Det var satt sammen en pros ektgruppe, bestdende av 3 yngre kvinnelige lagrere og Per. De
skulle planlegge et forestaende elev prosjekt, og de var i felge Per uenige om hvordan
framferingen av progektet skulle vaxre, og....eh.....vi var uenige om hvordan gruppene skulle
settes sammen. Per fortsatte: jeg mener at jeg var uenig pa sak, mens hun (Lotte) tok det litt
personlig. Per synes de yngre laaerne burde ha hert mer pa hans fordag under planleggingen :
Nar jeg har vaat her i over 10 ar og vet hva som fungerer veldig bra akkurat i forhold til det
tema vi skal ha, sd synesjeg de kan hgre litt mer pa meg, nar de selv bare har vaat i skolen
1-2 ar. Per sa han opplevde dette veldig personlig, og sa det kanskje bare var han som var litt
tuchy, men det hadde kokt inni ham under den planleggingen. Han hadde fait de tre unge
kvinnelige laaerne holdt sammen mot ham, og hadde fétt assosiasioner til sin egen familie

oppvekst.

Per fortsatte a fortelle hva som skjedde da prosjektet skulle settes ut i livet i klasserommet.
Elevene skulle etter planen deles opp i grupper patvers av klassen ut i fra noen gitte tema. |
falge Per misforstod Lotte dette, og lot elevene velge tema fritt. Per hadde sagt til Lotte:
”Sann som dette kan vi ikke gjgre det.” Det sa jeg pa feil tidspunkt. Det sa jeg nar hun holdt
pa med eller akkurat var ferdig med & la elevene velge tema fritt. Da ble hun rasende. (...)
Det dliter hun med enna, for hun ble sint pa meg. Jeg ba ham utdype, og han fortsatte med
streng avmalt stemme, (etterliknet Lotte): ” Jeg vil ikke diskutere det.” Du sa pa hele henne at
hun dirret. Da tenkte jeg at dette gar jo ikke. (...) Vihar ikke fatt |gst opp i det skikkelig. Men
jeg tok det opp med inspektaren.(...) Jeg tok opp at jeg synes det er darlig gjort at hun pa en
mate....jeg diskuterte en sak og hun tok det personlig, hun fikk et horni siden til meg. Jeg
prevde & gjare noe som var faglig begrunna for & unnga feller og tabber vi kunne gai. (...)
Jeg var sint jeg ogsa, men ikke pa Lotte som person. Jeg var sint for at hun reagerte som hun
gjorde, ikke for at hun var uenig med meg. Til inspektaren hadde Per forklart hva som hadde
skjedd og han hadde sagt: na far vi problemer med framferingen, dette samarbeidet fungerer
ikke i dette progjektet. Jeg vil ikke veare med & samarbeide, jeg vil ikke veare med i dette
progjektet. Det sa jeg ganske tydelig til inspektaren.

Jeg. Hva sa han da?

Per: "Nei vel” , han har ikke sagt sa mye om det til meg etterpa. (...). SSnneting somdet, jeg

tror at akkurat sAnn er inspektgren litt unnvikende. Han herer pa oss, men... (Per 25.04.03)
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Fremstillingen av lagerparet Lotte og Per illustrerer hvordan en hverdagssituagon, kan utlgse
konflikt i et samarbeid, og hvor lite skolen har a stille opp med i en dlik situagon nar et
forholdet dar sprekker. Jeg snakket ikke med Lotte om denne episoden i etterkant, men Lotte
hadde gitt uttrykk for sine holdninger og tanker om samarbeid i samtalen var noen maneder
tidligere. Det er verd & merke at det nettopp er de verdiene hun har sagt er viktige for henne,
Per rammer. Dersom jeg sammenlikner det hun sa den gang, med det som skjedde i denne
konfliktsituasionen blir det slik: Hun opplevde ikke Per som en som kunne gi a ta (men som
en som ville bestemme over de andre pa bakgrunn av at han hadde lenger erfaring). Hun
opplevde at han med & pdpeke at hun gjorde feil kjgrte henne i grefta og det var derfor viktig
for henne &vage & si hvordan hun ville ha det. | forhold til elevene gikk de ikke ut med det

samme og Per var ikke lojal.

Per pa sin side startet intervjuet med a knytte sammenuenighet og selvstendighet (forstatt som
en vil gjere sdnn og en annen sann), for s3i samme setning s at dette likevel var
underordnet noe som var mye viktigere, nemlig det & slippe a stér alene med selve ansvaret.
Kanskje ble han sazlig rammet av Lottes falelser fordi han falte hun skjev ham fra seg, han
falte tryggheten han var sd opptatt av at ”paret” skulle gi ham, truet? Det er i
hverdagssituasionene verdiene vare kommer til utrykk. Sterke falelser far mening i lys av
dette. Per knyttet det profesionelle til & kunne skille sak og person. Dilemma fraforrige
kapittel knyttet til & vaare fag-person, blir synlig igjen.

Leererparet Solveig og Vidar

Det vanskelige samarbeidet mellom Solveig og Vidar var utgangspunktet for at jeg fulgte
dette som en "hendelse” gjennom hele aret. Beskrivelsen av dette paret er derfor mer

omfattende enn av de andre " parene’.

Solveig og Vidar hadde delt klasselederansvar siden jul dret far. Solveig var som vi vet
nyutdannet, mens Vidar har jobbet ved skolen i 5 &r. Pa samme méte som i de to andre parene
var blant annet uenighet, forskjellighet og kommunikasjon tema, og kilde til konflikt.
Allerede et par dager etter skolestart da jeg snakket med Solveig om det ajobbei par, sa hun:
Det er vanskelig & vage par. Vi skal jobbe tett med en annen, ha lik myndighet, og sa er vi
helt forskjellige.(...) 2 lagrereinnei klassen skal jo veare en kvalitetssikring. Men det er
vanskelig & gi kritikk nar en jobber sa tett. Hun saogsa Jeg er individualist, liker egentlig
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ikke jobbei gruppe, er egenradig, men det (&jobbei par) er et valg en tar ved a vaae ved
denne skolen.. (Solveig 20.08.02).

Vanskelig a kommetil felles holdinger og enighet om laererrollen

Det var disiplinproblemer i klassen til Solveig og Vidar, og Solveig tok initiativet til et mete
mellom Vidar, inspektaren og henne selv, for & snakke om vanskene. De hadde farste mgte
alerede 1 uke etter skolestart, og deretter hadde de til sammen 4 mater til utover hasten. 78 |
tillegg til disse magtene Solveig og Vidar hadde sammen med inspektaren, hadde Solveig egne
meter med inspektaren. Solveig sa: Jeg spyr ut til inspekteren ca 2 ganger per uke. Praver &
holde det pa elev basis. Noe annet blir feil i forhold til Vidar. (Solveig 17.09.02)

Under observasioner og samtaler med de involverte i |gpet av hele skoledret, strevde jeg med
aforstd hvordan Solveig egentlig opplevde problemet. Samtalene med inspektaren ble da
ogsa springende fra problemer knyttet til enkeltelever, generelle disiplinproblemer i klassen,
problemer mellom de to laxerne i forhold til kommunikagjon, felles holdinger og elevsyn, til
helt konkrete sparsma om regler ved skolen.

Solveig syntes ikke samtalene med inspektaren hjalp henne noe saalig. Jeg satil Solveig at
jeg synes det var vanskelig afatak i hva hun felte var problemet, klassen eller samarbeidet
med Vidar, og ba henne forsgke a forklare meg hva det var som ble galt . Vi er bare veldig
forskjellige, sa Solveig om konsekvenser, vi er ikke enige omregler. Solveig gikk likevel ikke
direkte til Vidar og spurte hvorfor han ikke fulgte opp de samme reglene som henne. Jeg
spurte hva som holdt henne tilbake. ....jeg vet ikke, jeg faler han er sarbar, jeg vet ikke. Til
meg sa Solveig at hun oppfattet at hun og Vidar var forskjellige og uenige: Vi har forskjellige
mater & reagere pa som personer, uenige om verdisyn. Med elevsyn sa hun at hun mente;
verdiene laareren har i forhold til elevene som for eksempel & ha respekt for eleven, tillit osv.
Hun latil: Jeg vet at det er vanskelig & jenke sitt elevsyn. Solveig gikk ogsd med problemene
til rektor. Der hadde hun sagt hun var dliten og bekymret for klassen. Hun hadde sagt at hun
var: lei avadralasset alene.(...) , og at hun krevde at noe skjedde: "Jeg ma ha orden med
klassen. Ting ma skje fort, ma se endring pa noen uker. Det krever jeg nd, " hadde hun sagt til
ham. (Solveig 23.10.02).

78 Jeg var observater ved det farste og det siste matet.
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P4 et mgte noe senere mellom bare Solveig og inspektaren beskrev Solveig problemet dlik: Vi
dliter fortsatt med meg og Vidar sin enighet. Vi gir elevene forskjdlige svar, selv omvi
forsaker & snakke omting. Solveig syntes ikke noe hadde bedret seg mellom dem. | samme
mgte forklarte hun problemet slik: Det ligger pad maten vi kommuniserer pa. Vi ma sta
sammen pa et punkt. Det faler jeg ikke vi gjgr na. Vi ma ha enighet om ansvar og initiativ
taking, at ting blir gjort. Jeg tar styringen. Jeg har ikke tillit til at ting blir gjort. Beskjeder. Vi
ma bli enige. (Solveig 25.11.02)

Solveig trodde, pa samme méte som Lotte og Brit, at andre par fungerte godt, for eksempel

samarbeider greit med hensyn til & ha fellesregler, avtaler ol. (Solveig 11.03.03)

| den siste samtalen far sommerferien ba jeg Solveig reflektere over ”par” samarbeidet hun
har hatt dette ret: Hvordan var det og hvordan ble det? spurte jeg. Solveig svarte at det
hadde vaat veldig stressende for henne en stund. Jeg fikk panikk pa at her ma jeg fa orden pa
ting. Det var det jeg prevde en stund, og holde kontroll pa alt pa en gang. Men etter hvert
hadde hun klart & overlate mer ansvar til Vidar, sa hun. Solveig synes ikke samtalene med
inspektaren hadde hjulpet. Det ble bare: svada snakk. Solveig mente selv at det viktigste hun
hadde laat av dette var at hun opplevde seg som en person som sai fra (oppover i systemet)
om samarbeidsproblemene. Erfaringen ga henne med andre ord en bekreftelse pa at hun var
den personen hun gnsket & vagre. Det viktigste jeg gjorde var a gi beskjed. At jeg ikke gikk og
gnaget pa det alene. (...) Det var greit & oppleve for min egen del at jeg gjer det, sier i fra. La
meg minne om at Solveig i samme samtale, fer sommerferien, sa at hun hadde fatt bekreftet i
|gpet av dette aret at min bekymring var noe a vaae bekymret for. Hun fikk en bekreftelse pa
”seg selv” og sin egen vurderingsevne, en bekreftelse pa at hun var den personen hun gnsket &
vage (jf. Solveigsideal, sitert i kapittel 7).

Solveig tenkte pa hasten og ny skolestart. Hun sa: Det er spennende a tenke pa hvem jeg skal
jobbe med. Solveig gledet seg til & samarbeide med en ny laarer. Hun viste hvem det ble og sa
Vi er veldig enige, og vi har like visioner pa hvordan vi vil ha det, og..sa har jeg veldig sans
for hans relasjoner til elever. Han er tillitskapende og respekterer demveldig. Drar deminnii
litt avanserte saker, stoler pa demrett og slett. Det synes jeg er veldig spennende. (Solveig
16.06.03)
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Formelle samtaler i paret

Solveig og Vidar hadde fétt satt av to partimer i ukaistedenfor en som var det vanlige.

I nspektaren minnet dem stadig pa betydningen av a bruke disse timene til a utvikle
samarbeidet seg imellom. Begge lagrerne var enig, men det var likevel ikke ofte de brukte
denne tiden sammen. Etter en stund virket det som Solveig mer ga blaffen. Hun sa for
eksempel: Jeg bryr meg ikke heller. Tenker mine fag. Det er sa kort tid igjen. Manedene flyr
og det er snart eksamen. (Solveig 05.02.03) Nei gidder ikke. Na fungerer det bedre og da
orker jeg ikke gjere noe med det far sommeren. (Solveig 11. 03.03) Jeg spurte hva som var
blitt bedre, om det var forholdet til elevene eller sasmarbeidet mellom de to som lagere? Hun
svarte at de hadde mer felles struktur i klassen men jeg vet ikke hva som har gjort at det gar

bedre, om det er elevene eller oss, sa hun.

Vidar erkjente ogsa at de ikke brukte partimene. Han pekte pa at timeplanen ofte ble endret,
og at andre oppgaver ble pdagt, det var sykdom og lesedager osv. Men vi kunne gjort det, sa
han. (Vidar 04.04.03)

Inspekteren sa han syntes han kunne forvente av voksne arbeidstakere at de tok det ansvaret,
og brukte samarbeidtiden. For inspekteren ble det en hard og vanskelig prioritering, laarernes
samarbeidproblem eller kompliserte elev saker som presset pa (Inge 27.11.02)

Vidar

Jeg ba Vidar fortelle om samarbeidet og problemene han og Solveig hadde hatt dette
skoledret. Han begynte med & s at han ikke syntes noe om at Solveig hadde gétt til
inspektaren med problemene deres. Han ville heller at hun skulle ha kommet direkte til ham.
Dette hadde han sagt til Solveig, da hun spurte ham, men jeg holdt det lenge for meg selv, sa
han. Nar Vidar skulle beskrive problemet rai ettertid sa han: Problemet etter min mening, var

sann smatteri eller misforstaelser mellom oss..

Om metene hos inspektaren sa han: Jeg var hos ham flere ganger enn en hvilken som helst
elev som har gjort noe galt. Jeg vet ikke, kanskje jeg misforstar men. Mgtene med inspektaren
gikk strekt inn pa Vidar. Han faite det ble krevd mye og opplevde et press. Du ma gjare ting
der og da forandre hele klassen, holdninger , arbeid over natten.(...) Jeg taler mye men dette

falte jeg var urettferdig. Men kanskje de har rett? Han sa han trives som lager, men ble
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skuffet. Og opplevde at : Plutselig skjer det over natta at jeg dugde ikke. Var det sant det de
sa.. undret han.

Jeg sa at jeg som observater pa disse metene hadde opplevd at de snakket om en blanding av
elever/klassen og samarbeidet mellom han og Solveig. Vidar var enigi at det ble en blanding
av at, og han sa: og man ble som en slags bombe man bare ventet p& eksploderer. Man klarer
ikke & falge med pa to ting samtidig. Det er den blandinga som skremmer.

Vidar sa at han likte Solveig som person, og han syntes hun var en veldig flink lager.
Utfordringen med & dele klassestyreransvar, sa Vidar, var at det tok tid & bli enige: for vi er to
forskjellige mennesker, vi har forskjellige mater & behandle elevene,(...)....nm..enten jeg ble
vant til henne og la meg litt, eller hun skjante det at hun ikke skulle ga sa langt med sine krav
sann at vi til slutt ble enige og da fungerer det mye bedre na mellom oss. Tid og rettferdig
fordeling av arbeidet, trodde Vidar var det viktigste for at samarbeidet skulle fungere. Han
fortsatte: Det viktige er at en har klare oppgaver og gir klare beskjeder.

Vidar trodde noe av problemet bunnet i en utdlmodighet hos Solveig og inspektaren. De ville
se endring sa fort. Vi ble ikke ferdige med en ordning far vi begynte pa en ny. Det komfra
inspekteren. Vidar papekte behovet for hjelp til klassestyreransvaret. Lagerne jobbet sammen
om felles ukeplaner ol. i fagseksionene sa han, men: Hvordan kan en lagre a | gse problemer i
klassen uten at noen av partene blir skadet? spurte han. Vidar hadde tidligere arbeidet med en
annen inspektar og sa: Han |aser problemer. Han verdsetter deg som laarer og kollega og som
menneske. Han hjalp meg. Han visste hvordan det kunne gjeres uten at vi ble skadet. Det
samme gjelder elver. Fer i hanstid kom jeg senest klokken 07 pa skolen. Denne bygningen
betyr mye for meg. Jeg liker menneskene, elvene. Na far du falelsen av at noen gnsker at jeg
ikke liker elevene.

Vidar gjentok at han satt igjen med erfaringen av ikke a duge etter dette aret. Selv faite han
ikke dette var riktig. Man vet hva man kan, sa Vidar. Han var imidlertid mest frustrert over
inspektarens opptreden, og sa at mellom han og Solveig var det i hovedsak disiplinen i
klassen som var problemet. Vidar sae Na ensker jeg a fa en 8 klasse il hgsten, slik at jeg far
begynne med dem. Jeg kan bestemme hvordan elevene skal oppdraes og laae og hvisjeg
bommer der, da slutter jeg somlager. (Vidar 04.04.03)
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I nspektaren

Jeg spurte inspektaren om han hadde mange saker som denne med Solveig og Vidar: Nei.
Egentlig ikke, men de dukker opp av og til og de er de vanskeligste sakene vi jobber med. For
det har med hvordan du gar inn og veileder i forhold til de learerne som dliter, for vi har jo de
larerne pa var skole og, som dliter i forhold til elever. Det er de samme problemene som gar
igien. Hvis de da ikke ber omrad, ikke ser §al at de har problemer, kanskje skylder pa elvene
eller, det er ofte det letteste: si nei det er elevenes skyld, de er haplase. Hvordan nar en da
inn? Hvor direkte kan du faktisk ga inn a veae? Det er veldig vanskelig. mm . Inspektaren
trodde det var viktig a ta utgangspunkt i lagrernes egen problemforstaelse nér han skulle gi
hjelp. (Inge 27.11.02)

Kommentarer

Under feltarbeidet opplevde jeg et misforhold mellom Solveigs frustrason og de episodene
hun beskrev 13 bak frustragonen. Jeg klarte som sagt ikke helt afatak i hva som var
problemet, og det virket heller ikke som lagerne klarte gjere noe med det de sa var problemet.
Solveig sa det dreide seg om en uenighet mellom henne og Vidar og at de var sa forskjellige.
Men hun snakket ogsd om at hun "dro lasset alene” osv. ogVidar sa han falte et pressom a
"forandre hele klassen over natta’. Kanskje var det med de uttalelsene de egertlig neamet seg
frustragonens kilde. Opplevelsen av a sta alene med ansvaret peker mot et behov for trygghet
og tilherighet. Solveig sa hun opplevde panikk ved & skulle ha ansvar og kontroll med dlt i en
klasse som fungerte darlig. Solveig faite kanskje problemene i klassen som en konstant
kritikk av "seg selv” som lager. | lys av dette blir det sannsynlig at hun falte seg frustrert nar
hun ikke fikk den tryggheten hun trengte, og forklarer det missforhold jeg opplevde mellom
problembeskrivel se og reakson

| ettertid kan jeg sa at den stadig tilbakevendende samtalen om uenighet om regler og om at
de var sa forskjellige ("kjemi”) bidro til &fjerne ale involverte fra det saken dreide seg om.
Da aret var gétt fastholdt Solveig at problemet var uenigheten og forskjelligheten, og at hun
ikke viste hvorfor det hadde gatt bedre mot slutten av skoledret. Det var som om forstaelsen
av sammenhenger hele tiden glapp for ale involverte, meg inkludert. Det var farst i ettertid, at

jeg kunne tenke omkring det som forgikk i samarbeidet mellom de to.
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Min tolkning er na at bade Vidar og Solveig opplevde frustrasion pa bakgrunn av et pressi
forhold til om de dugde, var gode nok. Begge sa frem til & begynne med blanke ark neste
skoledr (dette kommer jeg neamere inn pai kapittel 10.)

Trekk ved leerersamarbeid.

Leseren er blitt presentert for et overordnet bilde av et kollegafellesskap der det a vaare lik
hverandre kunne synes viktig. Lagrerne ga selv uttrykk for at kollegarelagonene var preget av
dpenhet, hygge, stette ogtoleranse. Likevel pekte jeg pa at det var grunn til atro at det laen
sarbarhet for kritikk og lurte.

Videre har jeg gitt et bilde av de formelle samarbeidsmgtene der det kunne synes som lagerne
best kunne samarbeide og laae av hverandre nér det gjaldt undervisingsopplegg og metoder.
Lagrerne hadde ogsa klare tanker om betydningen av reflekson omkring egen rolle, men dette
ble vanskeligere a giennomfare i praksis. Jeg antydet at grunnen til at sike refleksoner ble
unngatt kunne vaare et ubevisst anske om & unnga at opplevelsen av trussel mot identitet kom

til overflaten.

Til dutt har jeg gitt et nagrbilde av tre lager "par” og deres samarbeid om klasselederansvaret.
De saale at to- lagersystemet var en stor utfordring. | "paret” har de en relagon hvor mye star
pa spill hvis noe gar galt. | min tolkning illustrerer fortellingene farst og fremst hvor sarbart
lagrerne har det seg imellom pa bakgrunn av presset fra trusselen mot identitet i

elevrelagonene.

Jeg far assosiasjoner til nordsj@arbeiderne (Ramvi og Roland 1998). Erfaring tilsa for mange
av dem at det var bedre & “hold kjeft”, "bite i seg” osv. for at det ikke skulle bli for mye
trabbel. Dette skapte et klima der alle virket noksa sarbare pa det som ble opplevd som
kontroll og kritikk. En operater sa. "Det beste er nar alt gar automatisk.” Har dei skolen

kanskje ogsa en tro pa det ” automatiserte” ndr det gjelder relasjoner, nér alt kommer til alt?

En inspekter hadde for noen & siden forsgkt & ha meter med klassestyrer " parene”: hvor vi
begynte med a diskutere elevene, og sa ville jeg vi skulle komme inn pa og diskutere
hverandre littegrann. Hva trenger dere hjelp til av meg og hva synes du ber gjares og hva kan

han gjere osv Hva er du flink pa og hva kan du da laae av den andre osv. De er sa redd for
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det! Veldig redd. Det er de.(...) Hvordan far man et klima pa skolen for at sann kan vaare
spennende og utviklende? | lgpet av samtalen véar erkjente inspekteren med undring at de
egentlig ikke hadde gjort noe fra skolens side for a utvikle " parene”. Han sa han hadde trodd
at det & gi hverandre tilbakemeldinger ville komme mer naturlig ndr en kom i par. Men det
har det ikke gjort. (Leif 11.04.03)

Gunnar understreket hvilken sprengkraft som ligger i selve forholdet mellom mennesker. Det
er ikke noe en kan ta lett pa. Han sa: De kollegiale forhold, det som gar pa kjemi, det...jeg
husker jeg var pa et kurs for noen ar siden. Det var uprofesjonelt. ” Du har en jobb & gjere
som du far lenn for, og da far du gjere den og samarbeide med hvem som helst om hva som
helst” (hadde de sagt pa kurset). Jeg prevde & si at det har jo brutt ut kriger pa grunn av
darlig kjemi, og de mest horrible konflikter. Nei det var ikke noe a snakke om sa de. Du skulle
vag e profesionell! Men en er ngadt til & se pa personlige forhold og kjemi nar en skal
samarbeide.

Jeg: For ndr du sier ” kiemi” sd mener du det forholdet en har, relasjonen?

Gunnar: ja og da kan en samarbeide selv om en er ordentlig uenige. (Gunnar 10.06.03)

| det videre vil jeg forsake a peke pa trekk ved lagrersamarbei dene med utgangspunkt i
materialet jeg har presentert. Samtidig vil jeg ogsa supplere med nytt materiale ettersom det
kan belyse og forsterke trekkene jeg har funnet.

Vanskelig & veere forskjellige og uenige.

Lagernei tette " par’-samarbeid, syntes tydeligvis det var viktig & std sammen overfor elevene
med de samme holdningene. Samtidig var dette en kilde til konflikt. " Parene” trodde andre
"par” samarbeidet bedre enn dem selv, og mente de sa”vi” og var sammen om avgjarel ser.
Selv opplevde de det var vanskelig & snakke med "en” stemme overfor elevene nar de var to
personer. Det kunne fort bli en maktkamp om hvem sin stemme som skulle telle. Og dersom
den ene gjorde noe dumt smittet det liksom over pa den andre, for de hadde bare en rolle a
fylle. Samarbeidet gikk bedre i faggruppe samarbeid, for der handlet det i mindre grad om noe
mellommenneskelig, malet for samarbeidet var ikke at de skal snakke med "en” stemme og
dele den samme rollen overfor elevene. | faggruppe samarbeid skulle de bare hjelpe hverandre

med den konkrete undervisings obben.
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N& en lager gjar/sier noe en annen lager er uenig i, kan dette uttrykkes pa to méter: Pa den
ene maten kan de si: vi er uenige. Her ligger ingen arsaksforklaring, bare en konstatering av at
de har ulikt syn pa saken. P& den andre maten kan de si: Vi er forskjellige (eller ulike). Her
ligger det innbakt en form for arsaksforklaring: De er uenige fordi de er forskjellige som
personer. Ordene uenighet og forskjellighet sier ogsa ulike ting om endringsmulighetene. Er
de uenige gies de starre valg mulighet for om de vil fortsette & vagre det, eller bli mer enige.

Er de derimot forskjellige er det vanskeligere a gjare noe med, for det har med ens

personlighet & gjare.

Lagrernes blandet, som vi s3, ofte det a vaare uenig og det a vaare forskjellig nér de snakket om
samarbeid. Det er min oppfatning at de ofte forklarte samarbeidsproblemer med at de var
forskjellige. Dette sier meg bade noe om hvor personlig de opplevde samarbeidet (og det de
samarbeidet om), og hvor vanskelig de opplevde det var a gjare noe med
samarbeidsproblemer. Det er ogsa noe motsetningsfylt i laarernes ideal om & skulle " snakke
med en stemme” og ha felles holdinger overfor elevene, samtidig som de ogsa ansket (hadde

behov for) & vage "seg salv” i disse matene.

Kristin jobbet ikke pa skolen med lagrer "par”. Hun opplevde tyddligvis ikke det samme
kravet om a felles holdinger overfor elevene. Hun var opptatt av at hun métte vaare " seg selv”
og forklarte at klassen hennes hadde en annen lagrer 0gs3, og han var streng, hadde lagrerstyrte
timer.(...) alltid rolig i hans timer. Men hun trodde elevene forholdt seg til at laxere var
forskjellige: snn er bare han. Men Kristin trodde at elevene forholdt seg til at de pa en mate
feler at du er agligi det du gjer og maten du er pa. Selv kjeftet hun §elden, men de var like
rolige i hennestimer, sier hun. De lagrer seg til a forholde seg til forskjellige personer. Det
gjer dejo ellersi hverdagen ogi grunnen ja. (Kristin 27.10.03) Kristin mente altsa at elevene
hadde godt av aforsta at lagere er forskjellige. Hun la vekt pa agligheten, og at det var den

som métte komme til uttrykk overfor elvene, ikke at ale var like.

N&r jeg ndi ettertid ser at lagerne i tette samarbeid har vanskelig for a skille uenighet fra a
vage forskjellige, kan en se det som en variant av fag person dilemma (kapittel 8).
Samarbeidene oppleves personlige, og det gjegr dem til noe mye "mer” og "farlig” og " sarbart”
enn andre samarbeid som kan knyttes til noe utenom ”seg selv”. Det kan synes som lagerne

"par” ikke ser noen annen méte a |l @se samarbei dsproblemene pa enn 4 bite tennene sammen &
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gavidere i samarbeidet (akkurat som Norsj@ arbeiderne). Men la oss stoppe ved dette med

hvordan problemer blir forstétt, og hvilke muligheter lagrerne ser for utvikling og endring.

A laere av hverandre blir vanskelig nér jobben er s personlig

...lazer, det er du med hele deg (Gunnar 10.06.03)

Det var min opplevelse at larerne (og na sikter jeg ikke lenger bare de tette " par”
samarbeidene) snakket mye om at de delte erfaringer med kollegaene, men i redliteten ble
dette ofte ikke gjort. | fokusgruppeintervjuet pa 8 trinn kom de inn pa noe som kunne forklare
hvorfor det ble sa vanskelig alaae av hverandre. De snakket om at det var vanskelig a
kritisere hverandre og lagre av hverandre for det liksom gikk pa hele personen. De kunne ikke
kopiere hverandre sa de. Gunnar sa: En kan godt snakke om & vaare lazrer i en profesjon, men
store deler av jobben var, spesielt det som gar pa relasjoner, da er det ditt vesen. Det er ikke
sa lett & snakke med andre om hele ditt vesen, holdt jeg pa asi..

Erling svarte: ja det er lettere & snakke om pytagoras, enn hvordan du takler en elev...

P4 samme méte sa Gunnar at en larer ma etablere sin egen autoritet.. Han ga et eksempel pa
hva han mente: Maria spurte meg i gar omen elev somvar involvert i en konflikt. Jeg tok de
to elevene med meg inn pa et rom for a snakke sammen og sa var Maria med for at begge
skulle ha med sin lagrer. Sa sa hun etterpa at hun hadde satt veldig pris pa & vaare med og hun
kunne tenke seg & vaare med meg i klassen ogsa for & se. ” Det kan du sikkert” sajeg, ” men
jeg er ikke sa sikker pa omdet er sa mye & lagre. Jeg gjar det jeg gjer.” (...)Jeg kunne laart
henne & sta pa hodet, og hun kunne laart meg & blase i en trompet, ....men hun kunne ikke laart
meg a bli annerledes enn det jeg er. Jeg setter det pa spissen.

Karinasa: Ubevisst plukker du gjerne opp litt her og litt der. Sa lagrer du av erfaring pa en

mate. .. og laarer mer og mer a bli deg selv.......... ...

Igjen er vi tilbake til idealet om & " vaare seg selv” (kapittel 8), eller "lage abli seg selv’ som
Karina uttrykte det. Solveig knyttet ogsa sin egen laaing til tanken om afinne sin egen veli. |

2 n

siste intervju ble hun spurt om hun hadde noen forbilder pa ”den gode lager”. Hun nevnte et
par navn, men sa at hun egentlig ikke var sa forbildete av seg. Hun sa: Jeg tror jeg er blitt en
ganske egen og saa laarer selv. Det tror jeg er noeav det & vagre lagrer. Vi er litt sage. (...) A
jeg har tro pa afinne sin egen vei. (Solveig 12.02.04). Dette bekrefter igjen at Solveig

opprettholder sitt ideal om & vagre den hun er. Kristin svarte ogsdi det siste intervjuet pa om
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det var personer som personifiserte "den gode lagreren” Hun svarte:  (kremt) klart du gnsker &
vage en god lager du gjer jo det.. eh men .. A vege god lagrer tror jeg pa en mate gjenspeiler

segi at du greier aveaedeg selv .. tror jeg. (Kristin 27.10.03)

Pa den méten laaerne snakket om laging av erfaring, dreier det seg altsd om noe helt
personlig, noe de opplever i "seg selv” og med "seg selv”, og det har lite med andre a gjare.
Gunnar sa: | sisteinstans. ...sa har ikke en laarer noe annet valg enn at han ma ordne opp..i
systemene selv. Nar han ikke greier det, sd har en et problem...Det er s vanskelig for andre &
gjere noe med det. En kan gi hjelp og ideer til en laarer om hvordan han kan forholde seg til
den eleven eller den klassen, hva han bar gjere og hva han ikke bar gjere, men ....i siste
instans sa star han med problemene selv. ..og selv om en vet hva som er rett pedagogikk, fra
kurs for eksempel sa er det sann at du kan komme inn og vaare en helt annen i klasserommet.
(Gunnar 10.06.03)

Det blir tydelig at lagrerne syntes det var vanskelig a laare noe om den relasjonelle siden av
arbeidet sitt av hverandre. | mange andre yrker, for eksempel mer terapeutiske, vet de at de
bare har seg selv som redskap i samtale med pasienten, og da vet de at de hele tiden ma jobbe
med hvem de er, og hvordan de meter pasienten. Lagrerne opplevde imidlertid & std mer alene

med sin utvikling. Dette star i kontrast til behovet for & veare "like” , here sammen.

Kritikk blir vanskelig uten anerkjennelse

Vi evaluerer og evaluerer elever og sa skal vi ikke kunne evaluere hverandre. (Tor 21.01.03)
Den uskrevne regelen om ikke & kritisere hverandre, som Kristin snakket om, og som Gunnar,
Lotte og Brit har snakket om, ble ytterligere styrket gjennom bildene av |aaerparene.

En konsekvens av at larerne tok kritikk sa personlig kan vaae at de fikk et stort behov for
anerkjennelse eller bekreftelse, som det motsatte av kritikk. Jeg har konsentrert meg i
hovedsak om det som skjer innen skolen, men jeg vil faye til noe Gunnar som, som klart viser
at dette selvsagt ikke bare er et ”internt” problem. Gunnar sa at reformsystemet i norsk skole
har noe med den opplevelsen lagerne har av stadig a vagre utsatt for negativ kritikk. Nye ting
skal innferes og det er ikke rom for kritisk tanke og debatt. Rektor far jo direktiver, sahan (og
mente derfor det ikke bare var grunn til & skylde pa ledelsen). Gunnar reflekterte over
oppfatningen han hadde av at det i samfunnet var grunnleggende misstillit til at de som driver
garden til daglig vet hvordan en gard skal drives. Vi far hele tiden tilbakemelding om at det
meste av det vi gjar ikke er godt nok, sahan. Mennesket har behov for falelse av at det ikke
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bare er en selv, men ogsa andre som synes en er god. Gunnar falte det gikk pa motivasjonen
|@s. Han mente det var et problem i skolen generelt at det ikke er noen bevisst tanke og
refleksion om det nye. Enhver forandring er & betrakte som en utvikling, noe positivt, sa han.
(Gunnar 10.06.03)

Men la oss holde oss til de skoleinterne forhold og se naamere pa anerkjennelse. | likhet med
annen forskning (se for eksempel Flores 2004, Hargreaves 2001) viser det seg ogsai mitt
materiale at elevene er de som gir best respons tilbake til laarerne. Men eleven kan ikke ha

jobben dene om A gi lageren faelse av a vaae verdifull.

Bodil (10 trinn) sa hun syntes skolen manglet system for & fange opp og ivareta den enkelte
legrer: Vi har medarbeidersamtale som gar pa hva fag du liker & ha eller, hva du har lyst til &
gjere og hva du ikke far lov til & gjere, somikke handler om hvordan du egentlig har det som
menneske i det hele tatt, og hva tankene dine er om skolen og oppfalgingen du far. Det blir litt

sann som elevsamtaler, en sann formell overlessing av informasjon ..og that'siit.

Solveig sa hun ofte gikk til inspekteren for a fa hjelp. Hun sa: jeg har et veldig behov for &
snakke omting . fa bekreftelser pa at ting jeg har gjort er i orden og ...gjerne fortelle noe hvis
jeg har gjort noe godt en dag, eller hvisjeg har gjort en stor tabbe. Det er nok litt av det som
ligger i den usikkerheten, jeg faler meg fram hele veien. (Solveig 17.09.02)

Pa sparsmal frameg om det er mye positiv responsi kollegiet ellers, eller om det ikke er sa
vanlig, svarer Kristin: sann generelt gar vi ikke og skrgyter hverandre opp i taket. .. det faler
jeg gierne litt fra ledel sens side og at .. de kunne kanskje vaa't flinkere & gitt en

tilbakemel ding, men det vet jeg er generelt savnet blant laarerne pa ungdomstrinnet.(...) det er
greit & fa en tilbakemelding av og til pa at du gjer en god jobb, altsa..det har litt med
motivasjon og..selVfglelse a gjere (Kristin 21.11.02)

Det & vege leder gir heller ikke mye positive tilbakemelding. Tor sa: Det savnet jeg som
skoleleder. Jeg sa” nd ma jeg komme meg ned pa gulvet slik at jeg kan fa noen bekreftel ser
pa at jeg gjer enjobb” . Vet du nar jeg fikk here at jeg hadde vaart en dyktig inspektar ? Nar
jeg dluttet! Hele tiden fikk jeg tilbakemelding pa hva jeg ikke nadde. (Tor 21.01.03)
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Dersom en tenker at kritikk stér for det motsatte av anerkjennelse kan en forsta lagrerens
behov for & unnga kritikk nér de opplever sa lite anerkjennelse. Lagerne har som alle andre
behov for & fale seg verdifulle i jobben. En hypotese i dette prosiektet er at for atale kritikk

trenger larerne gode relagoner i arbeidsteam og i de enkelte samarbeidene.

Vanskelig a snakke sammen

Felles for "parene” var at de hadde store problemer med & snakke sammen om det som var
vanskelig, eller de snakket rett og dett for lite sammen. De var fult klar over hvor viktig
kommunikasion var for a fa samarbeidet til & fungere, men sto likevel uten redskaper og stette
nar kommunikasionen gikk i sta. Ingen av de involverte lagrerne hadde problemer med a si at
kommunikasion var en stor utfordring, men de gikk i liten grad inn i problemet (gjennom
samtal€e). Det var |ettere & s noe om et problem enn &lagre av et problem (jf "lerning about
experience’, "learning from experience”). Det samme kom til utrykk i de formelle
samarbeidsmetene. Lagrerne hadde klare tanker om betydningen av a snakke sammen om sin
egen rolle, for eksempel de som hadde erfart kollegaveiledning. Men det gled likevel uti

sanden.

Den méten de snakket sammen pa, kjappe spersma og svar mellom to timer, i en korridor
eller mens de spiste nisten pa laaerrommet, var helt typisk for hva jeg observerte som
samtaler mellom lagrerne. Jeg erfarte det ogsa selv. Allerede tidlig pa hesten (26.09.02) skrev
jeg i loggboken min at jeg ble min egen informant i forhold til & se hvor vanskelig det er &
finne tid og rom — helt fysisk, for samtale og reflekgon. Ofte métte jeg "tatil takke” med & ga
ved siden av en lager til og fra klasserommet for & prate. | den forbindel se spurte jeg ogsa
meg selv mange ganger om dette handlet om en stresset og travel arbeidsdag, som ikke ga
rom for mulighet for & sette seg ned og snakke uforstyrret sammen mer enn 5 min. Eller om
det var en (u)vane, en del av lagerkulturen . Jeg reflekterte ogsa over om det hadde noe med &
ikke ta seg selv avorlig nok. "Tiden” den er liksom elevenes. Laaeren kan ikke tillate seg a
bruke tid pa noe som ikke konkret eller praktisk er knyttet til eleven. En kan imidlertid ikke
gainn i komplekse problemstillinger som omhandler relasjoner og falelser i samtaler pa noen

f& minutter.

Pa 8 trinn sade at de snakket best med hverandre og helst pa en uformell mate om vanskelige
elev saker. De safor eksempel ..” Ah jeg fikser ikke helt den eleven”, saKristin,

Slik snakket de ofte, sa de. Karina mente det var sa lite vanskelig & snakke om problemer med
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elever eller klasser blant kollegaene at: vi snakker hele tiden, uten at vi tenker over det pa en
mate. Jeg spurte hvorfor det var best dik pa en uformell mate. Maria svarte: Noe av grunnen
er vel at vi kjenner hverandre bedre enn vi kjenner ledelsen og de kjenner oss.(...) Og da blir

det litt overflatisk & si det til en person du ikke kjenner. ..eller somikke kjenner deg.

Pa 10 trinn diskuterte de ogsa om de kunne ta opp relasjonsmessige problemer:

Bodil sa Er det stuerent & komme ned pa laarerrommet & si at: jeg fikser ikke de elevene?
Trine var usikker pa det og Bodil sa de hadde ingen tradigon for det. Anne sa (hun métte heve
rasten for a komme til ordet): Jeg sitter og faler litt pa den at dette var noe vi burde ha
diskutert hele avdelingen. Det er jo egentlig ikke feigt & si at den og den eleven klarer ikke jeg
a knytte en relagon til. Sant? Eller der har jeg litt problemer.

Som jeg har antydet tidligere i forbindelse med de formelle samarbeidsmetene kan det synes
som lagrerne har et milja blant kollegaene der de ubevisst unngar at et ubehag knyttet til
elevrelasionene skal kommetil overflaten. Jeg synes &fa styrke til enslik antagelse.

Selvstendighet vs. tilhgrighet

Fenomenet &”vagre seg selv” ble viktigere og viktigere i analysearbeidet. | kapittel 8, ble det
tydeliggjort at laerne hadde et gnske om & " vage seg selv” i mete med elevene. En
konsekvens av dette har kommet tilsyne i dette kapittelet, nemlig en sarbarhet for kritikk.
Sarbarheten for kritikk ble om mulig sterre av lagreres erfaring av a vaae prisgitt relagionen til
eleven, og av avaaei et arbeidsmilja som bar lite preg av anerkjennelse. Denne sarbarheten
(angsten) for kritikk medfarte et stort behov hos laareren for trygghet og stette.

Sammenhengene jeg har funnet i materialet kan vises gjennom en modell (se Figur 1) over de
motstridene interessene og behovene i kollegafellesskapet. Modellen synliggjer hvordan
kritikk bade kan vaare en trussel og en styrke alt ettersom om lagrerne seker selvstendighet
eller tilharighet.
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Selvstendighet
individualitet, vaae

"seg selv”, autonomi

V

Er knyttet til: -
Uenighet,
forskjellighet og
mangel pa kontroll
styrker

Figur 1

Tilharighet

” Snakke med en
stemme”, trygghet,
dele ansvar

Er knyttet til:
enighet, likhet og
kontroll

truer

Vi har hert den enkelte laarer snakke om a veare selvstendig, vaare individualist og " veae seg

selv”, men i dette kapittelet ble det tydelig at i realiteten ble det &”dele ansvar”, fale
tilherighet og trygghet i fellesskapet vel sa viktig. Det er motsetninger mellom disse

behovene. For mens den som saker selvstendighet ma utfordres av uenighet og forskjellighet,
vil den som sgker tilharighet unnga kritikk og heller sgke enighet og likhet. Den som saker

selvstendighet vil métte oppgi kontroll. Den som sgker tilherigheten og tryggheten vil forsake

afakontroll over omgivelsene. En mulig tolkning er at laarerne er lite bevisst padisse

motsetningene i det de sgker. Det ma vaae vanskelig a oppleve at en ikke kan vaae noe annet

enn "seg salv”, samtidig som en gnsker mest av alt & dippe a std dene. Mange lagrere ser pa

seg selv som individualister samtidig som de har et stort behov for & kunne beskytte seg i

fellesskapet. Det er vanskelig & leve opp til kravet om &”vaae seg selv” samtidig som en skal

fremst& overfor elevene som en person med de samme holdingene og verdiene som en annen

lager. Tolaaersystemet tydeligjer dette dilemma, og en ser at ingenting endres ved kun sette

to laarere sammen i en klasse, og hape at de " automatisk” bygger en utviklende god

samarbeidsrelagon.

Det kan kanskje oppleves som vanskelig & samarbeide og laae av hverandres erfaring, nar en

ogsa ma vage "seg salv”. Nar samarbeidene var om fag ble det ikke sa vanskelig, men
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tydeligere straks det dreier seg om handtering av felelser og relasioner, den direkte kontakten

med elevene, med andre ord, alt det en ofte Sier en bare kan laae gjennom erfaring.

Laxerre forklarte ofte samarbeidsproblemer med at de var forskjellige. Det kunne imidlertid
synes som det var |ettere for lagerne ataimot kritikk av laaere de faite seg like, hadde noe
felles med eller som de identifiserte seg med. Det var som om uenigheten ble mindre truende
da. Solveig var klar i sin tale om neste &. Hun gledet seg til et samarbeid med en lagrer hun

viste hun ville vaare enig med, som hadde de samme verdier og holdninger som henne selv.

Kritikk er altsd et omdreiningspunkt. Kritikk truer enighet, likhet og kontroll. Lagernes
opplevelse av frustragon ble knyttet til den venstre siden av vektstangen, til den selvstendige,
vage "seg salv” siden. M aterialet kan tolkes som at det a fa stette i en problematisk situasjon
mer kunne dreie seg om abli bekreftet som en god lagrer, enn om a forsta problemet. Lagreren
fikk i liten grad oppleve a vaarei en relagon der de fikk erfaring med atale frustrasjon.

Det ma atsa noe mer eller noe annet til for at larerne skal kunne erfare kritikk som styrkende

for sin selvstendighet og for at forskjellighet blir erfart som enskelig for egen utvikling.
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Kapittel 10: "Tiden leger alle sar”?

Innledning

| feltarbeidet var jeg som kjent ute etter a forsta hva den enkelte og skolen gjorde for alaae av
frustrerende situagoner. | fglge Bions teori er det i dike situagoner det kan vaae salig
vanskelig & laare av erfaring. Av en eller annen grunn kunne min opplevelse av afatak i hva
laarernes frustrasjoner egentlig dreide seg om, sammenliknes med a forsgke a holde en
sprellende fisk. Taket glapp. Jeg har veat inne pa denne opplevelsen tidligere da jeg viste at
laarerne selv ikke beskrev eller snakket om frustragon knyttet til relagonen til elevene og for
eksempel | beskrivelsen av Solveigs frustrasgon over samarbeidet med Vidar der problemet
ble tildert under uttrykk som at "vi er sa forskjellige”.

| dette siste analysekapittelet (analyseniva 1), vil jeg tafor meg frustrasjoner som lageren
konkret knytter til elever. Kapittelet bygges rundt en "hendelse” jeg definerte og fulgte over
en periode pa ¥z ar, pa den ene ungdomsskolen. Som jeg sai metodekapittelet, var det ata
utgangspunkt i situasioner som laareren selv beskrev som frustrerende en méte for meg a
komme naamere det jeg kunne forsta som en emosjonell erfaring. Anne kom grétende inn pa
laaerrommet en av de farste dagene i november. Det dreide seg om problemer med en

" guttegjeng” hun hadde i klassen sin. Dette dannet opptakten til denne ” hendelsen”.

Det var ikke problemet med guttegjengen i seg selv som interesserte meg, men Annes
opplevelse av dette som et problem. Jeg ansket minst mulig generaliserte forklaringer om hva
larerne falte, tenkte og gjorde i frustrerende situagoner. Den konkrete situasjonen (definert
som problemet med guttegjengen) var derfor interessant fordi den kunne gi tilgang til Annes
umiddelbare og "rd&" tanker knyttet til frustrasjon. Jeg ville komme sa naar opplevelsen og
felelsene som mulig, og hadde farste intervju med Anne alerede dagen etter at hun grét pa
laaerrommet. Mitt ma med a felge denne "hendelsen” var agai dybden pa hvordan Anne og
hennes kollegaer forstod problemet, hvordan Anne selv forsgkte & handtere problemene og
hvordan kollegaer og ledelse forsgkte a stette og hjelpe henne. Ut fra dette ville jeg forsgke &

laae noe om hindringer og betingelser for laging av erfaring.
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| forrige kapittel sajeg at det kunne synes som det var viktigere for larerne a fa bekreftet seg
selv som en god lagrer, enn a forsta problemet, nar noe var vanskelig. | dette kapittelet blir det
synlig at som falge av & ikke forsta problemet kan en heller ikke finne lgsninger. Bade under
arbeidet med denne ”hendelsen” og i feltarbeidet generelt fikk jeg ofte en opplevelse av at
tiltak som ble satt i verk i forbindelse med problemer, var "pa siden” av det det egentlig
dreide seg om. Under arbeidet med det utskrevne materialet utviklet jeg en stadig sterkere
hypotese om at laxerne og ledelsen ikke ville "se” det vanskelige. Det var som om de hadde et
h&p om at nér bare tiden gikk ville opplevelsen av det vanskelige forsvinne. Selve problemet
forble uklart og dermed ogsa |gsningene av det. Tanke ogrefleksjonen rundt forstéelse av

problemet ble pa en méte forhindret, stoppet.

Som det vil fremga av beskrivelsene og analysene som falger, er det min tolkning at historien
om Anne og guttegjengen forteller noe viktig om et spenningsforhold laaerne opplever
mellom avite og &ta ansvar pa den ene siden, og unnga a vite og fraskrive seg ansvar pa den
andre. Denne ambivalensen er tidligere beskrevet som aville og ikke ville bli "kjent” med
eleven.

Jeg startet dette kapittelet med a s at jeg syntes det har vaat vanskelig afatak i hva lagernes
frustrasioner i mange tilfeller dreide seg om. Pa bakgrunn av materialet i dette kapittelet, kan
jeg utvikle en hypotese om at dette er vanskelig a forstd, fordi lagrernes frustragoner ofte er
knyttet til krenkelse i relagoner. Jeg har tidligere kommet til at laaerne ikke snakker om sine
relasioner til elevene. Ut fra dette blir det klarere hvorfor problemene og forstéelsen for hva
frustrasjonene dreide seg om, glapp sa lett for meg. Det er ikke |ett & forsta noe som ingen
snakker om.

Som jeg sai innledningen til denne analysedelen vil jeg til Slutt i dette analysekapittelet ogsa
reflektere noe over hva jeg som forsker og samtalepartner kan ha vaat med a konstruere i

mete med laaerne.

Kort beskrivelse av utgangspunktet
En guttegjeng pa 6 elever i 10 klasse, skapte ved sin oppfarsal problemer for medelever og
laere ved skolen. Lagrerne Anne og Bodil var begge involvert. De to hadde delt

klasselederansvar i denne 10 klassen, men Anne hadde flest timer i klassen.
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Det viste seg at problemene og dermed denne historien begynte aret far. To av guttene som
skapte problemer (Ivar og Roger) begynte nye i klassen det ret. Begge var fremmedspraklige
og hadde mer eller mindre belastet bakgrunn. Det hadde ogsa begynt en tredje gutt fra
utlandet i klassen det aret, som var svaat pliktoppfyllende og interessert i skolen. De to farste

ledet an i mobbing av denne tredje gutten.

| 10 klasse hadde det utviklet seg en gruppe pa 4 gutter som sluttet seg til Ivar og Roger. Til
sammen ble det en gruppe pa 6, som klart, mente lagerne, ble fart an av deto
fremmedspraklige elevene. Det dreide seg om kriminalitet og trusler béde i og utenfor skolen.
Det kommunale hjelpeapparatet var inni bildet med hensyn til de to. Lagerne kalte de 4 andre
guttene for "haleheng". Misstrivselen i klassen hadde akt, og i det jeg (i november) begynte &
interessere meg for situagonen, hadde 10 klasse nettopp hatt en trivsel sundersagkel se som
viste dette. Flere elever gnsket a bytte klasse. Anne og Bodil hadde ogsa gjennomfert foreldre
samtaler og mange av foreldrene ga uttrykk for at noe métte gjeres, at situasonen i klassen

var uholdbar.

Leerernes fortellinger

Da problemet startet

| 9 klasse var det Maria som var klasseleder i denne klassen, alene. Det var hennes farste &
som nyutdannet laarer, og hun beskrev dette aret som sveat vanskelig, saalig pa grunn av at de
nye elevene ble plassert i hennes klasse. Maria opplevde kollegaene som god stette dette aret,
men hun sa de stettet hverandre med ord, ikke handlinger. Ingen orket selv ta pa seg mer
arbeid for & hjelpe Maria. Da den siste nye eleven kom hadde administrasjonen gitt ansvaret
for valg av klasse til laxerkollegiet. Laaerne ga ansvaret tilbake til administragonen, som
plasserte ogsa denne eleven i Marias klasse. Maria opplevde at administrasjonen ga det
motsatte av stette. De hadde spurt henne om hva de kunne hjelpe henne med, men hun klarte
ikke gi uttrykk for hva hun trengte, sa hun. Hun felte imidlertid ikke de forstod hennes
situasjon og hun opplevde seg urettferdig behandlet. Hun sa hun falte seg maktesl@gs. Maria
var geleglad at hun ikke skulle ha klassen videre. (Maria 26.11.02)

En av de som var inspektar det dret saom Maria sin situagon: Hvordan hun (Maria) egentlig
hadde det..., jeg vet hun hadde det felt, og at samboeren hennes fikk veldig mye gerr og matte
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bakke henne veldig opp, for jeg spurte hvor hun hentet stette fra, og hun sa hjemme. (Bodil
26.02.03)

En annen inspektar, Tor, som ikke hadde veat del av administragionen det aret, saat Maria
hadde grudd seg til & ga pa skolen det aret, og han hadde sagt til henne at dette var helt
meninglgst. Han som har vaat i skolen i over 30 ar ville ikke klart den oppgaven. En av de
nye elvene kunne ikke et ord norsk. Tor visste ikke en gang hvilke rad han skulle gi Maria for
at hun skulle kunne laare eleven noe. Han sa: For meg handlet det litt om etikk og, altsd bare &
s at " det ma du kunne klare. Du har jo utdanning somlager” . (...) Jeg s bade en elev som
matte fa den nedturen der han ikke skjenner noen ting, og laaerne som falte de kom til kort..
(Tor 21.01.03)

Problemet i dag

Tilbake til dagen i november. Hva var det som utgste Annes tarer pa laaerrommet? Jeg ba
Anne fortelle s& konkret som mulig hva det var som hadde skjedd (Anne 06.11.02). | samme
intervju ba jeg henne ogsa gi andre beskrivelser av hva som var problemet?®. Jeg forsakte
ogsa afatak i hvordan Anne, kollegaer og ledelse hadde forsgkt & handtere vanskene. Jeg har

ogsa intervjuet andre om saken og fletter inn deres beskrivelser her i denne fremstillingen.

Anne visste lite om klassen da hun begynte den hasten, etter a havaat i permigoni ett ar.
Hun hadde hert litt rykter, men det var et bevist valg, sa hun, ikke a snakke med Mariaom
klassen. Anne sa: Jeg ville starte og heller finne ut av ting etter hvert..(...) Du vil jo heller se
hvordan ting er §al og, far du pa en mate.. du skal jo ikke g& inn og pa forhand si at sann er
det, for du har erfart.

Bakgrunnen for tarene, regelbrudd

Eh.. nei det blir... ehn.. de siste dagene har jeg vaart veldig motlgs. Jeg har.. det har gtt en
pift ut av meg. Jeg synesikke det har veat kjekt & veart der (i klassen), og det har vi snakket
om at dette er mitt arbeidsmiljg, og det er deres arbeidsmiljg, og vi har snakket litt om at vi
skal trives der vi er...og...vi hadde, ja det var jo og en sak i gar med at de guttene lay i forhold

til noejeg aldri har sagt. Det tok kaken for meg. Bodil tok dem (" guttegjengeri’ ) utenfor

79 Nér jeg gjengir det Anne fortalte bruker jeg hennes egne ord (i kursiv), men fordi Anne avbret seg selv og
ofte ikke fortsatte setningene ut, har jeg i enkeltetilfeller kuttet noen av de uferdige setningene for alage litt
bedre sammenheng.
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skolens omrade i et smafriminutt og det er ikke lov. Da presterte de & si at de hadde fatt lov
av meg. | timen etter hentet jeg ut en og en av dem og spurte rolig hva regler klassen hadde i
forhold til & ga utenfor skolens omrade. Da var det 3 av dem som hadde problemer med &
svare. De hadde hert at Ivar hadde sagt, trodde at Ivar hadde sagt.. osv ja ..det ble pa en
mate, altsd dekket litt over det .. eh.. ja(...) Jeg falte at de gikk sammen pa en mate (...)...Jeg
kjente det boblet inni meg. Jeg var forbanna. Jeg brukte mange stygge ord. Jeg sa det til dem
0gsa, na bruker jeg stygge ord men nd er jeg sa.....

Anne falte hun ikke fikk gjort jobben sin ordentlig, og hun hadde brukt tid til & snakke med
klassen etterpd. Hun sa: Du har 27-28 elever og det er 10 klasse, og jeg ser sann somi dag sa
har jeg kommet helt uforberedt til timene mine for det at det skjedde sa myei gar at jeg ikke
fikk satt meg ned og lest. (...) .og jeg stjeler tid fra 25 andre... sa. Farste timen i dag, den var
jo en eh.. en dag hvor vi snakket litt om.. ja jeg spurte litt om hvilke regler 10 klasse hadde.
SA vi snakket litt om de, ogsa om trivsel sunder sakel sen og hva som var kommet fram under
konferansen (med foreldrene), litt om hvordan de ensker a ha det og sann.. og da gikk

samfunns timen nesten.

Sykkelhaerverk

Jeg ba Anne fortelle hva som mette henne da hun begynte i klassen denne hasten.

Det var jo egentlig det...egentlig er det en nydelig klasse. Individuelt er det veldig kjekke
elever. Nar du far vekk de elementene, ikke for & si det sdnn, disse guttene er en trivelig og
heflig gjeng, men det er litt dobbeltspill i det. Vi hadde blant annet en episode i gymmen. Det
var et par uker etter at vi hadde startet. Han ene av disse gar og sier takk for i dag til meg.
Heflig som han pleier vaare mange ganger og, han gar hjem men han gar og hjem med den
vissheten om at han har drevet haaverk pa 3-4 av syklene til medelever i klassen og til blant
annet den tredje fremmedspraklige og ei som er ekstra svak . Han har tatt de svakeste. S er
problemet det at det blir sagt hvem som har gjort det (av andre elever). Men nar du snakker
med enkeltpersonene i den gruppen eller tar gruppen sammen sa dekker de hverandre.

Kommer ikke til bunnsi saken, selv om andre ogsa har stt...
Anne fortate hvordan hun hadde forsgkt & handtere saken med sykkelhaarverket:

Ja det var vel morgenen dagen etter. De stod 3-4 ( fra” guttegjengen”) hvor,.. vi stod og
snakket om dette, men ..ja...Jeg spurte om de hadde kjennskap til det som hadde skjedd. Nei
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de stilte seg utenforstaende til det... han ene hisset seg opp, men det...gjer han alltid , sa roer
han seg ned.

Anne fortalte at ferste gang hun gikk bort til administrasjonen for a s fra, var etter denne
sykkel haarverksepisoden. Hun sa: Da ga jeg beskjed til inspektaren, om at nd var det ting som
var skjedd, og siden det var satidligi skoledret og at.. jeg villevise at her har vi tatt..det blir
merket, at det er alvorlige ting og . Inspekteren han kom opp i klassen og sa litt om fglgene av

en sann ting.

Brannen

Det tredje eksempelet pa beskrivelse av problemet jeg kunne plukke ut av intervjuet av Anne
var dette: Og sa er det jo en annen sak, og det er litt vondt i forhold til oss som klassestyrere
fordi hun andre (Bodil) .. dette var en kveld og det har litt med .... og det vet... om det er blitt
anmeldt... da var det mate her pa skolen om kvelden og sa blir det oppdaget flammer utforbi.
Bodil gar ut, pluss rektor og en del andre som sitter pa dette mgte, sa ser de noen som sykler
pa vei vekk, og Bodil klarer a sykle etter, hun ser ansikt fra var klasse. S det har ogsa veat

en sann temmelig teff ting....Det er ca 1,5 maned siden.

Her vil jeg smette inn at Bodil fortalte meg ogsa om denne hendelsen (Bodil 26.02.03). Det
var en opplevelse som hadde gjort sterkt inntrykk pa henne. Hun hadde vaat redd for
konsekvensene av & vaae vitne bade for segselv og for sine barn, og hun hadde i ettertid blitt
redd ndr Ivar og Roger viste aggressivitet i klassen. Jeg vet ikke nar det smeller, sa hun. Bodiil
falte kollegaene stattet henne og brydde seg om hvordan hun hadde det. Hun hadde opplevd
liten stette i ledelsen i forhold til denne hendelsen. Jeg spurte hva denne erfaringen med afale
seg truet hadde gjort med henne. Bodil svarte hun mange ganger handlet som i ngdverge. Hun
sa: Opplevelsen blir nok at jeg ma varsle noen sann at jeg ikke gar alene med det. Og da blir
jo de naarmeste og varsle mine kollegaer, for jeg opplever jo liten forstaelse i ledelsen. Bodil
var opptatt av ikke a vaae feig, og hun syntes det var viktig & melde slike saker den formelle
veien: Sik at de har en mulighet til & sette i verktiltak hvis de vil. For det er jo ofte det du
faler at du har snakket og snakket men ingenting blir gjort, ingenting blir tatt pa alvor, enten

du ser mobbing av barn eller trusler mot voksne.

Problemfor staelse

Anne sa at hun som profegonell mente at guttene utagerte fordi de hadde med en del vonde
ting i bagasien. Av den grunn hadde de (learerne) forsekt a ta vare pa dem, bygge dem opp, la
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demfa en sanse, gi positive tilbakemeldinger, gi oppmerksomhet. Anne sa hun faite de hadde
brukt mye energi pa disse elevene, og hun mente at den fremmede kulturbakgrunnen hadde
mye asi for hvor vanskelig det var afatil positiv endring og da saalig var det vanskelig at
disse elevene hadde problem med a akseptere henne som kvinnelig lagrer. Anne visste ikke

mer de kunne gjare na

Stotte

Jeg spurte hvem Anne opplevde som sine beste stettespillere i denne situasjonen denne
hesten. Anne svarte; Det er jo de andre kollegaene. De jeg snakker med daglig. At du far
snakket litt, at du far litt ut..(...) Det er bare helt unike kollegaer her. Anne mente kulturen pa
ungdomstrinnet tillot dem & snakke om hva de vil med hverandre, og hun syntes hun ble tatt
paalvor av kollegane sine. Hun sa: for du merker de (kollegaene) spar, og det er jo der du
merker at avstanden til administrasjonen blir stor i forhold til kollegaene du gar oppi. Anne
syntes relasionen til Bodil hadde betydd saalig mye. Nar den ene er nede er den andre mer

oppe og kan oppmuntre, sa hun.

Bodil sanoe av det samme til meg (26.02.03) da jeg spurte hva hun og Anne gjorde seg
imellom nar problemene i klassen tarnet seg opp. Bodil sa: Vi bakker jo hverandre opp og
snakker om det og sper hvordan vi skal finne ut av det og leter litt og.. jeg er ikke helt klar
over hvavi gjer. Bodil fortsatte med a forklare om konkrete tiltak de to hadde forsakt & sette i
verk i klassen. Hun sa :Vi jobber med a sette de sammen to og to som kan ha positiv
innvirkning pa hverandre. Hun sa ogsa at de brukte mye tid pa eleven som ble mest plaget, og
de snille, kjekke jentene som hun mente led under situagonen i klassen. Lagerne gikk med en
utilstrekkelighetsfalelse, sa hun, og fortsatte: Vi strekker ikketil, vi far det ikke til.

Bodil sa hun syntes kollegaen Gunnar hadde betydd mye for henne i den vanskelige tiden.

Hun sa. Han fikk en ny betydning for meg nar han sa det at han forstod hvordan jeg hadde det
den dagen, det ma jeg si. Han forstod det. (Hun siktet til dagen etter ildspasettelsen). Jeg
snakket med Gunnar etterpa og nevnte dette for ham, at Bodil hadde satt dik pris pa stetten
fra ham da hun hadde det vanskelig. Gunnar kunne knapt huske saken, og sa at det eneste han
hadde gjort var & sparre hvordan det gikk.

Verken Anne eller Bodil hadde tatt falelsene av trussel eller redsel opp med kolleganene sine

patrinnmete. De falte ikke at de andre lagerne var sdinvolvert i deres elever, og at det var
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bedre de snakket sammen, de to, om hvordan de skulle gjere ting. Anne ville dog gjerne hatt
veiledning pa hva gjer du i truende situasjoner. Bodil syntes at de hadde trengt & lage et
sikker hetsnett pa trinnet (...) slik at trusselbildet forsvinner.

Det hadde ogsa vaat andre enn Bodil og Anne inne i saken. Anne fortalte at inspektaren
hadde hatt sasmtaler med noen av guttene. Det handlet om fritiden. Inspektaren var i kontakt
med andre etater i kommunen. Anne kjente lite til hva de snakket om, men hun visste at
guttene snakket med andre fra kommunen fordi en av dem gikk til samtaler i skoletiden, mer
viste hun ikke. Anne sac Men det og har litt med... jeg vet ikke hva vi skal vite egentlig. Anne
mente lagrerne hadde trengt hjelp fra noen med ekspertise innenfor sanne problemer som
dette.

Anne hadde som sagt meldt fratil administragonen. Hun sa: Jeg har gitt beskjed til
administrasjonen og om at denne guttegruppen skal opp pa mete i morgen, samar beidsmete.
SA har jeg sagt til administrasionen ogsa at nér det er kommet s mage signaler fra foreldre
og elever om hva disse uroemomentene lager, s jeg har sagt at vi vil ikke ha han ene som pa
en mate er roten til dette, som skaper litt av redselen, at jeg ikke vil ha haninnei timen, og
jeg vil at det skal skjelitt over entid ogsa, slik at han ser effekten av det. Han har sittet hos
inspektaren na fra morgenen i dag, og sa blir det vel lagt en felles strategi, for jeg feler at nd
kommer jeg til kort i forhold til.. S3nn som jeg har sagt til inspektaren ogsa at jeg ser pa meg
selv som en god klasseleder egentlig, klart det er jo alltid ting du skal laere, men jeg faler at
na er det sa mye heavy ting at na trenger jeg noen som pa en mate kan ... jeg er ikke
interessert i & sette meg ned & lese bgker om mobbing og sann, for det har jeg jammen gjort
S mange ganger, men na trenger jeg noen som kan vaare med a hjelpe a sette inn tiltak sann
umiddelbart.

Nai ettertid syntes Anne saken burde veat handtert annerledes alerede i fjor, da problemene
startet. Det hadde vaat liten hjelp afatil na, mente hun, selv om hun hadde meldt fraom ”sma
sakene” som hun kalte det: denne anmeldelsen den vet jeg ikke hvor ligger na (sikter til
brannen), for det er jo skolen, og den haaverken komvi jo aldri til bunnsi (sykkelhaaverket),
.. 0g denne mobbingen den er eh.. det er jo en kjent sak, og den bare ligger der.. og det blir jo
tatt opp pa konferansetimer ogsa med foreldrene til han som blir mobba og...

Jeg spurte Anne hva hun satt igjen med na etter erfaringene i hest. Anne svarte: Nei, na sitter

jeg igjen med en sAnn maktesl ashet. Jeg vet ikke hvilken vei jeg skal ga for & handtere dem
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(elevene) .. altsa det er derfor jeg sier og at den problematikken, hadde den vaart mer direkte,
og mer synlig sa hadde det vaat |ettere & tatt tak i den, men sa lenge det pa en mate blir, jeg
vet ikke ... akkurat det & snakketil de, at du samtaler om at ja na har sdnn og sann skjedd...
du ser at i friminuttet etter sa er det blast.

Dagene hadde liksom gétt, sa Anne, uten at noe ble gjort fra noen side. Hun sa: pa en mate
bekrefter trivsel sundersgkelsen alt somvi ogsd har sett, men sd er det noe med at dagene har
fungert, og du har pa en mate gatt.. du har latt dagene ga sann i forhold til... det er vel 3 uker
siden vi meldte opp at vi ville ha et mate pa det altsd, over det ogsa..

Anne hadde store forventinger til dette samarbeidsmeate som skulle vaae dagen etter. Hun sa:
Na faler jeg at jeg ma ha hjelp. Og det er jo derfor vi skal ha det mate i morgen. For na har
det blitt s& mye..

Samarbeidsmagte

Dagen etter denne samtalen med Anne fikk jeg vage tilstede som observater pa
samarbeidsmgte (07.11.02) der de skulle snakke om Ivar og Roger pa bakgrunn av at Anne
hadde meldt om problemer. Anne og Bodil var invitert til metet, sammen med den faste
gruppen som bestod av 2 inspekterer, en representant fra PPT og to laaere med

spesialpedagogisk ansvar pa skolen. En av de to sistnevnte ledet metet. &0

Da matet skulle begynne var ikke Anne kommet ennd. Ingen viste hvorfor, og de startet matet
uten henne. Mgteleder ba Bodil beskrive situagonen ( Anne kjenner den jo, sa meteleder).
Allerede pa dette tidspunkt i metet ble jeg overrasket over hvordan metedeltagerne grep fatt i
saken. Det ble tydelig for meg at Anne ikke var noen hovedperson her. Anne og Bodil ble
informagjonsformidliere av problemet. Saken dreier seg tydeligvis om de 2 guttene og ikke om

deres lagere.

Bodil forklarte kjapt og greit problemet (jeg fikk notert disse stikkordene):

Det kaker over nar flerejenter vil skifte klasse. Det dreier seg om 2 vanskelige elever, saglig
den ene. Deto ikanerer en tredje elev, kasting av papir og visk pa ham, blekk kiatt under
pulten osv. Han verste vender volden mot de som forsgker & stoppe ham. Jeg var pa gréaten

ved ildspasettel sen. Fikk god stette fra kollegaer. De sper hvordan det gar osv. Anne ble det

80 Jeg noterte under metet, og kan derfor referere noen sitater, men i hovedsak gir jeg et riss av hva de snakket
om, samtidig som jeg lar mine egne kommentarer til det som skjedde komme til uttrykk.
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nok for nd, nar jentene i klassen ikke vil mer, de hun har stettet seg til i klassen. Hun hikstet
og grat. Pravde & vaske seg i ansiktet slik at ikke elevene skulle merke det nar hun gikk inn i
timen igjen. Jeg faler jeg ikke klarer mer. Han ene ma vekk. | dag tok vi han ut. Han satt hos

inspektaren.

Etter at Bodil hadde beskrevet situasionen var det inspekterens tur. Han fortalte mer om den
ene gutten og hans hjemmeforhold. De snakket om & koble inn hjelpeapparatet. Noen

instanser var alerede inni bildet. Bodil sa2 Han ma vaare syk har jeg sagt.

Anne kom inn. Hun sa hun hadde sittet og ventet pa et feil kontor. De snakket videre nar hun
kom, uten & sette henne inn i hva de til n& hadde snakket om. De ba henne heller ikke fortelle
noe om saken. Anne satte seg ned og de andre snakket videre. For meg ble denne situasjonen
noksa absurd. Jeg hadde hart Anne fortelle meg om sin fortvilelse over situasjonen hun
opplevde, jeg hadde hart henne s at hun gledet seg til dette matet. Men hva skjedde? Jeg
opplevde at Anne ble oversett.

Diskusjonen gikk videre pa hvordan de kunne fa bort disse elevene. Bodil sa: Hvis deto (lvar
og Roger) blir eliminert sa klarer en jobbe med resten. Deto klarer vi ikke styre. De
diskuterte videre hvordan hjelpeapparatet kunne trekkes inn og ta over. Anne brgt inn og sa et

eller annet om at hun ikke helt klarte felge med. Ingen svarte henne.

De ble enige om at de métte lage individuelle tiltak pa de to elvene og for klassen som helhet.
Den ene eleven mente de spredte frykt, og det ble bestemt at de som gikk vakt métte kjenne til
eleven og hatelefon med seg dik at de kunne ringe administrasjonen med en gang de sa ham
virke truende pa noen. Ble det tull i timene skulle det ringes rett til administrasjonen og sa
skulle eleven sitte hos inspekteren. Og sa ber vi vel s til ham at vi forstar at han har

problemer og at han kan fa snakke med PPT hvis han faler behov for det, var det en som sa.

Den andre eleven sa de virket ennd mer akutt hjelptrengende enn han farste. | nspektaren
skulle ta en prat men ham. Han ma ut av klassen, sade. Det var ikke andre steder a gjere av
ham enn i administragonen. Lagrerne ma ha telefon tilgjengelig i timene hele tiden. Det ble
foredtt at Anne og Bodil skulle forklare eleven hva de na hadde planlagt. De fikk beskjed
om as at de sd at han hadde vanskeligheter, men at de ikke kunne akseptere det han gjorde.
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Anne brgt inn i samtalen (hun hedde nesten ikke sagt et ord fra hun kom inn pa metet): Jeg
vet ikke hva jeg holder pad med i de ulike fagene. Na roter alt i hodet...Firergruppen star
igien. (Hun mente de 4 guttene som var "halehenget” pa de andre to). Skal jeg ha felles mate
med dem? Jeg klarer ikke tenke hvordan jeg skal ga fram? (hun virket pa gréten og svaat
forvirret). Inspektaren foreslo at de kunne skrive kontrakt med de 4 elevene. Her skulle det
st& Hva kan JEG gjare for at det skal bli kjekkere for meg og de andrei klassen. Sa skulle de
4 elevene og lagreren skrive under. Det skulle evalueres om en maned. Foreldrene skulle fa

kopi av kontrakten.

Davi gikk fra metet (Anne og jeg sammen) sa jeg til henne at jeg ikke syntes hun ble godt
nok ivaretatt pa samarbeidsmetet. Hun svarte ikke pa det. Vi traff en kollega av henne pa
skoleplassen. Kollegaen spurte: Gar det bra? (i en litt kjekk tone) Ja da, svarte Anne. Pa vei
inn i skolebygningen sa Anne til meg: Mange sier jeg burde sykemelde meg, men jeg vil vise
dem at de ikke far ta knekken pa meg. Anne saogsa at hun ble sdsint og lei av dette, for det
var ikke dette hun var her pa skolen for & gjere. Jeg far ikke holde pa med det jeg skal, nemlig
fag, undervisning sahun. Det er det jeg vil gjegre! Og det er det jeg synes er kjekt!

Hva skjer videre?

2 uker etter dette metet snakket jeg kort med Anne i gangen pa skolen. Det viste seg at det
neste metet i samarbeidsgruppen var utsatt. Anne og Bodil hadde heller ikke skrevet kontrakt
med elevene, som de planla pd metet. Da matte det vaart ordnet med vikar for ossi de timene,
sa Anne, men administragonen har ikke gjort noe. Na har jeg en litt mer " drit i dem
holdning” (mht guttene) sa Anne. Hun sa hun brydde seg mer om de 20 andre elevene. (Anne
21.11.02)

Kristin svarte dette da jeg spurte hva hun viste om det som skjedde med 10 klassen:

Jeg vet det er tiltak pa gang, men kjenner det ikke. Vi snakker jo bare pa pauserommet sa na
er det ingenting snakk om det. Jeg forstar at kjiernen i det hele er at Anne har darlig
samvittighet for de andre elevene. De guttene far for mye oppmerksomhet. Det er bare %2 ar
igien. En ma ikke legge sa utrolig mye energi i de, for de driter i deg likevel. (Kristin
05.12.02)
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Utpa nydret spurte jeg Anne igjen hvordan det gikk i 10 klasse. Hun fortalte det hadde géit bra
de par siste ukene far jul, og na etter nyttar. Guttene hadde syntes det var avskrekkende a sitte
hos inspektaren. Det hadde de ikke lyst til, det hadde de sagt til henne. (Anne 06.01.03)

Jeg snakket med inspektaren Tor som hadde hatt samtaler med roen av disse 6 guttene. Han
sa at han hadde: samtidig forsgkt & gi Anne stette pa at dette ikke er hennes private problem,
men vart problem som skole og det er de elevene sitt problem. Han sa ogsa at noe av grunnen
til at han hadde hatt elevene ute til samtaler, var at Anne skulle fa konsentrere seg om
undervisningen. Jeg spurte om det kunne vaat aktuelt at Anne var med pa disse samtalene
med guttene. Han sa at det kunne det vaat, men mente at det ikke var ngdvendig nar

problemet sa klart 1& hos elevene. Tor mente guttene hadde virkelig skutt fart og har en positiv
utvikling. (Tor 21.01.03)

Utover vinteren og varen hgrte jeg mindre og mindre om " guttegjengen”, og jeg registrerte at
mgter som var planlagt mellom administragonen og Anne og Bodil stadig ble avlyst. Bodil sa
mgtene ofte ikke ble prioritert for det gar sin skeive gang.(...) Vi slukker branner, sa hun
(Bodil 26.02.03)

Erfaringene oppsummeres

Jeg ansket a fa en avdutning pa”historien” og ba om et siste intervju med Anne (13.06.03)
for & oppsummere. Anne mente at det hun hadde opplevd i vinter det var skolevirkeligheten.
Dette er hvordan livet som laerer kommer til & bli, sa hun. Jeg ba Anne fortelle om hvordan
hun opplevde situasionen i dag. Hun sa at tiden hadde gétt og hun hadde blitt opptatt avandre
ting og hun hadde klart & glemme problemene og frustrasionene i perioder. Hun sa: Du har jo
kollegaer,...de stetter, ...og s& gar tiden og sann at ...(...) Du har en klasse pa 28 elever, ogsa
har du 2-3 stykker som pa en mate, sann som du kan si om han ene, at han er en tikkende
bombe. Samtidig sa far du, du gar gjerne og venter pa hva tid skjer det noeigjen, men sa
klarer de andre elevene & gjare sann at du egentlig, oppmerksomheten og egentlig, at du
glegmmer litt. SAnn at OK nd har du hatt en sak, ok sa gar det gjerne en liten periode hvor det
gar litt greit, for det gjerne smeller igjen da. SA tenker du pa en mate, i de fine periodene, at
na skal det ga greit, du har sA mye sann faglig ogsa som krever, og sa skal du falge opp
eleven, at du plutselig...Samtidig sa tenker du ogsa i forhold til, altsa nar det har smelt holdt
jeg paasi, sa sitter duigjen med tanker pa at ...hvordan gar du frami den situasjonen,

hvordan tar du denne eleven da?.
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Anne sa a for & huske hvordan hun tenkte om dette métte hun skru tiden tilbake. Problemene
oppleves mer eller mindre sterke, i perioder. Hun beskrev falelsene i de vanskelige periodene
dik: Det du sitter igjen med tanker og feleleser av, det er jo liksom.....mangel pa strategier,
det at du ikke kan den type problemstilling, om du forstar. Du sitter med en felelse av at du pa
en mate misslykkes litt og, fordi du ikke klarer snu eleven til & handle slik du gnsker og til det
somgjerne er normalt. Men det er pa grunn av at jeg har jo ikke utdannet meg den veien

heller. ..sant? Det kommer gjerne med erfaring og at du ...

Jeg ba henne igjen gatilbake til situasonen da det "kvernet i hodet”. Hva gjorde at det Sapp?
Anne: Det er jo tiden. Du fér andre ting & tenke pa, konsentrere deg om. Sant? Da er du
tilbake til. Nar du har hatt den ene bomben s har du bekymringer rundt den, og sa gar det en

tid og sa..er det gjerne smadrypp, men de er du gjerne blitt vant til, nei jeg vet ikke...

Endringene er ikke markerte. Anne fortsatte: Nei endringene ser jeg ikke, na er det snart
skoleslutt, men skulle vi gatt 1 ar til, sa hadde jeg sett for meg at vi hadde fatt den runddansen
somvi har hatt, med vonde episoder ..

Jeg ba henne utdype falelsene hun hadde hatt : Klart at det dliter jo. Uansett som lagrer tar du
med deg jobben hjem, du far helt andre tanker, det blir sdnne problemtanker som surrer i
hodet pa deg.(...) det blir litt anstrengte tanker pa hvordan .....og ikke bare i forhold til meg

men ogsa i forhold til resten av klassen , hvordan det pa en mate adelegger.

Det var vanskelig & holde Anne fast i tanken pa sine egne felelser. Hun vil straks over pa
elevene. Men jeg ba henne igjen tenke i forhold til seg selv, beskrive de tankene hun tok med
seg hjem: De slér jo egentlig tilbake pa deg selv. For du faler et ansvar for klassen som
helhet, nar du har det problemet i klassen, sa dlar det tilbake for du feler: ” Hva kan jeg gjere
for at vi ikke skal ha det problemet?” ...Og nar du da ikke klarer finne noen Igsning, sa er jo
det problemet der ennd, det negative, for resten av klassen ogsd, og da sitter du der med de
w.ja....(...) Deterjo.......... anstrengende for du far ikke konsentrert deg om det du virkelig

ville...

Jeg ba henne tenke hvordan det hadde vaat om elevene gikk i 9 klasse nd, og hun skulle ha

dem reste & ogsa. Ville hun reagert annerledes pa bekymringene neste ar?
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....jeg vet ikke, jeg vet egentlig ikke. men du bruker jo opp et repertoar ogsa i forhold til
framgangsmate...jeg vet ikke helt.(...) Jeg tror ikke jeg hadde blitt mindre fortvila. Det tror
jeg ikke. Jeg tror du hadde kjent det like mye hver gang. Det blir en sann irritasion som
adelegger sA mye, som lager s mye ekstra ting somdu ikke vil ha, for du har stor nok
arbeidsbyrde, du gnsker ikke & ha en sdnn ting, sa jeg tror fortvilelsen og tankene, ville blitt
de samme....Men jeg tror jo flere episoder du hadde hatt, ....at...men sa sitter jeg og tenker,
har kanskje ikke vi trykt nok pai forhold til at vi trenger ..hjelp/veiledning, sant. Er det en
ting? Men jeg tenker vi har jo gitt beskjed. ...vi har jo meldt det opp....hvor mye skal til fer
...ja........Det er jo det som er sa fortvila nar hverdagen er sa travel somden er, sant, at det er
jo, nd har vi jo hatt litt store saker, jeg tenker pa det som skjedde med June ogsa (leaer). En
elev dller foreldre kan skape sa mye. Klart det er jo ting somvi burde hatt en diskusjon pa,
hva gjer du? Sanne debatter er det jo aldri romeller tid for. Anne sa at hun og Bodil falte at
nér de hadde gitt beskjed til administrasjonen om at de trengte hjelp fikk de falelsen av at: Ah
var det noe a tenke pa!

Mot slutten av samtalen var spurte jeg hva det var som fikk Anne til fortsatt & ha lyst til &
vagelager: ....Eh. det somer kjekt er den kontakten du har med, jeg liker & jobbe med den
aldersgruppen, med ungdommene. Det er kjekt & kunne, den kommunikasjonen du kan ha med
dem, og det at de, faglig ogsa synes jeg det er kjekt, jeg trives godt med & lage opplegg og
liksom sanne ting synes jeg er kjekt (...) du kan faktisk fa kikk av & ha timer som det er kjekt!
At du far med elvene. ..ja...nar de gir deg...ja...nar de indirekte, nar tilbakemeldingene at du
skjgnner...At ok vi har det litt kjekt i sammen faktisk. Jeg vet ikke. (ler litt) ....men........ Hun la
til: Jeg haper ikke at jeg kommer til & vazre lager til jeg gar av med pensjon.

Her dlutter det jeg har kalt historien om guttegjengen, og jeg vil i det videre ga neemere inn

pa enkelte temai denne fortellingen.

Forsvar av "seg selv”

Med de tre fortellingene, om regelbrudd, om haaverk og om brannen, illustrerte Anne den
frustrerende situasionen hun felte hun stod i. Hun falte seg motlas, det hadde gatt en pift ut av
henne. Hun felte at guttegjengen hadde gétt sammen mot henne. Hun felte det boblet inni seg,
hun var forbanna. Bodil brukte ordet utilstrekkelighetsfalelse, og Maria snakket om falelse av
maktes gshet i situasjonen. | trad med funn fra resten av materidet viste lagerne i denne
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historien hvor stor pagang de opplever pa selvbildet. Anne felte ansvar nar det gikk galt, nar

klassen fikk problemer. Det dlar tilbake pa henne selv, som hun sa.

Det blir altsaigjen gjort klart hvor naat selvbilde er knyttet til rollen som lagrer. | min tolkning
blir forsvaret derfor fremtredende i denne historien. Forsvaret kom blant annet til uttrykk i
intervju situasionen med Anne. Hun snakket uttrykklgst, pa en ngytral méte om hendelsene og
de opprivende situasjonene. Hun snakket noksa usammenhengene, og det var faktisk ofte
vanskelig & forsta hva hun mente. Hennes sprak bar preg av distanse. Hun avbret seg selv hele
tiden, og sa”du” nar hun mente "jeg”. Spraket avstedkom heller ingen bilder eller
forsnakkelser. Jeg syntesi det hele tatt det var tungt og vanskelig a fa henne til &fortelle. Det
var som om hun fryktet & hgre sin egen mening. Jeg kan undres om det var fordi det var
vanskelig afating sagt eller om det var avvagoning.

Anne viste dtsd ikke emosjoner ndr hun snakket om alt dette vanskelige. Men Annes
aggressivitet dukket opp en rekke steder, for eksempel nar hun sa hun brukte stygge ord til
elevene, guttene ble definert som kriminelle og det ble snakket om problematferd osv. Det er
vanskelig a finne steder i teksten der Anne forbinder seg til guttene, og det er i seg selv
aggressivt, uten at hun har noen aggressiv tone. Det kan vaae en tolkning at Anne ble redd de
sterke og dramatiske falelsene hun hadde, og ikke skjelnet mellom a tenke og gjere, akkurat
som i historien til Kristin, "da rullgardinet gikk ned”. Det ble nesten like galt & tenke noe stygt

som & gjere noe stygt. (Drefting av forsvar er en vesentlig del av analyseniva 2)

Krenkelse i relasjonen

Da jeg, fraintervju materialet med Anne, skulle Igfte frem de tre konkretiseringene om hva
problemet gjaldt (fortellingene om regelbrudd, haaverk og om brannen), oppdaget jeg hvor
vanskelig det var a skille ut hva som var hennes beskrivelse av problemet og hva som var
beskrivelsen av hennes egen r eaksjon pa problemet. Dette ga meg tanker om at det kanskje
nettopp var i samspillet mellom Anne og elevene at Annes frustragon oppsto. Frustrasjonen
syntes & vaere knyttet til krenkelsen av abli lgyet til. Guttene lgy om det som hadde skjedd og
holdt henne for narr. Hun ble forfart av en heflig opptreden fra eleven og falte seg krenket da
det viste seg at de samtidig hadde |@yet for henne. Nar de gjorde dette mot henne falte hun
seg brukt, fate avmakt, sinne osv. Annes frustragion synesi mindre grad & handle om de

faktiske ugjerningene guttene hadde gjort, nemlig regelbruddet, haarverket osv. For & sette det
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litt pa spissen reagerte Anne med starre frustrasion pa a bli layet til, enn pa det faktum at noen
elever nesten hadde satt fyr pa skolen.

Gjennom Kristin og Solveigs idealbilder fant jeg en ledetrad til hvordan en god relasion
mellom lagrer og elev kunne forstdes: " En god relasjon er nar elven er pen og forteller om
sine problemer og laareren kan stette og vise omsorg.” Senere har materialet vist at laaerne
ansket &"kjenne” elevene for a kunne like dem, og dermed fale seg som en god lager.
Guttene i Annes historie beklaget ikke det de hadde gjort, de var ikke dpne, de fortalte ikke
om problemene sine. Elevene ga ikke Anne den gnskede gjensidighet nar hun forsgkte a vise
dem tillit, snakket til dem, lyttet til dem. Anne ble ikke i stand til &like elevene gjennom a
forsake a bli "kjent”. Anne ga uttrykk for behovet for a bli gitt noe tilbake fra elevene, for at
det skulle vagre godt & vage lager. Ingenting av dette skjedde i denne situasjonen. Anne faite

seg maktesl gs, og ansket elevene fjernet.

A fjerne seg fra eleven

Lagerne snakket mest om a takle elvene, de snakket om a styre elvene, (fa demtil a.....), de
snakket om elevene som elementer. Pa den méten gjorde de elevene til objekter. | farste
omgang kunne det hgres ut som Anne hadde et subjekt-subjekt forhold ved a ta guttene pa
avor, sparre hvem som gjorde det osv. Det samme kan imidlertid tolkes som en méte a
beholde sitt eget perspektiv i saken. Hun snakket til dem som objekter for sin egen méte &
tenke pa (nemlig atro det beste om elever, de lyger ikke for meg osv. Vi har hert liknende
uttalelser fra andre lagere tidligere). Hva slags forventinger farer en dlik holdning til, bade
med hensyn til eleven og til selve relagonen? Det kan synes som det er vanskelig atainn det
faktum at enkelte elever kan mangle mulighet til & vise adekvat adferd og reaksjoner.

Anne sa ogsa at hun opplevde avmaktsfalelse nar hun ikke fikk gjort det hun betraktet som
hovedoppgaven sin: undervise elevene, arbeide med fag. Hun splittet med andre ord
oppgavene sine i fag og person. Dette fenomenet har jeg beskrevet tidligere ogs3, nemlig at
lagernei pressede situagoner, splittet arbeidet opp i det de virkelig ville gjere (som Anne sa),
og det de ansket a kvitte seg med, nemlig problemene de ma handtere med elevene som
personer (for eksempel som lyger, ikke vil gjegre som laxeren sier, som mobber andre osv).
Denne spaltning av fag og person kan betraktes som et forsvar som hjelper lageren til asi at

na glemmer vi at det sosiale og emosjonelle (det som er vanskelig) og kommer i gang med
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det som egentlig er viktig — undervisningen (det faglige). Spaltningen hindrer ogsa laaeren &
se sammenhengen mellom laging og falelser. Det er imidlertid aldri laaerens problem med
det faglige som gir psykisk smerte og behov for splitting. Det er i relagonen dette behovet blir
gjort gieldene, og som beskrevet over kan det vaae knyttet til krenkelsen i relagonen.
Lagrerne vet det selv 0gsa, at det er det relasjonelle som er vanskelig. Kristin sadet (se s 121),
adleredei intervjuet mens hun ennd var student. De gjer seg likevel pa en méte blinde for
kompleksiteten, og velger aikke ville vite s mye om elevene, ikke sperre laaeren som hadde

hatt elevene tidligere (Anne spurte ikke Maria), ikke ville lese (om mobbing som Anne sa) ol.

A "se” og bli ”sett”

Verken Anne, Maria eller Bodil syntes de hadde fatt god nok hjelp i situasjonen, og de er ikke
alene om & hevde at lagerne ofte feler de star alene med problemene (jf forrige kapittel). Sett i
lys av tanken om at lagrernes frustragon handlet om krenkelse i samspillet med elevene, blir
det kanskje mer forstéelig at de ikke opplevde & bli mett. Administrasjonen, som de ba om
hjelp fra, rettet oppmerksomheten mot elevenes atferd, ikke mot relagonen lager elev der
krenkelsen oppsto. Samarbeidsmetet tydeligjorde hvordan skolen tenkte pa ” problemet
eleven’. Det var hele tiden snakk om hva eleven gjorde og hva laxeren gjorde i forhold til
eleven. Kreftene ble satt inn pa & stoppe uansket elev atferd. Med tydelighet ser vi at
relagonen lager-elev ikke ble fokusert og dermed ble heller ikke Annes opplevelse av
krenkelse, av avmakt og fortvilelse bergrt. Anne var pa graten under hele metet. Hun sa hun
ikke viste hvilken dag det var, hvilke fag hun hadde, at alt sveiv i hodet hennes. Likevel tok
ingen tak i henne, bare i hva de skulle gjere med elevene i denne klassen. Problemene, som
ble forstatt som haaverk og regelbrudd ble i stor grad forsakt last gjennom tradigonelle
metoder. Skolen forsgkte a true elevene il disiplin ved & la dem sitte pd inspektarens kontor,
sette ned orden og oppfarsel karakter far jul osv.

Jeg hadde en bestemt opplevelse under hele feltarbeidet, av at nar lagrerne ble frustrerte
(opplevde problemer) ansket de & overlate eleven til andre (til ledelse eller spesialister) .
Begrepene "veiledning”, "hjelp” og lignende ble forbeholdt elevene, ikke laaerne, ik det
kom frem i forrige kapittel. Anne, Bodil og Maria ga uttrykk for det sasmme. De gnsket
elevene som skapte problemer ut av klassen. De gnsket at administrasonen skulle ta seg av
problemene, og de visste lite om hva " spesialistene” utenom skolen tenkte i forhold til

elevene. Forholdet og samarbeidet med andre hjelpe instanser virket vanskelig. Avtalene gjort
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pa samarbeidsmetet ble ikke fulgt opp, kontraktene ble ikke skrevet, mater ble utsatt osv. En
kan s det foregikk en usynliggjering av problemet, og laaerne virket desillugonerte. De lot
seg luke i en praktisk hverdag. Ansvarsfraskriving kunne kanskje vaare en passende
beskrivelse.

Hvis vi forstar Anne, Bodil og Maria sitt problem som krenkelse i relasjoner kan det bidratil
forstaelse for hvorfor de og mange andre lagrere (jf forrige kapittel) opplevde god stette av
kollegaene sine. Statten de opplevde ved a ha kollegarelasjoner ga kanskje noe som oppveide
noe av krenkelsen. Kollegaene viste dem at de "kjente” og likte dem. De fikk stette til afale
seg som gode lagere, og det reduserte deres opplevelse av a mislykkesi idealet om a " kjenne’
eleven, ha en god relagon og dermed vage en god lager. En dik tolkning gir altsa en mulig
forklaring pa hva det var lagrerne opplevde som sa saalig godt i kollegafellesskapet.

Anne, som mange av de andre laaerne hadde stor tro pa rammer. De lai mindre grad vekt pa
a lageren selv var hovedredskap i den pedagogiske situagonen. Anne gjorde for eksempel
ikke bruk av mine sparsmal, der jeg forszkte & holde henne fast i falelsene sine, eller der jeg
ba henne tenke over hvordan det ville vaare & skulle ha klassen ogsa til neste ar, som en
mulighet til areflektere for eksempel over skuffelse. Bildet er selvsagt ikke ensidig. Vi ser
tegn pa at Anne ogsa reflekterte, for eksempel da hun snakket om situasjoner der det smalt.
Dasahun at hun reflekterte: Hvordan gar du frami den situasjonen? Hvordan tar du denne

eleven da?

| min forstdelse av Anne og de andre lagrerne, er deres problem koblet til falelser det er
vanskelig &”romme”. De opplevde tilkortkommenhet, frustrasion osv. Laaernes (og
administragonenes) egen problembeskrivelse omhandlet imidlertid ikke slike felelser. De
hadde en smal problemforstaelse, som kun beskrev elevene som et problem. Det de oppnadde
med dette var & unnga a se pa se seg salv og ta sine egne falelser i betraktning. De unngikk at
de selv ble en del av problemstillingen. Hadde de selv vaat en del av problembeskrivel sen
ville det krevd erkjennelser i forhold til deresideal. Na er det fare for at larernes egne felelser
mer indirekte ble medvirkende i de lgsningsforslag og de tiltak som ble fored &t med tanke pa

eevene.

Det kunne virke som laaerne (og administrasionen) syntes det var mer truende atatak i de

vanskelige folelsene lagrerne fikk i samspillet med elevene, enn a rette oppmerksomheten mot
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elevene og deres handlinger. Det blir dermed mulig a se for seg en spenning mellom et
ubevisst gnske hos laareren om a holde pa sin identitet (beskytte seg selv) pa den ene siden og
et bevisste gnske om & engasjere seg i samspillet med guttene pa den andre. Det ubevisste
resultatet av denne spenningen kan vaae at lagerne ikke vil ”se’ verken seg selv dler guttene
(samgpillet). Et bevisste resultat av dette kan vaae det jeg observerte, nemlig at laaerne
forsgker atatak i og snakke om guttenes problem, at de uttrykker anske om a begynne med
blanke ark overfor elevene og at de forsgker & overlate de vanskelige eleven til andre,

" eksperter”. Dette forklarer si lawerne med at de ma fa anledning til & fortsette med det de
definerer som hovedoppgaven, nemlig undervise elevenei fag.

A begynne med blanke ark

Et fenomen jeg hadde lagt merke til ved flere anledninger i feltarbeidet var at lagerne visste
lite om elevenes livssituasion. En slik kunnskap ville vaare viktig for & kunne tilpasse
adekvate forventinger til eleven og relagonen. Jeg syntes imidlertid laaerne ofte manglet
nysgjerrighet. Den manglende nysgjerrigheten og manglende kunnskapen Anne, Bodil og
Maria hadde om Ivar og Roger tolker jeg som et uttrykk for et ambivalent forhold til & bli
"kjent” med disse elevene. Anne og Bodil hadde ogsa en viss frykt for elevene det gjaldt, som
det var vanskelig & snakke om. Det er grunn til atro at frykten ogsa hindret dem i ainvolvere
seg i guttene. Frykten deres var det ingen som tok tak i. Alt dreide seg om hva de skulle gjare
med elevene. Lagerne inntok en vente-og-se holdning, der de kunne hape at problemet

forsvant pa veien.

Anne virket desillugonert. Hun hadde liten tro pa at avmaktsfalelsen kunne reduseres pa noe
vis. Hun saikke for seg at hun kunne hatenkt eller forstétt situasjonen annerledes om de
skulle fortsatt med klassen neste &r. Det er vanskelige & oppdage endring, saAnne. Hun
snakket om a bli vant til det. For Anne dreide det seg med andre ord kanskje mer om
tilpasning til skolen enn om endring (utvikling). For i det hele tatt & huske falelsene hun
hadde hatt métte Anne skru tiden tilbake. Hun hadde liksom allerede glemt det. Det var som
om den eneste lasningen |ai at tiden gikk og at de sa kunne starte pa nytt. Hun sa...og sa gar
tiden og sann at .(...) du far andreting & tenke pa, konsentrere deg om.(...) du glgmmer litt.
(...) Na er det snart skoleslutt. ” Problemet” i klassen gér bare videre til andre laaere som
starter med "blanke ark”. Etter at Maria var klasseleder var det Bodil og Annes tur. Maria var
seleglad det ikke var henne dette &ret.
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Hypotesen om at det er vanskelig & laae av hverandres erfaring, uttypes dermed i denne
historien. Det blir ikke bare vanskelig alaae av hverandre fordi alle ma vage lagrer pa sin
personlige mate (slik det kom til uttrykk i tidligere kapittel). | denne historien ser vi ogsa at
det kan bli vanskelig & laare av egne og andres erfaring fordi laareren har tro pa & begynne med
blanke ark. De samler i liten grad kunnskap om elevene. Laaerne snakket i stedet om elevenes
rett til stadig nye ganser, rett til & begynne pa nytt osv. Det er et idealistisk syn palaging og
oppdragelse. Men, den samme argumentasjonen kan ogsa tjene som forsvar. Den kan tjene
den hensikt at lagrerne slipper & snakke om sine relagioner til elevene, at laarerne slipper det
smertefulle det kan vaare & virkelig bli "kjent” med elevene. Det kan synes som det var et
behov i skolen for & overbevise seg selv om at de alle kan begynne pa nytt — starte pa ny frisk.
Det &legge at vanskelig bak seg og begynne med blanke ark hvert ar, syntes & vagre et

"tilbud” bade til elevene og til laarerne.

Refleksjoner om hvajeg i denne historien kan ha har veert med a
konstruere.

| denne studien fokuserer jeg pa laaerne og ikke elvene. Dersom jeg hadde forsgkt ata
elevenes stasted ville jeg sannsynligvis ha fétt en helt annen beskrivelse. N&r jeg velger en
innfallsvinkel mister jeg andre. Jeg kan for eksempel se at nér jeg valgte & konstruere
intervjuer og observasoner rundt hendelsen med guttegjengen, dik jeg har gjort i dette
kapittelet, forhindret det meg fra meg fra a se praksis, dik den utspilte seg i klasserommet.
Men med min innfallsvinkel fant jeg en annen mate & komme til praksis. Jeg lukket gynene
for elevene, og sa pa lagerne. Det var et bevisst valg framin side, men det er likevel klart at

det har gjort tankene mine, knyttet til saken, ensidige.

Jeg kan likeledes 5 at jeg mistet noe ved & ikke interessere meg for hva somer skole
organisag onens hovedoppgave eller dens roller. Tvert imot, gikk jeg kanskje heller med i
organisasjonens "logikk” og var i noen grad med laarerne pa a definere guttene i denne
historien som noe spesielt, i det jeg samlet denne fortellingen nettopp rundt disse elevene.
Denne méten a tenke pa stemmer overens med skolens bilde. | min fremstilling, slik jeg
konstruerte intervjuer og observasjoner rundt en bestemt hendelse, vil en ogsa kunne kritisere
meg for alage et skille mellom sak og person, og at jeg dermed — som lagerne — bidro til
opphevelse av relasjonen. Jeg fokuserte pa laaerens reaksoner, saalig de falelsesmessige. Jeg
var opptatt av hvordan Anne bearbeidet erfaringene, men jeg klarte kanskje i mindre grad a

fange forholdet mellom relagonen (Anne og elevene) og Annes indre. Det kan imidlertid
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vage at jeg ved & gjare det samme som lagerne — nemlig skille mellom hendelse og person —

fikk frem noe typiske ved skolen.

Som forsker er jeg altsd med a reproduserer det som skjer i feltet. Det gar an & snakke om
parallelle prosesser. Det er dette som gjar denne forskningstilgangen sa vanskelig. Jeg skal pa
en gang gi meg hen til feltet jeg studerer og samtidig holde avstand. Som en parallell prosess
mellom lagrerne og meg som forsker (og kanskje leseren), vil denne historien om Anne og
guttegjengen vekke falelser. Det er noe ved denne historien vi nesten ikke vil ha noe med a
gjere. Det er derfor dette er en tekst det er vanskelig & forholde seg avslappet eller " ngytral”
til. Mange falelser vekkes som minner om urettferdighet, sinne osv. Nettopp dette at denne
teksten ikke kan leses uten at den vekker falelser gjar at den kan brukes. Materialet viser seg
faktisk & dpne en vei inn skolen. Materialet brer temaet ut fra den enkelte laareres opplevelse

til ogsd & omfatte skolen.

Det forgdr pa en mate to bevegeleser. Lagrerne starter noe som reproduseres i meg (og
leseren). Konkret eksempel pa dette kan vaare mine kommentarer til Anne etter
samarbeidsmetet. Jeg falte stort behov for A traste, sette ord pa situasjonen og min opplevelse
av at hun ble darlig behandlet. Jeg viste identifikagon, innforstétthet og solidaritet overfor
Anne og hennes situagion. Den andre bevegel sen starter med meg. Den dagsorden jeg har med
framin barndom, skolegang osv som gjer at jeg velger dette fokus. Min forskning vil bli et

resultat av det som stér pa spill mellom disse to bevegel sene.

Videre ga denne historien meg reflekgoner underveis om at det laaerne gjer, som jeg tolker
som dysfunksgonelt, tvert imot kan vaare funkgonelt for dem innenfor en annen

forstael seshorisont. Jeg innsa at det ikke var lett & 3pne opp i forhold til mine egne
forventinger. Jeg reagerte for eksempel med undring over at Anne falte at problemene var |ast
og at at gikk mye bedre, da de to elevene ble tatt ut av klassen i perioder og plassert i
administragonen. Jeg opplevde det underlig at hun kunne fale seg "ferdig” med saken ut fra
dette. Min opplevelse var a hun ikke hadde laat noe av dette verken om seg selv eller om sin

relagon til elever.

Jeg tenkte dik ut framin forstaelse av emosjonell laaing. Jeg kunne ikke se at Anne hadde
oppnadd vekst i situasjonen. Jeg tolket hennes erfaring som en méate & stagnere pa heller enn a

lage av erfaring. | Annes verden var det imidlertid kanskje noe annet som skjedde. Dette var
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det vanskelig & vaare dpen nok for. Jeg har erfart at det & vaare apen for empirien er noe annet
enn & vage vaken for det som skjer. Det & vage pen er ogsa a forseke a forsta det jeg ikke
forstar med andres gyne. Nar det skjedde noei feltarbeidet, som jeg syntes var interessant
(for eksempel at Anne grét pa laarerrommet) gikk jeg inn i situasjonen for a forseke a fatak i
hvordan lazrerne tenkte og falte og hva de gjorde i situasonen. Sa langt var det ikke sa
vanskelig avaare pen. Men i etterkant av dette tolket jeg det de hadde sagt og gjort med mine
"briller”, for eksempel: "Her er det ingen som "rommer” Anne. Hun far ikke reflektere over
hendelsen i mete med forstael sesfulle andre, og hun far derfor ingen vekst i situasonen.” Pa
det tidspunktet av analysen var det vanskelig a beholde dpenheten og fortsatt forsgke &
komme naamere Annes forstaelse som kunne gi mening til at hun var fornayd med den
retningen saken fikk for henne. Jeg reflekterte over dette i feltnotatene mine pa varparten. Jeg
ble klar over at kanskje hun ikke var opptatt av hva hun laate, men heller av at situasjonen
laste seg! Her har Anne og jeg kanskje forskjellig agenda. Jeg var opptatt av laaernes laaing
og utvikling. Anne var opptatt av a fatil undervisningen, kunne komme videre i pensumet
osv. Det forklarer i tilfelle hvorfor Anne kunne fale seg forngyd etter erfaringen. Hun
opplevde ikke situagonen som god for sin del, men det var heller ikke det hun hadde fokus
pa. Hun ensket kanskje bare a fa fortsette & gjare jobben sin. Kanskje er hennes erfaring at nar
de som "bréker” ikke lenger gjer det, jada er saken last! Det jeg tolket som stagnasion kan
Anne ha opplevd som méaloppnael se.

Videre er det min tolkning av materialet, at det er et sprik mellom det lagerne sier om
relagoner og det de faktisk fokuserer og gjer. Da er det ikke bare snakk om & ha dpenhet for
laarernes forstéel se. Jeg legger ogsa ubevisste falelser hos lagerne til grunn for min tolkning.
Jeg er med andre ord med & konstruere en forstéelse lagrerne ikke vil vagre istand til & bekrefte
eller avkrefte. En forskning som dette star alltid i fare for "feilsutninger”. Leseren blir
imidlertid gitt mulighet til & gjere egne tolkninger av materialet, der min oppgave er a

sansynliggjere mine tolkninger.
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Analyseniva 2: Teoretisk perspektivering

La meg starte analyseniva 2 med noen betraktinger om hvordan leseren skal forsta denne
delen av analysen. | det foregdende har jeg presentert et komplisert empirisk materiae. Ulike
data/tema har kommet tilsyne. | analyseniva 2 vil bredden i materialet snevresinn, og jeg
griper fatt i det som for meg star frem som det mest sentrale i den forrige analysen. Jeg setter
en psykoanalytisk lyskaster pa noen bestemte forhold, men haper imidlertid at det er tydelig
for lesaren at materialet ogsa dpnet for andre temaldata, som ville gitt mulighet for andre

dreftinger pa analyseniva 2.

Analyseniva 2 bestar av tre kapitler, kapittel 11, 12 og 13. | kapittel 11, tar jeg utgangspunkt i
data fremkommet i analyseniva 1 om at lageren har et enske/behov for ogsd & vagre " seg selv”
i mate med elevene. Det er viktig a presisere at dette ikke var noe jeg i utgangspunktet hadde
fokus pai min studie. Laaernes gnske/behov for ogsa & vaae "seg salv” i lagerrollen, dukket
opp i Igpet av feltarbeidet, og ble mer og mer patrengende, og mer og mer tydelig i |gpet av
analysen paniva 1. Jeg forstod det & vagre " seg selv” som noe lagerne ikke falte de kom
utenom. Det var noe de vanskelig kunne velge bort fra rollen som lagrer. Pa dette andre
analyseniv4, vil jeg ved hjelp av psykoanalytisk teori, utdype de trusler og muligheter som
ligger i dette gnsket/behovet for ogsa & vagre "seg selv”.

Deretter, i kapittel 12, vil jeg tolke data fra analyseniva 1 som et uttrykk for et sosialt
forsvarssystem som blokkerer for lagernes laging av erfaring. Kapittel 11 og 12 henger
sammen i det at det kan synes som at det nettopp er lagrernes gnske/behov for ogsa a veae
"seg selv”’ i mgte med elevene som danner grunnlag for det sosiale forsvarssystem som
blokkerer laerernes laging av erfaring. Kapittel 12 kan forstaes som et forsgk pa & skape en
syntese, en helhet, av data fremkommet gjennom analyseniva 1, forstétt i et psykoanalytisk
perspektiv.

Kapittel 13 er avhandlingens avslutningskapittel, og jeg bruker anledningen til & peke pa noen
forhold som jeg anser som mulige konsekvenser av mine funn. Jeg gir ogsa et sideblikk til
samfunnsdebatten om hva slags laaerkompetanse den norske skolen trenger, og jeg viser til
noen eksempler fra annen skoleforskning som viser at selv om vi har vaat opptatt av de

samme sparsmd, gir ulike teoretiske perspektiv ulike tolkninger av funnene.
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Det er viktig & presisere at jeg i analyseniva 2 ikke gar tilbake til rdmaterialet fra skolene.8l
Analyseniva 2 bestar av en teoretisk perspektivering eller drefting, reflekgon av funnene/data
fraanalyseniva 1. Den teoretiske perspektiveringen er altsa bare mulig pa bakgrunn av data

jeg har utviklet og som har kommet tilsyne gjennom analyseniva 1.

81 Jeg minner om skillet jeg har gjort mellom det jeg kaller rémateriale og data. Hensikten med analyseniva 1
var utvikle det jeg kaller data.
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Kapittel 11: A veere profesjonell i avhengighetsrelasjoner

Innledning

| dette kapittelet vil jeg drefte hvordan behovet/ansket om ogsa a veae "seg selv” i lagreryrket
kan vaare med a sette noen betingelser for alaae av erfaring slik Bion og den psykoanalytiske
teori forstar en ik laging. Forstaelsen jeg har fétt fra anayseniva 1, av lager-€elev relasonen
som en gjensidig avhengighetsrelagon, ligger som en viktig forutseting for den videre
tolkningen pa dette niva | en dik relagion blir det vanskeligst a skille "seg selv” fra andre
samtidig som det nettopp er i de relasjonene en gnsker a vaae "seg selv”. Jeg vil ga neamere
inn pa sammenhengen mellom lagrerens behov/anske om a vaae "seg selv”’ og det jeg pa

analyseniva 1 oppfattet som lagrernes ikke erkjente ambivalens til kontakt med eleven.

| dette kepittelet vil jeg vise til de kvalitetene ved kommunikasonen mellom mor-barn som
Bion har beskrevet gjennom sin container-contained metafor og gjennom sin forstaelse av
projektiv identifikagon. Disse kvalitetene er av betydning for utvikling av relagjoner og for
utvikling av tenkning ogsa senereii livet. 82 Mor-barn relasjonen kan salig kaste lys over
avhengighetsrelasjoner. Lager-elev forholdet kan betraktes som en avhengighetsrelasion, ved
at det er en voksenbarn relagion der den voksne, lageren, skal g noe som barnet, eleven,
trenger. For bade eleven og barnet handler vekst bade om dets iboende anlegg men ogsa om
en avhengighet av en lagers eller mors holding og kapasitet til & virkeliggjere hva eleven eller
barnet er klar til 4 ng, hva eleven/barnet er klar til 4 oppdage til & skape. Det gér an asi at pa
samme mate som fagkunnskapen kun er en side av lareprosessen er melken kun er en side av

ammingen.

Jeg er imidlertid mest opptatt av gjensidigheten i denne avhengighetsrelagonen. Det er ikke

bare barnet som er avhengig av moren, men moren er ogsa avhengig av barnet. Bion beskriver
gjensidigheten gjennom projektive identifikas onsprosesser mellom mor og barn. | Winnicotts
teoretiske og utviklingspsykologiske arbeider er det ogsa en grunnleggende dialektikk, at mor

82 A bruke mor-barn kommunikasjon for & forst& viktige dimensjoner ved relasjoner ogsé senerei livet har lange
tradisjoner innen objektrelasjonsteori (for eksempel Klein 1959, Money-Kyrle 1961, Sazberg-Wittenberg
1970). Med “mor” mener jeg her barnets naere omsorgspersoner. Det trenger selvsagt ikke ngdvendigvis vaare
mor.
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og barn skaper hverandre, en gjensidig jeg-utvikling. Det gir ikke mening a diskutere
spedbarnet isolert hevder Winnicott (1985). Barnet er ubrytelig forbundet med moren i en
felles omsorgsrelasjon, 'the nursing couple” (ibid.). Han sier ogsa: (ibid) 'Thereis no such
thing as a baby, only a mother and a baby". Det blir en sirkelreakgon; der barnet faler seg
holdt, og mor faler at hun lykkes som mor. (Sirkelreaksjonen kan selvsagt ogsa vagre negativ).
Det er denne kunnskapen jeg bruker for a forsta laarer-elev forholdet. Det forgar en projisering
og identifisering begge veler, fra elevene til lagerne og fra laxerne til elevene. Dette gir en
ramme a forsta hvordan band mellom laarer elev knyttes, og hvordan identitet hos lagreren
utvikles, og motsatt kan trues. Det er viktig & understreke at en avhengighetsrelasion bade kan
tilby vekst men ogsa det motsatte regreson, bade for laaer og elev.

Men ikke bare dyaden gir tilneaming til forstaelse av laaernes forhold til elevene. Gjennom
sin forstaelse av empati, viser Gammelgaard (2000) til betydningen av & se seg selv som den
andre ser meg. Det er ndr lageren ser "seg selv” gjennom andres blikk han/hun faler seg
gjennomskuet og sarbarheten er starst. Med dette blir ogsa begrepet om den "tredje posisjon”
(Stern i Gammelgaard ibid) eller "triangular space” (Britton i Steiner 2006) gjort relevant. |
enkelte situagoner ser lageren " seg selv” som en person han/hun ikke gnsker & vage. Lageren
far en mulighet til &laare av erfaring eller tvert i mot, laeren kan forsvare "seg selv”’ mot
endring. | safall er det den andre som ma endres eller fjernes for at laareren skal opprettholde
det ideelle bildet av "seg selv”.

Sa hvavil det vil § aveae "seg selv”? Det kan hares ut som det enkleste av verden, men ut
framitt teoretiske stasted er det ikke slik. Det er faktisk et av menneskelivets store problemer
a oppfatte en klar grense psykisk sett mellom jeg og ikke-jeg. Det kan vagre vanskelig &
skjelne mellom de tanker jeg tillegger en annen, men som egentlig er min egne, og de tanker
og felelser som herer hjemme hos den andre. Lagrernes opplevelse av & métte vaae " seg selv”
krever at han/hun er i stand til & distansere seg "seg selv”, fraandre, differensiere mellom

barn og voksne, lager og elev, personlige forhold ogarbeidsforhold.

Det vi kan vite om menneskelige forhold, bade om "meg selv” og mitt forhold til andre, er i
falge Bion og psykoanalysen altid forbundet med falelser. Peter Fonagy et.al. (1991)
introduserer begrepet "det reflekterende selv”. Det dreier seg om en metankognitiv kunnskap

om en selv som kommer av hvordan den emosjonelle kommunikasjonen inni oss foregar og
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anvendes i relagoner til andre. Mange har et lite utviklet reflektert selv. Fonagy sier vi kan
kjenne det igjen ved & se at enkelte har svaat vanskelig for a sette ord pa falelser, personen vil
ogsa ha mistillit til andres felelser. Et reflektert selv er, i falge Fonagy, en basisfunksjon for a
kunne danne relagoner som gir mulighet for selvutvikling. Schibbye (1995) bruker
beskrivelsen "det terapeutiske selv”, om det som er knyttet til & kunne skille sine egne falelser
fraandres. Et annet viktig begrep her er refleksjon. Refleksion er nettopp avhengig av akunne
stille seg litt utenfor, og krever evnetil & skille seg selv fraandre.

Winnicott er som nevnt opptatt av den tilpasning som foregar mellom mor-barn i den tidlige
utvikling, og han presenterer begrepene "det fal ske og sanne selv” (Winnicott 1960).
Winnicott mener at det falske selvet beskytter det sanne selvet. La meg sitere Vetlesen og
Staniche (1999:286), der de forholder seg til Winnicots begrep om dette:
Hos emog onelt modne personer blir det falske selvet representert gjennom hele
organiseringen av en heflig og dannet samfunnsmessig holding, nemlig ved at
personen lager seg & "ikke bage sitt hjerte patungen”. Dette avhenger av individets
evnetil gi avkall pa omnipotens og primagrprosessene; gevinsten er at individet

bel gnnes med en anerkjent posision i samfunnet, noe som aldri kan oppnas gjennom
det sanne selvet.

Det er min tolkning at lagrerne ubevisst faler seg utfordret i forhold til det "falske” og
"sanne’. | mange tilfeller kan det synes som de nettopp viser et ”sant selv” ("seg selv”), og

dermed bager "hjertet pa tungen”. En utsatt og sirbar posison.

A vaae ”seg selv’ handler altsd om en selverkjennelse, som gjeres vanskelig av projektive

prosesser. Vetlesen og Stanicke (1999:301, deres uthevning) sier at:

Selverkjennelsen —i & vaere kilden til bade det gode og det onde, og i hva som er hva — vil minske
behovet hos menneskene som art, sa vel som hos det enkelte individ, for & projisere egne indre
konflikter over paandre.

A lazre av erfaring er i felge Bion som kjent & bearbeide det emosjonelle ved & ta det inn over
sey, akseptere falelsene og gi dem en meningsfull form. A lage av erfaring innebarer atsa
nettopp a kjenne egne falelser igjen som sine egne, skille mellom "hva som er hva’ og
beholde dem i seg selv (ikke projisere dem til andre). Med andre ord er det en naa forbindelse
mellom & lage av erfaring og kunne skille "seg selv” fraandre. Kanskje gér det an asi at a
lagre av erfaring er avaae "seg selv” i relagonen, dik at falelser kan bearbeides. Men, i felge

Bion kjennetegnes laaing av erfaring av at personen endrer seg. Vi maaltsasi: A lage av
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erfaring er & vage "seg selv” i situasionen, slik at falelser kan bearbeides og med det resultat

at personen ikke lenger er den samme.

Innenfor en psykodynamisk forstaelsesramme er det vanlig at individer erfarer felelser som er
fremmede for deres bevisste erfaringsmateriale, eller motsetningsfulle. Det er min tolkning at
laarernes opplevelse av A métte vaare "seg selv” (ikke bare gnske det), gir opphav til forsvar
hos den enkelte, som jeg sa kan finne igjen som et sosialt forsvarssystem i skolen. Dette vil
jeg drefte i kapittel 12.

Det er et komplisert tema jeg skal dregfte. De paradoksale sasmmenhengene i relagonen lager-
elev er vanskelig & fange med ord. Jeg har derfor forsgkt & nerme meg lagrernes dilemma,
knyttet til det personlige og det profesonelle, fra ulike vinkler. Med fare for at leseren far en
opplevelse av gjentagelser i teksten, er det et gnske fra min side stadig & neeme meg
dilemmaet pa nye méter. Jeg ansker a fare lesereninn i en spira av stadig videre sirkler av
forstaelse.

Er leererne "drevet” i relasjonen mot a veere "seg selv”?

Lagerens gnske /behov om & vage " seg selv” kan betraktes som et uttrykk for
samfunnsutviklingen og en endret lagerrolle. Det kan betraktes som et uttrykk for
personliggjaringen av arbeidslivet (Hargreaves 2000a; Weicher og Laursen 2003; Hirschorn
2003; Laursen 2004; Moos et.a 2004). Jeg vil imidlertid legge frem en hypotese om at kravet
om avage "seg salv” ogsa kommer "innenfra’, som noe jeg i felge Vetlesen og Sténiche
(1999) vil kalle en "drevethet”. Der andre yrkesgrupper som for eksempel sykepleiere mer
kan gdinn og ut av relasioner (Ramvi 1996), er lagerne i mitt utvalg sammen med 25-30
ungdommer hele skoledagen, bare avbrutt av korte friminutt. Det kan synes som det blir

2 n

umulig & forstille” seg. Der terapeuten i en terapisituagon har en metode som er med &
beskytte terapeuten, som person, der har lagrerne bare "fagene” som ramme for aktivitetene.

Lageren er i handling hele tiden, og de har tilskuere til at de gjer.

Som det fremgar av kapittelet om psykoanalyse og vitenskap, stetter jeg meg til Vetlesen og
Stanicke (1999), som stiller seg kritiske til det de kaller det relasjonistiske perspektivet i den
psykoanalytiske tekningen. De vil holde fast ved det de hevder er i ferd med &” glemmes”,
nemlig at mennesket ogsa er drevet. De bruker det filosofiske begrepet grunnvilkar istedenfor
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det psykologiske begrepet drift, og ensker med det & gi en fenomenologisk forstéelse av

driften som menneskets opplevelse av & vaae drevet.

Grunnerfaringen av a vagre drevet, levesi rammenav grunnvilkarene, som i falge Vetlesen og
Stanicke er: Sarbarhet, dedelighet, relasjoners skjarhet, avhengighet og eksistensiell ensomhet
(setidligere). Disse ufravikelige grunnvilkér er de grunnerfaringer som angér oss allei kraft
av avaae menneske. Grunnvilkarene er farspraklige, men de kan fanges av var forstéelse. Her
legges det med andre ord til grunn at det er sider ved det & vaare menneske som ikke fungerer
konstruktivistisk. Likevel er det dik at nér de ikke valgte grunnvilkar melder seg, tolkes de
som noe valgbart. Jeg har kommet i tanker om at det kan vaae et dikt dilemma laarerne stér
overfor. Kan det vage dik at afale at en ma vage "seg selv” i relagonen til et annet menneske
(lager — elev) er en mate & leve et ikke valgt grunnvilkar pa? Har vi en drevethet mot & vaare
utlevert til hverandre? En kan se for seg at gjennom profesjonelt arbeid med kontinuerlig a
definere relagonen kan det ikke valgte grunnvilkar "omdirigeres” til andre (mer
"profesionelle”’) méter & leve det pa. Eller ved for eksempel stor grad av ignoranse og forsvar
kan det ikke valgte grunnvilkar leves pa andre méter enn & gnske a vaae "seg selv”. Poenget
mitt blir imidlertid at ensket om & vage ”seg selv” i en relagon kan tolkes som en méte & leve
et ikke valgt grunnvilkér. Vi velger, sier Vetlesen og Stanicke (1999:269) overfor noe og
innenfor noe vi ikke har kunnet velge. "Andre ” vil, som nevnt tidligere, gi form til hvordan
den enkelte lever det at han/hun er drevet. Relagonen er " satt” innenfor rammen av de
ufravikelige grunnvilkar, men de ulike relasjoner utfordrer grunnvilkarene pa forskjellige
méter. Det er kanskje grunnvilkéaret ” avhengighet” som blir gitt best mening gjennom Bions
teori, og jeg vil i den videre dreftingen fortsette a legge vekt pa hvordan avhengigheten

utfordres i relagonen mellom laarer og elev.

Drevetheten er vanskelig a beskrive. Meltzer (i Stokkeland 2004:783) sier: Det utgar fra den
andre en flerfoldig appell: Estetisk, erotisk, ontologisk. Denne appellen kan anerkjennes eller
awises, men den oppherer ikke a virke pa oss. Det etiske i appellen er pakallelsen av nettopp
apenhet, tillit og respekt. Videre utdyper Stokkeland (2004:783)

...det estetisk/erotiske: Den andre dpenbarer en skjannhet gjennom sitt ansikt, det lyser en eros fra
hans og hennes vesen som vekker min ave, mitt begjaar, min gru, ja, et vell av falelser. Ontol ogisk:
fraden andre utgér uoppherlig en evokasjon: Jeg er (ogsd) til!

Vetlesen og Stanicke (1999) understreker at det egenartede ved falelser, er at de inneholder en
affektiv dimengjon, en dimensjon de kaller bergrthet (ibid:273). Bergrtheten er noe vi som
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mennesker bestemmes av, ikke noe vi bestemmer over, hevder de. Det er et forhold mellom
falelsen som affektiv, og dermed som ikke valgt, pa den ene siden og de ufravikelige

grunnvilkarenes ikke-valgthet pa den andre.

Som nevnt i teoridelen sa plasserer Bionsteori felelsene i sentrum for meningsskaping. Bion
var modig nok til &s all human thought and endeavour, whatever the field, originatesin the
transformation of emotional experience (Armstrong 1992:266). Falelsen forteller noe om
subjektet, felelsene viser til noe ukontrollerbart i oss selv. Vi er forbundet med var aktuelle
falelse (Vetlesen og Stanicke 1999:274). Vetlesen og Stanicke er opptatt av det samme som
Bion, nemlig falelsenes "farsthet” (ibid:275), som de forklarer som felelsen dlik jeg er den.
Dette, hevder de, ligger som forutsetning for splittelsen mellom meg og min falelse (skam,
smerte). Vi har falelsen far vi observerer den, og gjar noe bestemt med den (for eksempel
forsgker alegge den bort). Det kognitive kommer etterpa. Men det a bli berart krever at vi lar
dette (noe) bety noe for oss. Dermed er vi ved det dype poenget, nemlig "at vi bergres av
andres berarthet (i empatien ) osv., er noevi er, ikke noevi har valgt.” (ibid 275-276) Det &
vage "seg selv” er dtsadvaaei sine egne falelser, berares. Mitt poeng er alts at lagerens
forhold til eleven bagrer i seg en drevethet som er livets ufravikelige grunnvilkar. Elevens
eksistens i mgte med lageren kan tynge laareren ned eller motsatt vaae drivkraften og gleden i
arbeidet.

Et snske om gjensidighet.

Det jeg tolker som lagernes eget svar pa sparsmalet om hvadet vil si dveae "seg selv” er det
de sier om at de ma vaae "ekte” — som en motsetning til & spille en rolle, noe uekte, patatt,
som en kontakt pa usalige premisser. Dette er viktig sier de, for a bli "kjent” med elevene. De
brukte uttrykk som a by pa seg selv”, "vise seg som hele mennesker”, ” vise noe av det
private’ og "personlige” osv. | et lagrer-elev forhold er det en spenning mellom symmetri og
asymmetri. Det dreide seg om & finne en god gjensidighet. Jeg har beskrevet dette med
laarernes ord som problemet med & finne en balanse mellom a vaare "profesjonell” og vage
"kamerat”, mellom a vage "seg selv” ("rett fra leveren”, "meg selv som person”) og seg selv
som lager (i enrolle), eler uttrykt dik: "klare skille mellom dem og meg”. French beskriver

denne balansegangen i lagerrollen som "to live on the edge” (1999a).
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Lameg minne om Stein sin uttalelse om at lagrer-elev relagonen var ulik andre relagjoner: Vi
skal pa en mate vaare der oppe, og de skal vaare der nede. (smiler litt) ikke sdnn a forsta, men
de skal ha en slags respekt for oss og. Det er det noen elever som ikke takler.

P& den andre siden kan jeg minne om det Trude sa, som viser lagerens gnske om & bli sett og
forstétt av eleven: Nar noen (elever) mener noe om meg, og det er rett, jeg kjenner det igjen .

Det er meg! De kjenner meg!

Lagerne gnsker altsd en gjensidighet i relasionen men samtidig ma de etablere autoritet og bli
respektert av elevene. Evnetil innfgling (empati) kan anses som en forutsetning for
gjensidighet og respekt mellom mennesker. Gjensidighet et grunnvilkar for vare liv med
hverandre (L agstrup 1969; Gammelgaard 2000). Laaernes evne til empati er avgjerende for
kvaliteten pa deres relasjoner til elevene. Men hvordan kan en vite hva som foregdr i andre
mennesker? Jeg har stilt det samme spearsmdl tidligere i metode kapittelet. Som forsker skal
jeg forsgke a forsta lawerne. Na stilles sparsmalet med utgangspunkt i laarernes anske om a

"kjenne’ elevene.

La meg ta utgangspunkt i Gammelgaard (2000) sine svar pa dette sparsmalet. Jeg har dreftet
forskjellene mellom den fenomenol ogiske og psykoanalytiske teori om betingelsene for at vi
forstdr andre mennesker. Som Gammelgaard sier sa bidrar de hver for seg i vesentlig grad til
innfalingens psykologi. Fenomenologisk sett er innfaling den helt allmennmenneskelige evne
til & oppleve andre mennesker (og ting) med gelelige aspekt. Vi avleser den selelige tilstand i
kroppens sprak, tolker ytre tegn, som smil og gester, og opplever spontant hva den andre
faler, for eksempel om han/hun er glad, trist, redd, nysgjerrige osv. Fenomenologisk forstétt
inneholder vér opplevelse av hverandre alltid en umiddelbar gitt mening eller sens. Med andre
ord antydes det at for & kjenne andre ma en kjenne seg selv. Men det er omvent like
innlysende at det er lett dtafeil, hevder Gammelgaard. Det |lageren tror er elevenes falelser

kan med andre ord vaae lazerens egne.

Den fenomenologiske synsevinkel, presentert via Gammelgaard (ibid), tjener til avise at
menneskers bevissthet er innstilt pa & finne en mening i sine opplevelser av andres atferd.
Lagrere (som oss ale) vil vage tilbayelige til & holde fast ved denne meningen, selv om det far
den konsekvens at de tror om eleven at han/hun ikke vil lagre eller at han/hun er ute etter &
knekke lageren € |. Det er farst nér laerne plutselig ser et hendelsesforlgp i et helt annet lys,
at de kan skifte oppfatning av eleven. Bions begrep om laging av erfaring og "catastrophic
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change” gir mening her. Ut fra Bions perspektiv (og ogsa dik jeg forstar Gammelgaard)
avhenger laernes innfglingsevne av noe mer enn det de umiddelbart opplever med elevene.
Det handler ogsd om deres egne fantasier omkring relagonen. Dette kan vage et stort hinder
for forstéelse av den andre. Gammelgaard oppsummerer empati med & si at det ikke er en

mystisk evne eller en primitiv form for forstaelse av en annens falelser. Hun sier (2000:55):

Empati har som forudsagning, at vi som mennesker fadesind i et interpersonelt univers, hvilket
betyder, at vores selvoplevel se har som forudsagning oplevel sen af den anden. Udtrykt med andre ord
er selvbevidstheden og den indre tanke- og fantasivirksomhed ikke en forudsagning for at kunne sadte
sig i den andens sted. Det forholder sig snarere modsat. Evnen til at tage den andens perspektiv ma ses
som forudsagtning for at kunne forholde sig til sig selv. Det er ved at se mig selv, som den anden ser
mig, at jeg bliver klar over, at vi begge har et selv adskilt fra hinanden.

Gammelgaard sier at empati krever en evne til a kunne skape en indre mental representasjon
av noe som hun kaller "selv-anden” (2002:138). Filosofen Jean-Paul Sartre (i ibid:140) sier:
"Jeg ser mig selv, fordi nogen ser mig.” Gammelgaard understreker at den dype innsikten
omkring selvrefleksion er knyttet til at det & bli seg selv bevisst ikke er noe som utvikles
gradvis, men er snarere noe plutselig som snur en situagon, hvor en gjennom
"selvforglemmende” ser seg selv som kun andre kan se en. En annen méte sa si det paer at en
"objektiverer selvet”. Hun (2000:94) beskriver med Sterns uttrykk, "tredje posison”, hvorfra
en person kan se "seg selv” i en relagjon til seg selv, sihn som andre ser han/henne. Dette
mentale rommet kan ikke utviklesi en to-persons relasjon. Eksempel pa dette kan vaae
Trudes opplevelse av "seg selv” gjennom elevenes gyne da hun ikke finner ngklene sine.
Lagrerne snakker om at elevene "kjenner” dem. Det & bli sett av elevene gir faktisk larerne en
mulighet for ase ”seg selv’ — og dermed gkes lagernes evne ogsa til a veae ”seg selv”’ og
vaae empatisk. Nar laarerne derimot ikke kan romme en "objektiv” (ibid:95) beskrivelse av
"seg selv”, er det fordi han/hun ikke kan skape dette mentale rommet, hvor de kan skifte
mellom "selvforglemmelse” og "selviaktagelse”. | stedet forsgker de dinngai en dyadisk
speilende relagon, hvor de blir sett dik de ser ”seg selv”, eller som de gjerne vil se”seg selv”
(dette kommer jeg tilbake til senere).

Det &fale seg blottstilt, gjennomskuet av andre, kan gi streke falelser av ubehag falt som
ydmykelse og skam eller det motstatte, stolthet . Steiner (2006) referer til Britton som bruker
betegnelsen "triangular space”, som beskriver hvordan barnets relagon til the primary object,
or object of desire, blir komplisert ved en bevissthet om a secondary object som blir et
observing object, som i sazlig grad demmer barnets forhold til the primary object (Britton i

ibid:941). Av dette utledet Steiner formuleringen: unsatisfactory experiences with the primary
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object predominantly lead to guilt, while those in relation to the observing object giverise to
shame (ibid). Steiner bruker uttrykket being seen through. Lagrerne sa mange ganger ting som
tydet pa at de nettopp falte at elevenei klassen sa gjennom dem. Samtidig som dette har i seg
opphav til skamfelelse, som Steiner papeker, dpner det, i felge Gammelgaard ogsa en
mulighet for forstéelse av seg selv, giennom & se selv i relagonen, sik elevene ser han/henne.
| dette siste ligger muligheten for & utvikle sin evne til empati og dermed kunne innga i
relagoner med gjensidighet og respekt. Jo flere erfaringer vi har med mennesker generelt og
innenfor spesifikke situasjoner, jo lettere vil vi hafor a forstd mening med den andres atferd,
hevder Gammelgaard (2002). Hun sier med det noe av det samme som lagrerne gjer nar de
fremholder betydningen av & se eleven i ulike situasjoner, ogsa utenfor skolekonteksten, for &
bli "kjent” med dem

Winnicott sitt begrep om 'the capacity for concern" (1963) far relevans som drivkraft i
menneskers ensker om aforstd, aleve seginn i andre (Gammelgaard 2000). Da kommer vi
igien inn padrevetheten i relagoner. Motsatsen til omsorg (concern) er skyld (guilt).
Skyldfalelsen noen lagrere faler kan tolkes som en form for angst han/hun opplever nér de
ikke evner a”"romme” de ambivalente falel sene som rader mellom dem og elevene (slik det
forholder seg i alle menneskelige relagoner). Gammelgaard sier at omsorg uttrykker evnen til
aintegrere og akseptere denne ambivalensen. Ved a vise omsorg uttrykkes en ansvarlighet

overfor relagonene.

Gammelgaard (2000; 2002) hevder altsa at empatievnen ikke er saintuitiv og automatisk som
fenomenologien kan gi inntrykk av. Hun mener at empati ikke er en medfadt psykisk
kapasitet, selv om den sannsynligvis hviler pa evnen til fglelsesmessig kommunikasjon som
finnes mellom mor og barn. Tvert imot, anser hun empati som en sa komplisert prosess at
barnet ikke er i stand til det, og hun mener ogsa at empatievnen ikke er gitt for ale, men at
den tydeligvis har en utviklingshistorie som viser at empati kan: "aftegnes pa niveauer af
tiltagende grad af kompleksitet” (2002:137). For & utvikle sin kapasitet til ” concern” mener
Winnicott (1963) at barnet ma erfare at det er elsket og tatt hand om, selv om barnet ogsa
faler og viser hat. Barnet matil og med fa erfare at disse falelsene blir forstétt og tilgitt, av
den de er rettet mot. Det styrker barnets opplevelse av seg selv som en person som kan la hat
avlgses av kjaalighet. For barnet som ikke mgter en mor som tar imot barnets

reparasonsgester, blir skyldfalelsen umulig & tolerere.
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Bade for & vaae "seg selv” og for & vare empatisk ma altsa lareren ha evnen til & skille "seg
selv” fra andre, vite hva som er meg og ikke-meg, mine og dine falelser og evne til
selvrefleksion. En annen méte & si dette samme pa er: Nar en person er empatisk er
vedkommende " seg selv”’ (men det er selvsagt ikke dlik at bare en er ”seg selv” er en
empatisk). En lager som har evne til empati for elevene er "seg selv” i disse mgtene. En
tolkning av laarernes gnske om avage "seg selv” er dtsa at de med det uttrykker et gnske om
avaae empatiske overfor elevene. Evnen til & se”seg selv” dik andre ser en gir lageren en

mulighet for & vaare "seg selv”, og det gker evnen til empati.

A veere den en gnsker & veere

Verdier vi setter hayt, ideder, blir bestemmende for hvem vi er og blir. La meg naste opp fra
farste analyseniva hva jeg tolket som Kristin og Solveigs idealbilde av den gode lagrer. Ideaet
deresblei stor grad knyttet til den relagonen de gnsket & hatil eleven. De hadde begge hage
krav til hvordan et lager-elev forhold skulle vaae. Idealet ville kreve stor evnetil
relagionsbygging og kontaktutvik ling. En " definigon” pa en god relagion til eleven ut fraen
tolkning av Kristin og Solveigsideaer var dik: ” God kontakt mellom lagrer/elev er et
tillitsforhold der begge viser at de bryr seg om hverandre ved at eleven forteller om seg selv

og lageren viser omsorg og bekymring.”

De paf 2l gende analysekapitlene, der ogsa de andre laarernes oppfatninger og erfaringer ble
inndratt, bekreftet det syn at en god relagon til eleven var viktig. Jeg forstod etter hvert at de
opplevde det som viktig & "kjenne” elevene for lettere & kunne like alle, og dermed fale seg
som gode lagere. Det gvrige materialet kunne imidlertid bidratil & vise at det ikke var nok at
eleven vigte vilje til kontakt ved a fortelle om seg selv. Det var ogsa viktig at eleven "kjente”
lagreren En viktig side av laernes gnske/behov for a veae "seg selv” var nemlig at de
samtidig gnsket a bli sett av elevene, som den de var. Dette siste skal jeg komme naamere inn

pai avsnittet jeg har kalt ”God elev-god laaer”.

Laoss ferst se narmere pa sammenhengen mellom utviklingen av ”seg selv” og ideal.
Jegideal pa pregadipalt niva bygger pa de primitive mekanismene introjeksjon og projeksjon av
infantile deler av selvet, som jeg har beskrevet gjennom Bions teori. Barnet vil nadig gi slipp
pa sin infantile omnipotens, det vil si dets forestilling om sine umételige krefter og sin
urokkelige allmektighet. Det vil derfor forsgke & bevare forestillingen om omnipotens ved &
legge denne over paforeldrene nar det blir konfrontert med sin hjelpel gshet, sarbarhet, ol.
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Foreldrene idealiseres og blir ufeilbarlige. Barnet bevarer altsa sin omnipotensi projisert
form. Den idealiserade foréaldern beundras, medan det narcissistiska galvet vill bli beundrat.
(Mangs og Martell 1982:254) Senere utvikles jegidealet gjennomidentifikagon, dels med
foreldre, senere ogsa andre autorative personer som f esk lagere, idoler ol. Etter hvert i
ungdomstiden blir jegidealene mer abstrakte egenskaper, normer, etiske og sosiale ideal.
Under utviklingens gang kommer jegidealet mer og mer til & avspeile seg i identiteten var.
(ibid:142). Identifikasjonsprosessen oppharer aldri. Egentlig ensker vi aldri & gi opp vare
omnipotente forstillinger (1gral999).

Idealisering har som vi ser, vesentlig betydning for dannelsen av jegidealet. Idealisering
defineres dlik i psykoanalytisk leksikon (Olsen 2002:327): En psykisk prosess, hvorigjennom
individets issa narsissistiske libido bidrar til en urealistisk forherligelse av et objekt, det veare
seg en ting, en person eller enide. Jeg har tidligere forklart at gjennom projektiv

identifikasjon vil mottakerpersonen fale et press for & etterleve avsenderpersonens

forventinger og en angst for a skuffe disse forventingene.

Lameg sa knytte dette til hva det vil si d vaae "seg salv”. | hvert eneste kapittel i analyseniva
1, fremkom det data pa at laerens selvbilde var naat knyttet til hvordan han/hun opplevde at
relagonene til elevene fungerte. Nar samtidig lagrerne hadde svaat hgge ambisjoner og mal
for hva de selv skulle bringe inn og skape i relagonen var selvbildet deres prisgitt blant annet
hvordan de opplevde de fikk til relagonen til eleven. Angsten for mgtet med eleven var altsa
knyttet til en angst for brudd pa selvbilde, bildet av ”seg selv”. Mangel pa evnetil a leve opp
til idealene gir skamfalelse (Mangs og Martel|1982:142). Det er en link mellom skam og
narsissisme, nevnt tidligere av Steiner (2006) i hans beskrivelse av "the observing object” og

det & beeing seen through”.

Idealene vare er en del av oss selv. Kristin satte krav til seg selv, om at hun med hele sin
person skulle vaare levende engasiert i jobben som lagrer. Hun opplevde idealene sine sa sterkt
at hun sa hun hadde "angst” eller "redsel” for a bryte dem, som hun sa. Det kommer til syne
et paradoks her. Lagerne gnsket a vagre " seg selv” fordi de ansa det som nadvendig for & bli
"kjent” med eleven og klare a skape en god relagon, som er et av laerens sentrale idealer.
Mens lageren samtidig beskyttet " seg selv” mot frustrasioner i relagonen. En darlig relagion
kunne fa laareren til & fale seg som en person han/hun ikke gnsket & vagre. Som jeg har gitt

uttrykk for pa ferste analyseniva er det nettopp dike situasjoner lagerne forteller til meg, og
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som de opplever som falelsesmessig viktige erfaringer.83 | mgte med Ole hadde Kristin en
opplevelse av & "ikke like seg selv”, som hun sa. Kristin fortalte om da "rullgardinet gikk ned”
og hun mistet beherskelsen overfor Ole: du mister jo litt kontrollen over deg selv nar du blir
sa sint, sa det er gjerne det jeg synes er mest ubehagelig. Og videre: jeg vet ikke omjeg kan
S at jeg ble skuffet over meg selv, men jeg har pa en mate gjort noe jeg hapet at jeg aldri

skulle gjare.

Solveig fortalte om eleven hun ikke klarte &8 kommunisere med: Merkelige greier. Jeg

opplever meg Sigl somgrei. Somregel far jeg en grei kontakt med de fleste. Men det & sitte
med en elev der du absolutt ikke far kontakt.... Og hunsa: , jeg feler..jeg blir veldig usikker,
hele meg synker som person. Altsa den selvtilliten jeg normalt har, den troen jeg har pa alt

0g...eh..det & kunne sta foran folk..datt rett ut i en sann situasjon.

Anne fortalte om guttegjengen som gjorde henne til en lager hun ikke gnsket a vege: de siste
dagene har jeg veat veldig motl@s. Jeg har.. det har gatt en pift ut av meg. Jeg synes ikke det
har vaart kjekt & vaart der (i klassen), Og hun sa: Du sitter med en falelse av at du pa en mate
misslykkes litt og, fordi du ikke klarer snu eleven til & handle slik du gnsker og til det som
gierne er normalt.

Det disse historiene har felles er at laaerne synes de i enkelte situagoner, med enkelte elever,
er personer de ikke gnsker 8 veare.84 Relasjonen til eleven blir det avgjerende
omdreiningspunkt i paradokset, og gjer relasjonen meget sarbar. Kravene om a vage seg selv
stér i kontrast til de skyhage idealene knyttet til relasonene til elevene. Paradokset laareren
stér i kan kort uttrykkes slik: Matet med eleven utfordrer pa to mater samtidig: & veare "seg
selv” versus a beskytte "seg selv”.

83 Det er verd @merke at det er jeg som gjar en tolkning av laarernestolkning, ndr jeg sier at de faler skuffelse
eller skam over ikke & vaare den de de gnsker & vaze.

84 Her satte laarerne ord pa felelsene, de drev en selvfortolkende virksomhet. Det gadem en mulighet for & sette
flere erfaringer i forhold til hverandre. Det er dette som i fglge Bion (1957) er a tenke (gjennom hans begrep
om”linking”, se senere).
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Gjensidighet, en trussel mot leererens identitet

As every pupil knows, teachers are not people. Yet people become teachers. Evidently
therefore teaching as a profession robs men and woman of their individuality, even their
identity, skriver Jennifer Nias (1985:3), og antyder det identitetstruende med & vaae lager. Jeg
har blitt stadig mer opptatt av hvordan relagonen til eleven truer laaerens personlig og

profegonelt selvbilde.

French (1997) hevder at trusselen mot laarerens identitet kan komme som resultat av elevenes
beviste eller ubevisste forsak pa & skyve lageren ut av rollen. Det kan forega forfarende og
smigrende eller truende. Resultatet er imidlertid at maktforhold mellom laaer-elev blir
takelagt, sier French. Solveig gir uttrykk for den forfgrende varianten av sammenblanding av
roller ndr hun leker med soft gun og eleven glemmer at hun er lager. Kristins historie om da
rullgardinet gikk ned er eksempel pa den truende sorten. Kristin faler at Ole forsgker & vippe

henne av pinnen, og hun snakker om situasjonen som en maktkamp.

Vi kan ogsa se for oss det motsatte, at larere som har vanskelig med a finne den profesjonelle
balansen mellom naarhet og avstand, kan komme til gjare elevrollen vanskeligere (Armstrong
1985). Som materialet mitt viste er det ofte elever som nettopp har problemer med a finne seg
til rette i skolen, som lageren faler det saalig viktig & bli "kjent” med. Lagrernes forsak pa a
bli "kjent” med disse elevene kan gjere det enna vanskeligere for elevene afinne sin rolle.
Muligheten for atarollene (elev og lagrer) vil delvis avhenge av hva somskjer i institusjonen

som en helhet sier Armstrong og fortsetter (ibid:96) 85

In particular, the kind and quality of the leadership given by ahead and senior staff in defining,
communicating, and representing aims and tasks and reviewing these in the light of experienceis
likely to be crucial to both teachers' and pupils' sense of role.

Lagere er alltid opptatt av & forhindre det som forstyrrer laging, sier Hellman (2005), men

laarerne retter alltid oppmerksomheten mot den ytre verdens forstyrrelser. Det som kommer

85 Jeg Vil ga naamereinn paledelse og organisasion i neste kapittel. Her maimidlertid presiseres at trusler mot
larerens autoritet og identitet selvsagt ikke alltid trenger & komme som resultat av direkte interaksjon med
elevgruppen. Truslene kan ogsd komme fra skolen som organisasjon eller et starre system, for eksempel alle
reformene mange lazrere faler de fér treedd ned over hodet. Videre kan tillitsforholdet mellom larer - elev bli
undergravd, for eksempel av dérlig kommunikasjon mellom leder og ansatt, avlysning av timer osv eller ved
erfaringen av motsetningsfylte oppfatninger av larerrollen som ble tydelig i forholdet mellom Solveig og
Vidar.
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innefra blir oversett. Den gjensidige kontakten mellom elever og laxere farer til en rekke
projeksioner som blir av stor betydning for laarerens opplevelse av " seg selv”, bade pa godt og
vondt. Her fokuserer jeg pa det som er truende pa laerens identitet. Elever (og foreldre) har
ofte et komplisert forhold til skolen og lagere. De kan vise respekt og tillitfullhet, og de kan
vise det stikk motsatte. | historien om June harte vi om foreldre som var krevende og kritiske.
Dette kan tolkes som et uttrykk for foreldrenes opplevelse av at barnet deres via skolen fikk
dem til & fele pa egen inkompetanse for eksempel av ikke & vagre gode nok foreldre. Foreldre
og elever projiserer slike falelser av for eksempel inkompetanse pa laaerne. Elever og
foreldre behandler lagrerne pa en sann méate at de synes sikre pa at laaerne opplever disse
falelsene i deres sted, eller delvisi deres sted. | Junes historie, der foreldrene kanskje falte pa
fortvilelse og tilkortkommenhet, ble June baaer av disse falelsene. Likeledes kan jeg minne
om historien om Anne og guttegjengen. Vi kan tenke oss at mye av Annes falelse av avmakt

og frustragon harte hjemme hos guttene, osv.

Projeksionene gar selvsagt ogsa den andre veien, fralager til elev. Lageren pa sin side
projiserer infantile fantasisituagoner inn i de aktuelle arbeidssituasonene og oppfatter den
faktiske situagonen som en blanding av objektiv virkelighet og fantasi, med andre ord en
farget virkelighet. Pa bakgrunn av den gjensidige relasionen mellom lager-dev, foregar det
“transport av psykisk smerte” (Haugsgjerd 1990). Det er noe annet enn det a dele det vonde
med en annen. Flyttingen har karakter av utplassering. Vetlesen forklarer det primitive
forsvaret pa denne maten (2004:90): Jeg kan forsgke & avhjelpe min hjelpelgshet ved a fa en
annen til a fele seg hjelpelas; min selvforakt ved & ydmyke en annen; mitt tap av kontroll ved

a kontrollere en annen; min redsel ved & gjere en annen redd.

Fog peker ogsa pa betydningen av a rette oppmerksomheten mot egen sarbarhet, noe hun
beskriver som &” stemme” det instrumentet som er " selv” (Fog 19943, 1998). Hun sier: -bliver
man irritert pa klienten, ma man lade sig selv (men ikke ngdvendigvis klienten) vide dette
(Fog 1998:363). Gjar ikke terapeuten dette (les laaeren), kan falelser lett ende i klientenes
fang (les elevenes fang), hevder Fog. Hun forklarer: "Jeg er irritert og overfelsom’ blir til

"Duer irriterende’ . Dette er en beskrivelse av "transport av psykisk smerte”.

Vetlesen (2004) skiller mellom den smerten som tilhgrer menneskelivet og "smertepafering”
som kjennetegnes ved at den gdelegger al mening. Det at en person for eksempel utsettes for
krenkelser fra andre, uten & forsta hva som skjer og hvorfor, beskriver Vetlesen som en
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smertepafering som er et hardt angrep pa mening, trygghet og tillit. Krenkeren pa sin side kan
fa en opplevelse av allmakt, og med den falger illusonen om & ha gjort seg usarbar. Det er de
andre som er sarbare. Transport av psykisk smerte kan som sagt ga fralager til elev eler
motsatt fra eleven til laareren. Tankegangen beskrives av psykiateren Otto K ernberg pa denne
méten (Dahl og Dalsegg i ibid:91)A stole p& er & trenge; & trenge er & veae sirbar; & vaae
sarbar er & bli sdret; og det & bli sret er igjen & oppleve den ytterste og fortvilte hjel pel ashet
hos et lite barn som ber aves sin stor hetsfalelse

Jeg statter Vetlesen som mener denne beskrivelsen har en kjerne som er allmennmenneskelig,
selv om den var myntet pa psykopater. Vi kan for eksempel kjenne igjen en hang til a
kompensere for egen sarbarhet ved & dominere andre; ved a skjule usikkerhet bak en maske av
sikkerhet osv. Utdlelige grenser ved var eksistens projiseres pa andre, som andres grenser,
ikke vare egne (Vetlesen og Stanicke 1999:304). Tilbake til laareren vil dette innebagre at det
viktigste ikke bare er & akseptere at en nadvendigvis vil komme il & pafare andre lidelse i
Igpet av livet. Det viktigste er a beklage at det er dik; a beklage det ut fra a fastholde
innsikten i at det er dlik (ibid:302) (jf idedlenei portrettene av Solveig og Krisitin).

En av utfordringene alle mennesker stér overfor er dintegrere kjaalighet og hat. Ifaige Bion
er det viktig & fortsette & vagre sensitiv bade til positive og negative falelser, fordi det gir en
mulighet til & forsta relagonene. Uansett hvor mye en lagrer liker eleven, sa kan han/hun ikke
unnga ogsa det motsatte. Jo mer lagreren innser dette, jo mindre vil de negative falelsene
bestemme atferden i forhold til eleven. Winnicott hevder (1992:196)86, "Hate that is justified
in the present setting has to be sorted out and kept in storage and available for eventual

interpretation".

Bion (1978) sier at det er viktig for pasienten & vite at terapeuten er i stand til abli sint og
oppfare seg stygt - men ikke gjar det. Pasienten kan for eksempel provosere igjen og igjen
forklarer han, men pasienten er klar over at terapeuten har evne til korrekt oppfersel, bruke en
korrekt "uniform” og at dette simpelhet kan vaae en maske for den virkelige personen.
Pasienten vet pa en méte at terapeuten er betalt for & snakke med pasienten pa denne méte.

"You enter into a collusive relationship” sier Bion (ibid:35).

86 Kapittel XV i denne boka er kalt Hate in the Countertransference. Det er basert pa et paper holdt i the British
Psycho-Analytical Society, 5 februar 1947. Int. J. Psycho-Anal., Vol. XXX, 1949
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Lagerne gnsker a vaae "seg selv” for & skape en giensidighet i forholdet til elevene. Det er
den méten relagoner i sin alminnelighet skapes og tillit utvikles. Dette innebaaer at lareren
avslgrer mer av sin person, elevene kan lettere " gjennomskue” larerne osv. Konsekvensene
av denne vanskelige balansegangen mellom naghet (dpen og sarbar) og avstand (styring og
kontroll), har jeg forsgkt a vise ovenfor, nemlig at laareren kan fale seg usikker pa sin egen
rolle, kan gjare eleven usikker pa sin rolle, makt- og autoritetsforhold kan tékelegges og
grunnlaget for projeksoner legges begge veier. Med andre ord truer den gjensidige relasgjonen

2 n

laarerens identitet. Det blir en stor utfordring for laarerne & unnga " transport av psykisk

smerte” og i stedet kunne romme de truende falelsene selv.

God elev - god leerer

Nar mor-barn forholdet beskrives, er det som regel med utgangspunkt i barnets projeksjoner.
Pa samme mate er det vanligst & beskrive lager-elev med utgangspunkt i elevenes
identifikas onsbehov og projeksoner. Moren skal vage til for barnets vekst, ik lareren skal
vage til for elevens. Men, Likierman (1988) ser for seg at moren har egne "interesser” i dette
forholdet, pa en méte som gjgr sammenlikningen mellom mor-barn og laaer-elev ennd mer

interessant.

| tilfeller der en snakker om morens projeksioner blir dette ofte gjort for a forsta patologiske
prosesser, hevder Likierman (ibid), og gjer et poeng av at denne maten atenke pa utelater i
for stor grad morens narsissistiske behov for & vise og uttrykke den gode, kjealige delen av
seg selv, og afasin verdi bekreftet og verdsatt. Jeg har tidligere skrevet om betydningen av
containment for barnets utvikling, og viser til dette. Det er ikke denne betydningen jeg vil
trekke i tvil, men jeg vil stoppe litt ved en understrekning av at contaiment ma forstaes som

mer enn responsivitet.

Likierman trekker selv paralellen til voksne der hun sier at i et voksent parforhold ville vi
aldri tvilt pa at begge parter hadde behov for gjensidig "self-expression” (ibid:29), men det
har blitt vanskeligere a se hvordan morens behov for ” self-expression” bidrar til barnets
utvikling, hevder hun. Den psykiske kvaliteten blir overfart pa en mate som bade er primitiv
og narsissistisk. Liekierman vil ha frem det poenget at moren elsker barnet ogsa for sin egen
skyld. ” Containment” og "holding” er hardt arbeid sier hun. A elske barnet er ogs egoistisk

glede, en overfaring som er ren og skjaa "self-expression” og tilhgrer moren. Disse falelsene
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er viktige fordi en mor ma trenge barnet som en del av & elske det, hevder Liekierman, og

mener at dersom vi ikke tenker dik stér vi afare for aidyllisere morsrollen.

Men hvordan kan dette forstdes i forhold til laarer-lev? Er det ikke nok for eleven dhaen
palitelig lagrer som tilbyr sin villighet til & hjelpe? Jeg vil snu det og si at mine data gér i
retning av at lageren har sterke egne behov for bekreftelse i mete med elevene og derfor
ensker & vagre den lagreren som eleven kan "elske”. Lagreren har behov for 4fa”seg selv”
bekreftet som god, i eleven. Dette overfares som en psykisk kvalitet til eleven (gjennom
projektive identifikason). Lagerne gnsker ikke bare at deres kompetanse skal taesi mot, men
de ensker ogsa at deres " psykiske kvalitet” skal bli satt pris pa. Psykisk kvalitet forstatt som
noe annet enn lagrernes tenkende, modifiserende funksoner. Lagernes idealer knyttet til
forholdet til elevene kan med andre ord avsl@re en narsistisk opprinnelse hos laaeren. Og
koblingen mellom lagreren " selv” og eleven blir tydelig. Satt pa spissen kan en si at lageren

"elsker seg selv” giennom a leve opp til sitt ideal om relasjonen han/hun skal hatil eleven.

Laareren ma atsa ha noen narsissistiske behov for elevens oppmerksomhet for at han/hun skal
klare & bry seg pa en ekte god méte. Laaere kjenner kanskje en egoistisk glede ved & se eleven
laare, og det er denne gleden som blir den psykiske kvalitet laaeren overfarer til eleven (og
som skaper problemer nér eleven ikke lagrer?). Gjensidigheten bygges pa at eleven
identifiserer seg med lagrerens engagementet for a laae, eller med lagrerens mot til ikke & ha
ale svar. | et forhold av god laarer-god elev forgar en projektive identifikasjon der konkrete
gode "deler” av lageren overfares til eleven. Eleven identifiserer seg med fantasien (det
projiserte), og ensker & eie den. Gleden som falger med en bestemt kommunikasjon blir
"matet” inn i elevens psyke som om det var melk. Det er emogonelt godt. | elevens psyke blir

det en konkret god "ting” som trenger inn i ham/henne.

Likierman sitt poeng er altsa at moren ikke bare ser seg selv som en responsiv omsorgsgiver.
Hun vil vite at hun er en god mor, en person barnet gnsker a ha til mor, en som er personlig
og ikke bare funksjonell. Det blir ikke vanskelig a trekke en parallell til mange av laaerne , og
deres behov for det samme overfor elevene. Det blir heller ikke vanskelig & se at den méten a
tenke pd, kaster et nytt lys over ansket om avage "seg selv”. Den " psykiske kvalitet” er en
del av laeren "selv” som han/hun gnsker skal bli satt pris pa, og kan kanskje forstaes som del
av bakgrunnen for at laareren pa det bevisste plan sier han/hun gnsker ogsa & vaare " seg selv”

mgte med eevene.
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Sa hva skjer nar lagrer-elev relagionen ikke er god? Det er mange grunner til at " overfering”
av positiv psykisk kvalitet kan gjares vanskelig, bade fra” sender”- og " mottager” siden.
Lagrerne snakket for eksempel om elevene de ikke kunne nainn til, og hvor vanskelig de
synes dette var. En tolkning kan vaae at elevene ikke var villige til & gi laaeren adgang til sin
indre verden. Forstdtt pa denne méten satte disse elevene larerne pa en meget vanskelig
prave, fordi det som skulle veare signaler eller tegn pa et indre affektivt liv ble isolert, og
fremsto som et karaktertrekk, et vern mot en intimitet eleven ikke kunne baae. Lagrerne

henviste saalig til elever som viste passivitet.

Videre vil elever som tidligere i livet har erfart liten gjensidighet i relasoner, og dermed ikke
har kunnet motta gode projeksjoner & identifisere seg med, kunne vagre (og oppfattes som)
"gradige” nar de mottar gode ting (eks oppmerksomhet, kontakt). Slike elever gnsker & fa ut
av” lageren al den godhet lagreren har, og lageren faler seg "spist”, "brukt” og "temt” i
relagonen. Materialet viste at det ogsa kunne vaae vanskelig anainn til elever som er mer

dpent destruktive og saboterer eller angriper lageren.

Motsatt kan vi se for oss problemene som oppstér for elevene dersom lagreren lar andre
egosentriske innhold " styre” den psykiske kvalitet enn de positive, for eksempel psykisk
kvalitet overfart ut fra et narsissistisk behov for hele tiden selv a vaare best eller ha kontroll
over andre, eller narsisistiske behov overfart for & bevare/opprettholde et godt selvhbilde.
Lagreren kan fa behov for a kvitte seg med opplevelsen av ikke a vagre god lagrer. Jeg har
snakket om elever som far lageren til &fale seg som en han/hun ikke ensker a vaae. Og, jeg
har snakket om at lageren vil vaare en som kan like ale. Negative falelser kan dermed bli
projisert over pa eleven. Lageren gar inn i en projektiv identifikasjon med eleven hvor
forholdet mellom dem blir utydelig. Rosenfeld (1987) kaller det ”nar sissi stiske omnipotente
objektrelagoner”. Dette er dette Gammelgaard (se tidligere) advarer mot som dyadiske
speilbilde relagoner. Nyansen her er viktig. Det gar et skille mellom dse”seg selv” i andre
eller se”seg selv” som andre ser en. Etter min oppfatning er imidlertid bade Gammelgaard
og Likierman palinje om @mene at & se ”seg selv” i andre, er meget viktig for personlig

vekst, og utvikling av relagoner med gjensidig respekt.

Problemer viser seg ogsa dersom laareren overhodet ikke knytter narsissistiske behov til

relagonen, noe som vil gi mangel pa psykisk kvalitet i kommunikasjonen. La meg forklare.
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Uten den gode elev relasjonen, kan laareren kommetil & overfare en psykisk kvalitet uten
hensiktsmessig og brukbart innhold for eleven. Det er ikke her nadvendigvis snakk om at
eleven mottar aktiv fiendtlighet fra laareren, men eleven mottar heller ikke noen falelse av noe
godt (som kommer fra laxerens egosentriske glede i det han/hun gjer.) Solveig for eksempel
far pa det ytre plan hjelpe eeven hun har godt forhold til, eleven pa sin side viser henne tillit
osv. Vi kan tenke oss at dette medfarer en overfaring av god psykisk kvalitet til eleven.
(Solveigs egosentriske glede av a lykkes med eleven). Utpa varen erfarte Solveig at hun ikke
hadde klart & endre eleven pa den méten hun hadde tenkt seg. Hun fant dermed ikke samme
egosentriske glede i relagonen, og vi kan tenke oss at hun overferte gradvis mindre egoistisk
glede i eleven. Eleven pa sin side, erfarte at han ikke lenger fikk de positive felelsene fra
laareren. Likierman (1988:38) fremhever at fravaaet av konkret erfart godhet har en ” ded”
kvalitet. Kanskje kan denne "dgde” kvaliteten ogsa knyttes til aggreson og fiendtlige falelser.
Dersom lageren ikke har narsissistiske behov for relasonen med eleven (eller laeren ikke fér
sne narsissistiske behov tilfredstilt i forholdet til eleven ) kan resultatet vaare et apatisk
forhold, der apatien skjuler aggresonen.

Lagerne opplever at de malike ale elever. Pa det farste analyseniva ble det gjort synlig at
laarerne unngikk a oppleve relasjoner som darlige. De snakket heller om manglende
relagioner. De manglende relagonene kunne riktignok gi laeren utilstrekkelighetsfal el ser,
men dette kunne lagrerne sette ord pa Darlige relasoner derimot, antydet negative falelser
direkte rettet mot eleven. Slike falelser kunne ikke i talesettes. Dersom lagreren opplevde
kontaktvansker (med andre ord trussel mot idealet) kunne laaerne heller ubevisst legge
ansvaret for problemet hos eleven, eller vedkommende ble fjernet frarelagonen - mentalt

eler fysisk. Malet var det samme, nemlig opprettholde bildet av seg selv som en god lagrer.

Dersom laaeren opplevde kontaktvansker, eller ikke likte eleven, kunne en annen reakasjon
vage didealisere eleven, eller idealisere forholdet til eleven. (Motsetningen til idedlisering er
devaluering, Olsen 2002). Det kan med andre ord vaae idealisering som ligger bak laarernes
uttalelse om at de liker ale elever. Det er noe omnipotent over det de sier. Det kan tolkes som
noe som blir sagt ut fra et narsissistisk formal, nemlig laaernes behov for a bevare eget
selvbilde ved aidedlisere. | analysene mine sier jeg at lagrerne distanserer seg fra relagonen til
elevene for a opprettholder en omnipotent relatering. Kristins metafor "prelle av” i historien
om darullgardinet gikk ned fayer seginni rekken av eksempler pa det som antyder en
omnipotent holdning om & vaae usarbar overfor elevene.
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Psykisk kvalitet i kommunikasjonen kan ogsa knyttes til disiplin, sik jeg blant annet kan
tolke Kristin og Solveig og mange av de andre laerne, nar de snakker om at autoritet og
disiplin er avhengig av kontakten de har med eleven, en gjensidig respekt. Laarere kan motsatt
trekke seg sa mye fra relagonene at de verken kan projisere emogjonelle krav eller
oppmerksomhet. Elevene erfarer verken den psykiske kvalitet av moderlig kjaalighet eller av
faderlig bestemthet. Elevene vet hva lazreren vil, men de erfarer ikke den emosonelle
kvaliteten som lagerne skulle investert i intengonene. Laaerens krav om disiplin kan fales

kraftl@se og fjerne, heller enn reelle og konkrete inni eleven.

Innenfor den samme tolkningen vil en kunne s at det ikke bare er viktig at |aareren har
egosentriske hensikter med relagonene, men at det ogsa er en kultur i klassen hvor der ligger
meningsfylte forventinger til den enkelte. | fantasien kunne laaeren overfare denne falelsen
av hensikt, ved & projisere krav som klassekulturen stettet. Den enkelte elev kunne fange en
psykisk kvalitet av krevende men hensiktsmessig natur. Den enkelte kunne kommettil a erfare
en form for entusiasme som en intens motiverende tilstedevaaelse i han eller henne. Dette

kunne lede til glede over anstrengelse, og den enkelte kunne gjare faglige fremskritt.

Det jeg snakker om na er emosionell erfaring og laging. Jeg har vektlagt en betingelse, nemlig
tilstedeveael se av tilstrekkelige positive projeksioner mellom lagrer og elev og ogsa mellom
den enkelte og miljget. Narsissisme dlik jeg her snakker om den hos laaerne henviser ikke til
et patologisk karakter trekk. Likierman (1988) snakker tvert imot om de narsistiske behov
som grunnlag for overfaring av positiv psykisk kvalitet.

Ut fra Likierman gjer jeg den tolkningen at ndr laareren opplever at han/hun er en person
eleven gnsker & ha som lager, for sin egen persons skyld, er dette noe som kan bety

projeksion av positiv psykisk kvalitet til eleven og videre utvikling og vekst bade for lagrer og
elev. PAden andre siden vil lagerens narsistiske behov kunne fare til at aggressive og negative
falelser overfor elevene projiseres over pa elevene. Dersom personer har stor grad av
narsissisme kan de ha vanskelig for & akseptere forskjeller, for eksempel mitt og ditt
synspunkt (jf laarernes utfordringer knyttet til samarbeid). Sarbar selvfgelse fordrer stor grad
av bekreftelse av overensstemmelse eller enighet. Et annet menneskes annerledes holding,
synspunkt eller ensker kan virke truende. Det er derfor klart at det ma vaae et ma & unnga
utviklingen og opprettholdelsen av narsissistiske strukturer i skolen. Rosenfeld (1987) hevder,
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i trad med denne avhandlingens teorigrunnlag, at "holding” og " containing” er viktige
miljemessige betingelser for afatil dette. Jeg vil senere i denne dreftingsdelen komme
naamere inn pa en tolkning av disse forutsetningene slik de kommer til uttrykk ved pa de to

skolene.

La meg her stoppe opp ved historien om Solveig og eleven hun " gir opp”. Solveig har sitt
ideal i stor grad knyttet til hva hun ”oppnar” i relagonen til eleven, og innsa at hun ikke
kunne forandre ham eller vage for ham det hun hadde hdpet. Det kan bade gi felelse av
fortvilelse og skyld. Hun hadde trengt & sarge over dette, i felge Steiner (1993). | falge ham
ma hun oppgi objektet, med andre ord, oppgi tanken pa hva hun kan vaae og hva gutten kan
bli. Det er dette som blir vanskelig. Solveig trenger a se redliteten for a utvikle seg, ikke
idealisere sitt eget ideal. Det er derfor interessant nar Solveig etter et & sier: Og jeg tror nok
det var ganske teft, eh. Jeg vet ikke om det var teft men nar jeg begynte a innse det sa var jeg
frustrert..duklarer ikke & gjere den jobben du hadde tenkt & gjare ...(...) Det er litt det jeg
har innsett, og i hele &r, at min rolle er begrensa. Det er ganske begrensa hva mulighet og

kapasitet jeg har. ..(...)

Rannestad og Skovholt (1991) er pa samme mate som meg, opptatt av faktorer som spiller inn
pa hvordan yrkesutaveren (i deres tilfelle terapeuter/radgivere) utvikler seg eller stagnerer.8’
Det er interessant at de finner at terapuetene svarte at det langsiktige karrieremalet er a kunne
vage fult ut seg selv pa en optimal profesjonel kompetent mate. De eldre
terapeutene/rédgiverne formidlet & ha gjennomgatt en forandring som Regnnestad og Skovholt
(ibid:559) kalte en bevegelse fraen narsissistisk til en terapeutisk posigon — noe de opplevde

som en gkt realistisk erkjennelse av egne begrensninger.

Solveig vager i glimt atainn denne redliteten, men glipper hele tiden (se kapittel 7). Paen
méte kan vi § at Solveig har brutt sin del av "kontrakten” om hva det vil si & ha god kontakt
mellom lager/elev. Meltzer snakket om kontraktmessige (institugonaliserte) og intime
menneskelige relagoner (se teoridel). Det er en spenning mellom de to settene av relagoner.
Pa den ene siden fér jeg en opplevelse av at det larerne kaller "ahaen relagon” ler

"kjenne” en elev, er noe av det Meltzer legger i den intime relagion. Pa den andre siden er den

87 Denne studien vil bli tatt opp i kapittel 13.

259



en form for kontrakt mellom laarer elev, bade formelt (gjennom rollen) og uformelt gjennom
idealet om " den gode relagon”. Elevene som ikke falger "kontrakten” blir et problem, og

kanskje vanskeligst er eleven som ikke falger den uformelle kontrakten.

Det kan se ut som Solveig kjemper i forhold til det hun sa helt i starten, at det gjaldt & holde
pa den hun var. Steiner hevder at den ikke-psykotiske personen er i stand til & seredliteten
(1993:67), salig redliteten av tap, og som resultat av det er personen i stand til & arbeide
giennom sarging og dermed tillate projiserte deler av selvet a komme tilbake til ego. Dette
betyr at en "balanced introjection and projection” kan finne sted. Det er slik Bion beskriver
utvikling av var evne til atenke. Solveig ma arbeide seg igjennom smerten, sorgen, skylden
osv hun opplever av ikke & kunne vagre den hun ensker & vagre og ikke kunne hjelpe eleven
dik hun synes hun skulle. Maet er at Solveig (og de andre laaerne) gjennom a oppleve andres
" containment” eller ved & containg” seg selv (jf Fonagys begrep om et reflekterende selv) il
slutt kan konseptualisere seg selv og elevene som hele personer med sine egne sinn, der de
kan gjare egne erfaringer. Steiner (ibid) hevder at det nettopp er dette som gjar humanitet og
medfelelse for andres utvikling mulig, og det blir derfor sa utrolig viktig for laaere.

A akseptere og tolerere er ogsd, som nevnt tidligere, atilgi seg selv. Det kunne for eksempel
vage viktig for Kristin abli i stand til atilgi seg selv, ikke fordi det ikke var galt & agere ut i
forhold til Ole, men nettopp pa grunn av det. Kristin ma kjenne pa smerten ved a gjere en
annen person vondt. Hun ma akseptere falelsen av & vaare en person som bade gjer godt og
vondt. Det er smertefullt, men nadvendig for & komme videre, og utvikle seg som menneske.
Bions teori om tenkning understreker den potensielle smerten ved & vite. A erkjenne et en selv
er en person ute av kontroll i bestemte situagoner, gjer det kanskje mulig & bli i stand til &
”containg” den falelsen. Kristin har evnen til & sette ord pa falelsene sine (jeg faler meg
frustrert, sint osv), men kan hun akseptere disse felelsene? Det er lett & sl jeg mistet kontroll,

men varskelig & akseptere og innse & vagre den personen som er ute av kontroll.

Jeg har brukt mor-barn relasjonen som metafor, for & forsta noen viktige kvaliteter ved lagrer-
elev relagonen. Det er imidlertid viktig & understreke at laarer—elev forholdet aldri ma bli helt
som en slik relagon. Lager-elev forholdet verken er, eler skal vaae som et mor-barn forhold.
Likevel er det nettopp fellestrekkene ved kvaliteten i de to typene relagjoner, som kan bidra il
positive band og mulighet for utvikling og vekst for begge parter i relasionen, dik jeg har vist
til i dette kapittelet. Hellman (2005) peker imidlertid pa faren ved at elever relaterer seg til
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lagreren som til en substitutt foreldre38. Jeg er enig med henne ndr hun legger vekt pa at det er
intensiteten i falelsene lagreren vekker hos elevene som er det avgjerende. Laaere som ved sin
personlighet og atferd benytter seg av rollen som ideal eller fryktet foreldre, som fremkaller
intense falelser, levendegjer tidligere konflikter hver gang skolebarnet trenger & ta avstand fra
disse og snu seg til den ytre verden, hevder Hellman. Jeg har tidligere nevnt at Ziehe
(2000a:201) ogsa advarer mot at skolen skal vaare som en familie. Han mener for eksempel at

laarernes medfalel se overfor elevene skal vaae basert pa anderledeshet, ikke bare naghet.

Lite tydet pa at laareren var seg bevisst hvor personlige beskrivelser de gjorde av de ideelle
lazrer-elev forholdene. Kristin sa, "vi skal ikke vaae mor for elevene”. Men, noen lagere kalte
likevel elevene i klassene sine for ungene mine. Solveig sa for eksempel: "jeg ma passe pa
ungene mine” , ”"ingen ma vaa e stygge med ungene mine” og lignende. Til og med
skolelovverket (Rammeplan for almennlagerutdanningen, 2003) sammenlikner laaernes
oppgaver med foreldrenes. Det stér at larerne skal bidrai oppdragelsen av barnet s vel med

kunnskaper som med moral.

Skal lagreren hjelpe eleven til & pne for arbeid og kunnskap, ma laareren tolke eleven dit hen
at han/hun har behov for bekreftelse fra laeren pa a bli verdsatt og at leareren vedsetter
elevens bestrebelser. Laaeren ma gi eleven opplevelse av at han/hun kan dekke elevens behov
gjennom sin kapasitet og villighet til bade & gi kjaglighet og kunnskap. Motsatt kan laareren
blokkere veien for eleven, ved a vekke frykt og hat, og gjennom det frykt og hat ogsa til
kunnskapen en forventer eleven skal taopp i seg.

Gjenkjennelse av sarbarhet

Lagrer og €lev har en grunnleggende sarbarhet felles, nemlig avhengighet. Lagrerens
avhengighet av elevenes reakgoner har vaat et fremtredende trekk ved mine analyser, og har
allerede blitt nevn flere ganger i denne drgftingen. Gjenkjennelse av egen sarbarhet i den
andre er viktig. Uten gjenkjennbarhet i andre blir en fremmed for seg selv, hevder Vetlesen
og Stanicke (1999:283) La meg utdype hvordan gjenskjennesle av sarbarhet er av stor
betydning for vekst bade hos laarer og elev.

88 Dette er i trad med Armstrong (nevnt tidligere) som var opptatt av at laereren méatte hjelpe elever med afinne
elevrollensin.
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Skolekonteksten lager den asymmetrien at laareren har en kunnskap som eleven trenger. Selv
om elevrollen legitimerer det aikke kunne, vil det altid vaare en viss sarbarhet knyttet til &
vage avhengig av andres kunnskap (eleven trenger lagreren for alage). Vetlesen sier
(2001:1120):Mestring er dels & anse som en universell menneskelig streben, og dels er det et
ideal, med sterke retter i var kultur, forstatt som at individet skal utvikle seg fra en
opprinnelig avhengighet av andres omsorg og lengst mulig henimot en uavhengighet av hjelp

fra andre.

Dersom lagreren fremstar som ufeilbarlig og allvitende vil dette kunne forsterke elevens
opplevelse av mislykkethet ved & vagre den som ikke kan.

Bion var, som tidligere nevnt, svaat opptatt av at kunnskap, det & vite, ha svar, var en trussel
mot laging. Han sa (1978:40): The answer is the misfortune of the question” . Putting it into
different terms once more, ” If you have any curiosity it is answers which put paid to it”, or

“ knowledge is the disease of ignorance’

Det krever trygghet hos en lagrer for avage seg inni "elev rollen”, vage & identifisere seg med
falelser som ogsa eleven har av ikke & vite. Bion hevdet at enhver terapeut faler et press fra
pasienten om A vite svaret, pa samme mate ter jeg pasta at laeren faler presset fra elevene

(og foreldrene). Bion hevder at det & ha svaret ville vaat (ibid:45, Bion uthevning):

...the death of the community if it could be so. But that would carry with it revolt against the leader
who knows everything and there would therefore be no chance for the exercise of curiosity. In the
universe in which we live the opportunity for curiosity seems to be boundless- so much so that we try
artificially to put aboundary round it. We try to stifle this curiosity by producing a boundless number
of theories so asto be ableto feel “Thisfar and no further”. Alternatively, thereisarevival of
thalamic fear - the fear which is so powerful that it makes thinking impossible.

En viktig ressurs lagreren har i metet med eleven er atsa deres felles sarbarhet. Jeg anser
laarerens sarbarhet som en av betingelsene for at han/hun kan fa tilgang til elevens stasted og
engasiere seg i hva som bidrar til elevens laging og utvikling. For a fa denne tilgangen til
eleven, ma lageren sette noe av "seg salv” pa spill. Laerne ma kunne vise ydmyket i stedet
for skrasikkerhet, vise at de ikke alltid har svar pa dt. En avgjerelse innebaaer altid
elementer av risiko, simpelthen fordi enhver avgjarelse redliseresi en fremtid som en ikke
kan forutsi. Laareren ma kunne gi verdighet til det & ikke mestre og til dem som ikke mestrer.
Lageren legger noe av "seg salv” i den andres hender (jf Lagstrup 1969) nar han/hun
blottstiller noe av ”seg selv’. Og han/hun kan adri vite utfallet av situagonen.
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Min tolkning av materialet er at mange lager gjer dette. Min pastand er sdgar at de gjer det i
sterre grad enn andre relagonsyrker. Vi harer det blant annet verbalt som et enske om aville
vage "seg selV” i mate med elvene. Jeg tolker det som en drevethet & vaae nettopp det, men
min tolkning er ogsa at larerne har liten bevissthet rundt ensket om & vage " seg selv”. Andre
yrkesgrupper som er kjent med at de ma komme nag sin egen sarbarhet i relasonen gjennom
arbeidet sitt (eksempel terapeuter) har som regel bak seg god forstéelse for, opplaging i og
erfaring med hvordan de kan beskytte seg pa en méte som blir god bade for ”seg selv” og
pasienten. Det kan synes som lagene ikke har fatt en dlik utdanning. De stér noksa hjelpelgse
overfor sin egen blattlagte sdrbarhet. Forskning pa legestanden (eks West 200189) viser at
deres utdanning heller ikke forbereder legene til & mete sarbarheten sin sammen med
pasientene. Leger er blitt sosiaisert til &tro at de skal vite og mestre, koste hva det koste vil
(ibid:13). | motsetning til laaerne kan det synes som legene har valgt & pansre seg innefor en
"profesionell” rolle. Og satt pa spissen kan vi s at lagrerne har gatt til motsatt side, nér de
snakker om & vage "seg selv” i mate med elvene. Likevel kan det atsa synes som lagrerne har
et lite bevisst forhold til sin sirbarhet. Det gjenspeiler seg i deres idealer som gir lite rom for
uvitenhet, svakheter og fell.

Samfunnet vart maler en persons vellykkethet blant annet ved hang’hennes demonstrerte evne
til & mestre egen sarbarhet (Vetlesen 2001). | tillegg til at laareren har forventinger knyttet til
sin rolle med hensyn til & mestre fagkunnskapen, altsa besitte nok kunnskap til & lazre elevene
det de trenger, ma de ogsa ha evne til a formilde denne kunnskapen pa en mate som gjer at
eleven lager. | denne forbindelse er det relasjonen til eleven blir sa viktig. Det skal skapes en
ngdvendig trygghet i relasionen og det skal skapes en penhet som gjer at eleven ter s
hvordan han/hun har det slik at |aareren kan tilpasse undervisingen etter elevens mulighet til &
taimot og lagre. Dette siste, denne relagjonen, skal lagreren "mestre”, pa samme méate som

han/hun skal mestre faget og kunnskapen. Det blir liksom som lagreren " oppnar” afaeleven
til & ha en bestemt type relasion til seg.

89 Linden West (2001) har gjort en studie med mange fellestrekk til min. Han har studert almenlegersrolle og
velferd, og har tatt utgangspunkt i legenes historier, om deres arbeid, deres pasienter og dem selv i vanskelige
og krevende sosiale kontakter, og i en tid med store endringer og usikkerhet innenfor helseomsorg og medisin.
Han skriver ogsd om den profesjonelle legekulturen og hva som legger til rette for eller hindrer deres velferd
og profesjonelle utvikling.
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Det er dette jeg pa ferste analyseniva kalte to spor mot laarernes ideal om en god relasjon til
eleven. Det ene er dette om en god relagon som betingelse for elevens laging. Barnets laging
vet vi giennom psykoanalytisk teori er naat bundet til relagonen til lagreren. Freud tillegger
lagreren i stor grad mulighet for & : "open or close the road to knowledge and to the enjoyment
of it” (i Hellman 2005:66) En dik tankegang er utbredt langt utover den psykoanalytiske
referanserammen. De norske skoleforskerne Thuen og Bru (2000) hevder for eksempel at
relagonen mellom lager og elev er svaat viktig for elevenes motivason og engasement. De
har gjort en landsomfattende representativ studie blant ungdomsskoleelever i Norge. Her ser
de klare sasmmenhenger mellom gode lager-elev relagoner og opplevelse av at undervisingen
er meningsfull og relevant. Nar eleven liker lageren, er det sterre ganse for at de liker faget,
heter det her.% Det kan synes som lagrerne har fétt et mestringsideal til dette sporet om at
relagonen mellom lager og elev er viktig for elevenes laging. Den gode relagjonen er noe

laareren ma "mestre” & "fatil” for a hjelpe eleven til alage.

Det andre sporet et knyttet til |aarerens "drevethet”. Det felger av tilvaarelsens ufravikelige
grunnvilkér at det & vaae "seg selv” er en del av det & vare menneske i kontakt med et annet
menneske. A vagre ”seg selv”, i kontakt med andre mennesker oppleves som nadvendig. Ved
ainneha en rolle (der en ikke ogsa er ”seg selv”) vil en kanskje fale seg sterkere, men en er
ikke mindre s&rbar. Gjennom & finne ut hva som er "meg selv” i kontakten med andre finnes
kanskje veien til erkjennelse og fornyelse, ja kanskje overskridelse av "seg selv” — laging av

erfaring.

Det er ikke min hensikt aidealisere det a vaae ”seg selv”’, men ved a flykte fra det, unndrar en
seg kanskje mulighet for erkjennelse. Gjennom a erkjenne "seg selv” i en kontakt vil en kunne
gienkjenne og ”se” den andre. Vetlesen (2001:1119) sier: A forsté er alltid to ting: A strekke
seg ut mot noe bestemt (et objekt) og & strekke seg ut fra noe bestemt (en selv som subjekt).
Empati begrepet er dermed gjort relevant for laareren og han/hennes yrkesutevel se.

Empati forutsetter at vi har adgang til vart eget felelsediv og kan bruke det pa en méte hvor vi

unngdr & bli falelsesmessig revet med pa den ene siden, og pa den andre side ikke gjemmer

90 Det fremgar av deres undersgkelse at 1/3 av elevene oppgir at de opplever at larerne ikke bryr seg om dem.
Pisa undersgkelsene (Olsen 2003) viser at norsk skole kommer darlig ut nér det gjelder lazrer-elev relasjoner.
(PISA stér for: The OECD Programme for International Student Assesment).
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vare falelser bak en intellektuell distanse eller som om felelser var facts eller ting. N&r
falelsene blir til ting, sier Gammegaard (2002), kan man ikke lenger laae av dem. Nar en
eksempelvis sier at falelsene vedkommer meg ikke, jeg faler ikke noe av dem osv, jeg skyver
dem vekk .

Lagrernes mestringsideal knyttet til relasjionene til elevene, sik det fremstar i mitt materiae,
mai falge min tolkning vike plassen for en sdrbarhets bevissthet knyttet til relagonen.
Lageren ma blottstille ”seg salv” i metene med elevene av to grunner: Den ene er fordi det er
en av forutseningene for at elevene skal oppleve mestring heller enn mislykkethet, altsa spor
en. Den andre er fordi det gir lareren en mulighet til & lagre av erfaring, mulighet for

selverkjennelse. Mennesket et drevet mot en dlik blottstillelse i mgte med andre, spor to.

Dersom ikke skolen tar innover seg at laareren ma blottstille seg, stér den enkelte lager i fare
for at erfaringen av & vaae sarbar blir for vanskelig a baare. Erfaringen vil danne grunnlag for
utvikling av forsvarsstrategier. Det er dette forsvaret jeg fortsetter & drafte i neste kapittel.
Enkelte lazrere vil kunne oppleve at de "bukker under”, de "mater veggen”, bryter sammen,
ma slutte pa skolen, som for eksempel June, dersom forsvarssystemet har hull og sprekker
enkeltindivid kan havne i. Det dikke klare seg, betraktes i dagens samfunn som selvforskyldt
(Bauman 2000). Det er med andre ord en viktig betingelse for at laaerne skal lage av erfaring,
nar de blottstiller seg, at det er et system som forstar, og hjelper laareren til gkt bevissthet

omkring sarbarheten. Dette er imidlertid noe annet enn et sosialt forsvarssystem.

Ut fra dreftingen s langt, ser jeg muligheten for to motsetningsfulle konsekvenser av

laarernes gnske/behov om & vage ”seg selv”. Den ene er at lageren er villig til endring, er
villig til & sette det som er "seg selv” pa spill, vise seg sérbar og dermed gjare laging av
erfaring mulig. Den andre konsekvensen er at lagreren tvert imot forvarer seg mot endring,
fritar seg mest mulig fra ansvar og dermed gjer laging av erfaring vanskelig. A uttrykke gnske
om & vage "seg selv”’ som forsvar, handler om &si at jeg klarer ikke vaare noe annet enn ”meg
selv”, det far vagre godt nok. Det dreier seg om en manglende nysgjerrighet og manglende
viljetil & tille hvordan og hvorfor sparsmdl (jf Attac on linking, Bion 1957).

Det er imidlertid farst pa et kollektivt nivavi kan lete etter konsekvensene av den enkelte
laarers sarbarhet i mete med elevene. Laarernes mulighet for utvikling eller stagnasion, gitt pa

bakgrunn av ambivalensen i disse matene, vil i stor grad vaae avhengig av det soside
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(forsvars)system skolen har utviklet. Dette blir derfor temafor min siste analyse, og vil veare

min tolkning av lagernes "rom” for laging av erfaring.
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Kapittel 12: Konturene av et sosialt forsvarssystem

Innledning

Skolens hovedoppgave er gjenstand for mange politiske kamper. Det er forskjellige
diskugoner i sving — fra skolen som terapeutisk samfunn til skolen som et sted hvor elevene
skal lagre sa mye som mulig pa kortest mulig tid. Mange interesser er pa spill. Lagrernes
hovedoppgave er bade av faglig og mellommenneskelig karakter, og den gir derfor rom for
mange og personlig pregede tolkninger. Det blir derfor vanskelig for laaerne a klart definere
hovedoppgaven. Vi kan se at de vektlegger det faglige versus det mellommenneskelige noe
ulikt. Som jeg antydet pa ferste analyseniva snakket laarerne enkelte ganger som om den
faglige og den relagonelle del av hovedoppgaven kunne splittes. Jeg gjorde allerede daen
tidlig tolkning om at den psykiske smerten knyttet til den mellommenneskelige delen av

lagrerrollen i enkelte situasjoner blir sa stor at den spaltes av.

Jeg har formulert mange ganger i denne avhandlingen, at all kunnskap om relagoner til andre
og til "meg selv” er forbundet med falelser. Dersom en smerte er for stor, kan jeg forsvare
meg fra falelsene ved & gjgre om kunnskapen (erfaringen) min til en intellektuell form for
viten. Denne viten er ikke basert pA min erfaring. Jeg kan tvert imot ha erstattet min
emogonelle erfaring "med noe”, med en intellektuelt basert viten ”om noe”, hvor ale spor av
smerte og usikkerhet er borte. Lagreren ma ha kunnskap om de ulike fag for a leare eleven
faget, men det er ikke nok at laaeren har kunnskap om relasjoner for & lage eleven
mellommenneskelige verdier eller bidratil & utvikle en relagon eleven kan vokse i. Til dette
siste ma lagreren ha evne il innlevelse, noe han/hun bare kan utvikle gjennom laging av

erfaring.

Jeg har antydet at det kan synes som om laaere mangler redskap eller metode for & uteve
denne delen av hovedoppgaven, og at det synes som det er uklare grenser for hvalagerne skd
vage involvert i. Det er min tolkning at larerne har behov for a oppleve status som subjekt i
sin utvikling som lager. Med det mener jeg fa en ekt selvforstaelse. Det & forandre " seg selv”
(utvikle seg) ma skje giennom aktiv deltagelse fra lagreren selv, og ikke som et resultat av et
utenfrakommende perspektiv fra et fremmed subjekt. Som forsker har det ikke primaat veart
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min oppgave a bidratil larerens deltagelse i denne utviklingen. Men, gjennom mine
observasjoner og samtaer har jeg fatt en forstéelse for om det finnes et stettende eller et

undergravende milja for & gke lagerens selvforstéelse i mete med elevene.

Det at lagerens hovedoppgave er uklar og av en dlik karakter at den kan gi opphav til psykisk
smerte, gir grobunn for det Bion (1961) kaller basic assumptions, som er grunnlag for Jaques
(1955) sitt begrep om sosiale forsvar ssystemer og Isabel Menzies-Lyth (1959) sin anvendelse
av forstéelsen av sosiale forsvarssystemer. Gjennom den farste analysen ble det synlig at selv
om lagerne var i stand til areflektere (i starre eller mindre grad) over sine erfaringer, var det
likevel noe som hindret dem i alaare av erfaring. Det var noe lagrerne ikke tematiserte, en

uutalt enighet laarerne mellom.

Steiner (1985) beskriver en funkgon han kaller "turning a blind eye” 91 og viser til hvordan vi
kan snu " det blinde gyet” til vanskelige falelser, tema eller relagoner. Han sier det dreier seg
om noen defensive-reaktive impulser, som det lett kan bli vanlige a bruke, bade profesjonelt
og personlig. Nedvendige aktiviteter og genuine falelser undergraves. Dette at "noe” forble
uutalt pa skolen, viste meg konturene av det jeg her beskriver som et sosialt forsvarssystem.
De fleste mennesker er tilbayelige til & unnga angst, usikkerhet og trusler paidentitet, og i
stedet preve afa kontroll og forutsigbarhet. ” Sosialt forsvar” oppstar nér en gruppe ubevisst
sammensverger seg (" collude”) for & beskytte seg mot angst og spenning pa arbeidsplassen,
ofte pa bekostning av oppgaveutevelsen. Det sosiale forsvarssystemet handler med andre ord

om hvordan organisagoner kan gi beskyttelse mot mental smerte.

| forrige kapittel skrev jeg om sarbarhet og ambivalente falelser knyttet til giensidighet i
laxer-elev relagonen, som jeg forstod i lys av lagrerens opplevde (og drevne) gnske/behov for
0gsd A veae "seg selv” i disse relasionene. Pafarste analyseniva ble det klart at lagrernei ulik
grad var i stand til & romme og arbeide med falelser som ble vekket i skolens kontekst og da
saalig i relagonen til eleven. Hva er det s som gjer at noen er bedre i stand til dette enn
andre, det vil si evnen til "negative capability” , som dreier seg om var varierende "capacity
for toleration of frustration” (Bion 1962b [1991:37). Det farste analysenivéet viste at laarerne

91 Uttrykket "turning a blind eye” kommer i fglge Steiner sannsynligvis fra den baltiske krigen i 1801, da Lord
Nelson nektet & adlyde signal om atrekke seg tilbake midt i kampen. Han satte kikkerten for sitt blinde gye og
erklearte at han ikke kunne se noen ordre om a trekke seg.
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kan vaae "fylt” av krenkelse eller hdplashet frarelasionene til elevene. Resultatet kan bli
manglende " negative capability”.92 Lagreren kan ogsa bli "fylt” av det Bion advarer mot,
nemlig (bort)forklaringer for det de ikke vet, men kan komme il & vite, hvis de ikke fyller

"the empty space” med slike forklaringer (Bion 1991:578).

| dette kapittelet vil jeg forsake & narme meg begrepet " negative capability” fra motsatt side,
saas. Mine anayser vil utforske hva det er som hindrer utviklingen av neagative capability,
og dermed ogsa emosjonell lagring. Konsekvensen av det motsatte av " negative capablity” for
erfaringsblokkering. Erfaringsblokkering blir en konsekvens av at lagrerne ikke evner &
forbinde hendelser og opplevelser ("attack on linking”), noe som gjar det vanskelig bade &
"se” seg selv og eleven. Bildet av erfaringsblokkering er bygd opp bit for bit i denne
avhandlingen, og det manifesterte seg i verbale utrykk som et enske om "a begynne med
blanke ark” eller i mer overfart betydning av det samme, nemlig ikke aville vite sa mye om
elevene men hele tiden gi dem en "ny sjanse”, skoledret som med sin syklus "begynner pa
nytt” hver hast osv. Det er paralleller i de sma historier til de store.

Jeg har utviklet en modell av forsvaret i skolen, som jeg vil presentere i dette kapitelet.
Modellen viser manifestasionene av det jeg forstar som skolens sosiale forsvarssystem.
Erfaringsblokkering blir en viktig funkgon av dette forsvarssystemet, som hindrer laaring av
erfaring. Gjennom modellen settes det empiriske materialet sammen til en helhet.

N&r Menzies-Lyth (1959) brukte termen sosialt forsvarssystem, viste det til en hypotetisk
konstruksjon som skulle beskrive visse trekk i (Sykepleier)organisasjonen som bestaende
sosid institugon. Hun gjorde det imidlertid klart at hun ikke mente at
(sykepleier)organisagonen sominstitusjon utevde dette forsvaret. Forsvar kan bare uteves av

individer Atferd er imidlertid forbindel sen mellom individenes psykiske forsvar og

ingtitusionen (Menzies-Lyth 1959 [1984: 209]). %3

92 Robert French har alene og sammen med andre skrevet flere artikler omkring forstéel sen og anvendelsen av
begrepet negative capability. French har selv erfaring fralaaerarbeid og referer derfor ofte nettopp til denne
yrkesgruppeni sine artikler.

93 The function of social systems as a defence against anxiety: areport on a study of the nursing service of a
general hospital’ er oversatt til svensk i boka Grupprelationer En antologi om férhallandena mellan individ,
grupp och organisation (1984), Natur och Kultur.
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French (et al 20014), kaster lys over forstaelsen av sosiale forsvarsystemer ved asi at
organisasoner (skoler) er tanker som er blitt synlige (jf Armstrong 1991,"The institution in
the mind)". Skolekulturen er for eksempel en kollektiv tanke som kommer til uttrykk i méter &
handle p3, relatere seg og tenke pa. En organisasjonsstruktur er ogsa en tanke, realisert i en
strategisk plan, hierarkiet av roller og ansvar, osv. En kan s at skolen som helhet eksisterer
som en tanke i interessentenes sinn. Hvis Bions ide om at tanker trenger en tenker, er riktig,
vil det vaare viktig at organisagoner hele tiden utvikler nye mekanismer for tekning som til
enhver tid passer til oppdagelse av de ennd ikke tenkte tankene. French (et.al 2001a,
(elektronisk) sier:

Such moments may arise when leaders and followers know that they do not know, so that the risk of
thinking new thoughts— or the urgent need to do so—isshared by all”....” The combination of |eaders’
and followers' positive capabilities (definert som fakta kunnskap) and Negative Capability may then
create a capacity, a space, to contain anxiety well enough for new thoughts to arise.

| en organisasion uten den nagdvendige " negative capability”, vil en ny tanke oppleves som en
trussel. Pa overflaten kan organisasjonen synes funksionell, men i praksis kan det dreie seg
om en basic assumptions gruppe (BA-gruppe), eller et sosialt forsvarssystem som hindrer

profegonelt arbeid, hevder French (et.al ibid).

A forstd sosiale forsvarssystemer gir forstéelse for sosid forandring og laging. Enhver viktig
forandring i et sosiat system innebaarer forandringer i foreliggende sosiale relasjoner og i den
sosiale strukturen (Menzies-Lyth 1959 [1984:199]). De endringer som virker ragonelt
fruktbare blir ignorert eller fungerer ikke i praksis, som for eksempel nar skolene i min studie
forsgkte & innfare veiledning blant leaerne. Veiledningsgruppene gikk i opplasning, ingen
viste egentlig hvorfor de ikke fungerte lenger. En mulig forklaring vil vaae at det ikke er tatt
tilstrekkelig hensyn til den angst og de sosiale avverger som generelt forekommer innen
skolen. Som jeg tidligere har skrevet om forskingssubjektet, tenderer det til usynliggjering av
indre konflikter, ubevisste fantasier, affekt og motstand mot angst. Forstéelse av angst er med
andre ord viktig for & forstd hvordan laging skjer og ikke minst hvordan den hindres.94 Jaques
(i ibid) sier at en effektiv sosia forandring krever i aminnelighet en analyse av den felles
angsten som ligger bak de sosiae forsvar som bestemmer de fantasiene man har om sosiale

relagoner.

94 Mange henvisninger til litteratur om dettei Vince 2001
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Menzies-Lyth sin erfaring var at jo sterre uroen var desto starre ble behovet for a sgke trgst i
ganske tvangsmessige gjentagelser. Hun fant at sykehus organisasjonen paradoksalt nok
arbeidet mot omsorg til pasientene. Likedan utviklet jeg en hypotese om at skolen paradoksalt

nok arbeidet mot utvikling av lazer-elev relagonen.

Sarbarhet i relasjonen - angst

Et sosialt forsvarssystem har, som nevnt, Sitt utgangspunkt i angst. Det var imidlertid lite
snakk om angst pa skolene. De snakket mer om "stress”. | felge Bion er det ingen utvikling
uten smerte. Men bade for mye og for lite kan vaae et hinder. Schein (i French 1997:484)
sier: Paradoxically, anxiety prevents learning, but anxiety is necessary to start learning as

well. Managing learning or a change process means managing these two kinds of anxiety.

Pa engelsk har de uttrykket "anxiousto learn" (som viser til den positive siden av angst), men
paden andre siden sa vil den angst laaeren ikke klarer & romme vaare en mektig buffer mot
laaing (French 1997). Angst knyttet til relasjonene gjar nettopp erfaringene i relasjonene
vanskelig tilgjengelig for emogionell laging. Ut fra min forstielse om at laaing foregar i
relagoner, vil simpelthen det & vaare sammen med andre fremkalle primitiv angst: " vil jeg bli
avvist eller godtatt? elsket eller hatet?’ osv. Smerte handteres gjennom relagioner til andre,
dik Bion forklarer det ved & anvende contaner-contained metaforen. Tesen i min studie er at
laarernes kapasiteten til & tenke pa emosjonelle erfaringer utvikles gjennom ” containment” av

smerte.

| sitt klassiske paper om sykepleie skriver Menzies-Lyth (1959), at organisasonen og
byrdkratiet i sykepleien har feilet i forhold til &”containe” det hage nivaet av angst og stress
som sykepleiere opplever. | stedet forsgkes det a ta praktiske skritt for & ake rekrutteringen og

demme opp for avgang.

Jeg antar at noe av det som fremkaller angst hos laarere vil en kunne finne igjen pa de fleste
arbeidsplasser, mens andre ting vil vaare spesifikt for det & veare lagrer. Ut fra det langvarige
empirinage arbeidet med materialet, samt mitt teoretiske stasted, forsgker jeg derfor & svare
pa hva det er med lagrerarbeidet som saalig vekker angst med & si: Angsten hos laareren er

knyttet til den nare relagonen til eleven som truer lagrerens identitet.
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Bion (1978:8) gir uttrykk for sarbarhet i relagionen pa denne méaten:

A patient consulting a psychiatrist will want to know who this person is who iswanting totalk with
him. The psychiatrist must be able to tolerate his extreme vulnerability; the fact that one livesto
adulthood means that one must have done all sorts of things, which would meet with disapproval if
people knew about them - oneis vulnerable.

Nar jeg bruker ordet sarbar eller sarbarhet, forstar jeg det slik jeg beskrev det i teorikapittelet
tidligere, som et dyptliggende, ikke valgt grunnvilkér ved det & vaae menneske. A vage naken
og sarbar, er a mangle beskyttelse. Laareren blir drevet mot denne manglende beskyttelse i
relasionen til elevene. Sparsmalet blir om lagerne klarer & vaare i mangelen av beskyttelse,
eller om de heller forsgker a fylle mangelen (jf begrepet " negative capability”). Det er tegn i
materialet pa at hele skolen arbeider for a etablere et miljg som forhindrer sarbarheten, fyller
den mangel som utgjer opphavet til laxrerens problem, nemlig den primitive angsten som

vekkes ndr du er avhengig i en relagon til en annen.

Lagrerne snakket om gleden ved & oppleve laaingsayeblikk, og ga uttrykk for at dike ayeblikk
dreide seg om sa mye mer enn overfaring av informasjon fra lager til elev. French (1997) sier
at det dreier seg om en kompleks interaksion der mye stér pa spill, og at angst er hjgrnestein i
erfaringen for bade lager og elev. Ut fraen dik erkjennelse vil lagingseyeblikket innebagre
uforutsigbarhet, spenning og fare. All eksponering for endring pa et dypt niva representerer en
potensiell fundamental trussel mot personligheten, beskrevet som frykten for "catastrophic
change" (Bion, 1966; Gaddini 1981). | Bions (1980) beskrivelse av det analytiske mate,
fanger han denne doble trusselen som finnes i alle laaer-laaende situagoner (ibid:5): In every
consulting room there ought to be two rather frightened people: the patient and the psycho-

analyst. If they are not, one wonders why they are bothering to find out what everyone knows

| et klasserom vil det vaare mange "rather frightened people”, bade elever og laarer, som ikke
vet hva som vil skje, men som aner hva som kan skje. Jo starre gruppe desto mer diffus og
skremmende blir fantasiene (French 1997). Det ata §anser, gjere valg, er dltid i seg selv
angstvekkende.
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French (1997:488) deler angst i 3 kategorier som spesifikt kan knyttes til lagrerrollen: Frykt
for inkompetanse®, frykt for tap av kontroll og angst som resultat av elevenes forventinger
og idealiseringer av laaeren (overfaringserfaringer). French sin kategorisering blir en
validering av mine egne tolkninger, fordi vi kan kjenne de tre kategoriene igjen frafarste
analysenivaet, der jeg forsgkt & fange realiteten av angst slik den kunne tolkes ut fra laaernes
hverdag. Det var i mgte med realiteten at forsvaret mot angst bade i undervising og laging
kunne bli synlig, pa et individuelt-, gruppe- og sosidt niva. Laaerens uttrykte behov for
kontroll og deres sarbarhet for kritikk, ga meg et bilde av angsten som gjorde seg gjeldene
under overflaten. Det var snakk om kontroll over klassen, over elever, i timene, over Sin egen
arbeidssituasjon, over sine egne falelser osv. Kontroll kan forstaes som en strategi for &

mestre angst.

Det sosiale systemets funksjon som forsvar mot angst.

Forsvarssystemet jeg vil snakke om pa de to skolene i min studie ma forstées pa bakgrunn av
den angsten som lagerne blir konfrontert med gjennom arbeid sitt. Det karakteristiske trekket
ved det sosiale forsvarssystemet slik Menzies-Lyth beskriver det, er at det retter seg inn mot a
hjelpe individet & unnga & oppleve angst, skyldfalelse, tvil og usikkerhet. Hun sier (Menzies-
Lyth 1959[1984:200]):

Salangt det & mojligt gor man detta genom att avskaffa situationer, handelser, uppgifter, aktiviteter
ock relationer som framkallar oro ock dngslant, eller réttare sagt uppvacker angest som har samband
med primitiva psykiskarester i personligheten.

Det sosiale forsvarssystemet representerer en permanent innfaring av svaat primitive psykiske
forsvarsmekanismer hvor det viktigste resultatet er at angsten til en viss grad blir taylet, men
som pa den andre siden vil hemme bearbeiding og modifisering av angsten. Med andre ord er
dette forsvarssystemet et hinder for & laare av erfaring. Ineffektivitet er en uunngaelig
konsekvens av et sosiat forsvarssystem. Menzies-Lyth (ibid:214) hevder at dette har gitt
henne falgende hypotese: Framgang och livsduglighet hos en social ingtitution &r intimt
forbundna med de metoder den anvander for at halla tillbaka angesten.

Hver enkelt av oss opplever at hendelser kan fremkalle angst som gjer at vi ikke klarer &

opprettholde de mer modne métene vi vanligvis forholder oss til angst pa, og vi regredierer til

95 Hargreaves (1996) er ogsa opptatt av kompetanseangsten hos lagrere, en angst for & fremsta for kollegaer og
for seg selv som inkompetente.
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mer primitive forsvarsmetoder. Folk som jobber i relasjonsyrker stér overfor oppgaver som
kan utlgse primitiv angst som atsa falges av et primitivt forsvar. | fremstillingen av materialet
mitt, har jeg forsakt & vise den grunnleggende angsten knyttet til trussel pa identitet som
larerne star overfor i mgtet med elevene, og hvordan primitivt forsvar blir et resultat av dette.
Det er dette primitive forsvaret en tenker seg blir projisert og gitt selvstendig eksistensinn i

den sosiale strukturen og kulturen pa arbei dsplassen.

Antonacopoulou og Gabriel (2001) hevder at en konsekvens av at emosjoner blir undertrykt
og laaing blokkert i organisasjoner er at det blir uakseptabelt & bli sett som en som handler
uforutsigbart eller pa”emosjonelle” méter, eler ainnramme ikke a vite. Det kan fare til at en
benekter all emogonell erfaring eller konflikter og framviser en robotaktig tilpasning til

organi sagonenes rutiner som gjegr dem immune mot laging.

Lagerne trenger & utnytte organisasionen i sin egen kamp mot angst, en angst som altsa er
utlast av det arbeidet de stér overfor. Det sosiale forsvarssystemet utvikler seg smatt om senn
og blir etter hvert en del av den ytre virkeligheten (strukturen og kulturen i skolen) som gamle
og nye laarere ma rette seg etter. Det sosiale forsvarssystemet kan med andre ord forklares
som de metodene skoleorganisasjonen gjer bruk av, for alindre lagrernes uro og angst. Nar
nye medlemmer kommer til ma de tilpasse seg og dermed styrkes det etablerte mgnster av
sosialt forsvar. | en organisasion kreves det en viss grad av overensstemmelse mellom de
individuelle og de sosiale forsvarssystemene. Nye lagrere kan som elever og foreldre, skape
splittelse i personalgruppen. Motstand mot endring som et allmennmenneskelig fenomen, vil

da gjere seg gjeldene.

Som forsker har jeg forsakt a lete etter hvilke metoder skolene gjar bruk av for alindre
lagrernes angst. Ut fra dette har jeg utviklet en modell (se figur 2) av det jeg tolker som
skolens forsvarssystem. A lindre angst synes & vaare viktig for laaerne, samtidig ble angsten

og spenning satt lite i tale pa skolen. Modellen blir presentert pa neste side.
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Modellen er bygget opp av elementer jeg har funnet og diskutert tidligere i denne
avhandlingen. Jeg har tatt utgangspunkt i lagrerens gnske om ogsa a veae " seg selv” i rollen
som lagrer, og paradokset knyttet til dette om ikke & vise noe han/hun ikke kan skjule. Som
jeg har utredet i analysen, medfarer ansket/behovet om ogsa a veae ”seg selv” i relasionen til
eleven en sarbarhet og trussel mot lagrerens identitet som i min tolkning leder til et ikke
erkjent ambivalent forhold til & bli ”kjent” med eleven, eller med andre ord til en
ambivalensi forhold til & skape den gode kontakten lagerne gir uttrykk for er sa viktig. |
kollegafellesskapet medferte ensket/behovet om a veae "seg selv” i lagerrollen en sarbar het
for kritikk. Sarbarheten for kritikk ble ytterligere utfordret av at laarernes ar beidsmiljgi
liten grad bar preg av anerkjennelse, og at lagreren i mange situagoner falte seg prisgitt
forholdet til elever/foreldre.

For svar ssystemet som utvikles har til hensikt & beskytte laarerne mot det de er sarbare for.
Forsvarssystemets oppgave blir derfor afjerne fokus fra relasjonen leerer-elev og unnga a
kritisere hverandrei kollegafellesskapet. Stjernepunktene i modellenviser ulike mater det
sosiadle forsvarssystemet manifesterte seg pa, gjennom struktur og kultur, og jeg vil ga
naamere inn pa hver enkelt. Farst vil jeg imidlertid vise til det siste punktet i modellen,
nemlig erfaringsblokkeringen. Innen et sosialt forsvarssystem er det vanskelig a lagre av
erfaring, og jeg har kalt det ” erfaringsblokkering”. En kan daverken " se” ” seg selv” eller
elevene, og det sosiae forsvarssystemet har oppfylt sin hensikt. Laaernes gnske/behov om
ogsd avaae "seg selv” blir innenfor det sosiale forsvarssystemet en mate & uttrykke seg pa
som tar ansvar fralaaeren, med andre ord et forsvar. Det sosiale forsvarssystemet innebaarer
imidlertid noen krav om disiplin, kontroll og underkastelse, som star i motsetning til laarernes
ideal av "segselv’ som lager, og handler om engasement, kreativitet og gjensidig respekt
mellom laaer og elev. Dette gir den enkelte laarer opplevelse av frustragon i enkelte tilfeller.
Det sosiale forsvarssystemet har med andre ord sin ” pris’ som lagerne ma handtere.
Erfaringen av denne "prisen” vil imidlertid ogsa veae laaernes mulighet for & sprenge seg ut
av "fengselet” som det sosiae forsvarssystemet utgjer. | avhandlingens siste kapittel vil jeg
komme negmere inn pa hvilke betingelser som blir viktige for at laering av erfaring skal blir

mulig. Hvordan ansket/behovet for & ogsa vaare " seg selv” kan bidratil vekst.

La meg sa ga naamere inn pa de ulike manifestasionene av forsvarssystemet. "Regelen” om at
leereren ma like alle elevene kan forstaes som en depersonalisering, kategorisering og

benektelse av individets betydning (selv om det altsdi utgangspunktet kan oppfattes som det
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stikk motsatte), og kan dermed paradoksalt nok tolkes som et uttrykk for det sosiale
forsvarsystemet som skal fa fokus bort fra relasjonen. Menzies- Lyth (1959) beskriver
"regelen” pa sykehuset om at hver pasient er like god som en annen, som en del av det soside
forsvarssystemet pa sykehuset. Det gir den konsekvensen at det kan vaae det samme hvilken
sykepleier som pleier pasienten. Bade lazrere og sykepleiere oppnar det samme, nemlig at det
individuelle ansvaret blir redusert, og med det reduseres trusselen mot identitet (trusselen mot

aikke vaae den personen lageren gnsker & vage).

Det sosiale forsvaret kom til uttrykk giennom & unnga snakke om sitt forhold til elevene, og
viste seg i strukturen ved for eksempel at laarerne ikke hadde organisert veiledning der de
snakket om sine relagoner til elevene. Det viste seg i kulturen ved at lagernei liten grad
snakket om forholdet til eleven pa laaerrommet eller pa metene de hadde der de kunne tatt
dette opp. Helle (2004) skriver, i sin bok om ungdomsskolelazreren, at teammgter ofte fjerner
fokus fra det vesentlige, nemlig "samvaaet med elevene’. Lagergruppen snakket om generelle
pedagogiske sparsmal og ble konkrete bare pa praktiske detaljer. Dette kan betraktes som en
grunnantagel ses aktivitet (Bion 1961). Trinnmgtene kan betraktes som buffer mot angsten

som vekkes omkring elevrelasjonene.

L arerne for sekte ubevisst & kontrollererelagonenefor a” overleve’. Det kunne for
eksempel gi seg utslag i en autoritear veaeméte overfor eleven. Som jeg nettopp papekte,
skapte dette frustragoner hos enkelte fordi det stod i strid med idealet av " seg selv” som

lager.

Det at lagrerne splittet oppgavene sinei en faglig og mellommenneskelig del ved &si at den
mellommenneskelige biten ikke var det de egentlig skulle holdt pa med, kan ogsa tolkes som
at de ubevisst forsakte & kontrollere relagonen dik at de fikk vaare den de gnsket a vage.
"Verden” forenkles gjennom en endimensjonal dualistisk tankegang om et enten eller, som i
elev dler fag. Ut frahvem lageren gnsket & vagre, ble denne forenklingen mer eller mindre
uttrykt. Tar vi for eksempel Solveig, si hadde hun sitt ideal knyttet til & vagre en som gikk bak
elevenes problemer, forsgkte a forstd og se sammenhenger osv. Derfor ser vi ogsd at Solveig i
sterre grad enn for eksempel Kristin gikk inn i komplekse situagoner med elever (elever som
har store problemer i familie og oppvekst). Hun styrker sin identitet ved a gjere det. Kristin
falte tvert imot sin identitet truet ved & neame seg dike problemer. Hun vil vaare mer

tilbayelig til verbat a splitte fag — relagon. Her ma jeg imidlertid minne om forskjellen pa det
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bevisste og ubevisste plan. En ting er hva lagrerne uttrykker et gnske om, en annen er hva som
skjer ubevisst avhengig av hvor presset lazreren faler seg. Min tolkning er at jo sterkere det
psykiske presset er i en situagon, desto mer sannsynlig er det at laaeren ubevisst splitter fag
og relasjon for & opprettholde selvbildet.

Alle som er i en relagonsprofesjon stér overfor dilemma om en splitting av det personlige og
det faglige. (Nias 1989; Hargreaves 1996; West 2001, Laursen 2004; Moos et.al 2004). | min
studie fra sykehuset (Ramvi 1996) fant jeg at sykepleierstudentene mette en sykehuskultur
som pa mange méter splittet omsorgsoppgavene fra de instrumentelle oppgavene.

En kan kanskje s at lagerne er splittet mellom:
en erfaring av det uunngadlige i & vaare seg selv sammen med elevene, fordi de er
drevet mot det, og fordi det er gjennom kontakt og tillit en utvikler gode relagoner.
en kultur som splitter personlige erfaringer (altsa den en er) fraden rollen en har som

kunnskapsformilder.

Som tidligere nevnt i farste analyseniva, ble jegi feltarbeidet opptatt av noe jeg forstod som
at lagerne skjov fra seg ansvaret for vanskelige elever til andre, til ledelsen eller
"spesialister”, nar de selv faite de kom til kort. Laarerne var ikke enige med meg i dette, men
jeg kunne likevel ikke slippe opplevelsen min av at laarerne pa mange mater virket avhengige
og hjelpelgse i forhold til sine ledere. Jeg fikk mange ganger assosiagon til elev-laxer
forholdet nér jeg observerte lagrer/leder. | stedet for aville ta ansvar og avgjerelser selv,
opplevde jeg at mange lagere gikk til lederne sine og spurte ”om lov” eller spurte om hva de
skulle gjare osv. Lederen bestemte og lagreren gikk i mer eller mindre grad med pa det som
ble bestemt. Selv nér laarerne var uenige i ledernes valg kunne det virke som de likevel ville at
det skulle vare lederens ansvar og ta valget, men sa kunne heller lagreren baksnakke eller
sabotere €l.|. det lederen hadde bestemt.

Den vanlige bruken av ordet " delegering” nér det gjelder ansvar innebaaer at en overordnet
gir en oppgave og det direkte ansvaret for gjennomfering til underordnet. Men den
overordnete har fortsatt et overordnet ansvar for at det utfgres slik det skal. Pa sykehuset,
hevder Menzies-Lyth, synes ofte den rake motsetning ainntreffe. Det vil s at oppdrag ofte
ble presset oppover i hierarkiet slik at man kunne frasi seg alt ansvar for utferingen. Nar de
klarte dette, lettet individets tunge ansvarsbyrde. Menzies-Lyth (1959 [1984:196]) kalte det
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”delegering oppover”. Jeg synes jeg s noe av det samme pa skolen. Laarernefor sgkte mer

eller mindrebevisst &” fjerne” elevene det var vanskelig a like eller som fikk dem til &

bryte idealbildet sitt, ved blant annet & skyve ansvaret over pa andre.

Dette peker ogsa pa angsten for inkompetanse i mellommenneskelige forhold. Konfrontert
med angsten knyttet til de vanskelige relasjonene, kan en forsta det som at larerne splittet av
de hagere niva av sin potensielle kompetanse (Elies 1996). Dette blir sa projisert pa dem som
blir sett pa som kompetente (ledere eller PPT, eller andre " spesialister”), og laaerne sitter
igien med den mindre kompetente, inkapable, hjelpelgse del av seg selv. Det kunne altsa se ut
som lezrerne ga fra seg kompetanse til ledere og spesialister (inspekterer, radgivere, PPT etc.)
som agerte som om de har denne kompetansen. For eksempel kan situasjonen med Anne og
guttegjengen tolkes dlik.

| kontrast til lagrernesideal om & ”vaae seg salv”, s gnsket lagerne ogsa & vage lik hverandre.
Gjennom aoppleve enighet, likhet og kontroll tar larerne bort noe av opplevelsen de har av
a sta alene med ansvaret og " skylden” hvis de ikke far det til. Nar lagernei liten grad
aksepterer ulikhet med andre som berikende kan det ogsa veare fordi det er noen aspekt ved
"seg selv” han/hun ikke kan tolerere. Det blir bedre & begynne pa nytt, enn a mete seg selv i
en oppfatning av at kanskje jeg méa forandre meg. Selv om likhet i mine gyne stér i kontrast til
idealet om &"vaae seg selv”, blir det dtsa forstaelig i lys av forsvarssystemet som gar ut pa a
forhindre opplevelse av kritikk. Det blir viktig & ha det hyggelig sammen. Det & ha det
"ufarlig”, skape en buffer mot den ensomme utryggheten. Det var vanskelig for laarene a
lzere av hverandres erfaring. Jeg fikk et inntrykk av at det var om a gjare ikke & vise seg
bedre enn andre, og det var derfor vanskelig & gi hverandre r&d eller drive konstruktiv kritikk
av hverandre. Hargreaves (1996:159) har ogsa festet seg ved at det er vanskelig for lagere &
dele sin kunnskap med hverandre, og enda vanskeligere & vedsta seg tvil og usikkerhet, fordi
en risikerer at annerledes praksis oppfattes som darlig praksis, og at en fér selve sin
kompetanse som lagrer trukket i tvil. Det blir vanskelig & lagre av hverandre nar sirbarheten

mot kritikk er sa stor.

Mange lagrere sa pa seg selv som individualister samtidig som de var en del av et
forsvarssystem som skulle gi beskyttelse for individualitet og personliggjering av arbeidet.
Eksempelvis bidro den stadig tilbakevendende uenigheten mellom Vidar og Solveig om regler
i klassen og snakket om "kjemi” mellom dem, til & fjerne alle involverte fra det saken dreide
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seg om, nemlig deres samarbeid. | et sosialt forsvarssystem, som gar ut pa aikke kritisere
hverandre, tales det lite uenighet. Som det viste seg i materiaet mitt, kunne bare det a vise seg
forskjellige oppleves som personlig kritikk. Laaerne forklarte ogsa veldig ofte

samar beidsproblemer med at de var, nettopp forskjellige. Forstétt pa den méten, var det

lite de kunne gjere for & |@se samarbeidsproblemene.

A ikke ville se

Mange av handlingene (eller mangel pa handlinger) jeg finner i materialet mitt ma ikke tolkes
som synlige bevis pa inkompetanse, men snarere som behov hos lagrerne for & ha distanse til
intense fglelser. En méte & oppna dette pa er gjennom “turning a blind eye” (Steiner 1985).
Menneskets kontakt med virkeligheten er som tidligere nevnt, ikke et enten eller. Steiner
mener mekanismen "turning a blind eye” pa en god méte dekker tvetydigheten som finnesi
bevisst eller ubevisst kunnskap. Betegnelsen beskriver det som skjer nar vi vag er klar over at
vi velger & se bort fra fakta, uten a vaare bevisst pa hva det er vi unnviker. Steiner (ibid:171)
sier at disse unnvikelsene kan lede til en slags uaalighet. Det blir mulig & kamuflere (cover-
up) det som skjer: It is suggested that turning a blind eye is an important mechanism witch

leads to a misrepresentation and distortion of psychic reality.”

Steiner bruker ordet " collusion” for &illustrere tosidigheten ved projektiv identifikasion, det
gjensidig avhengighetsforhold mellom partene. Han hevder at " collusion” er ngdvendig for &
skape en illusorisk verden hvor vi tror noe mot sanselige bevis, fordi det passer a gjere det.
Redliteten frontes ikke far omstendighetene eventuelt gjer det umulig & unnvike den lenger.
Né&r kampen for & unnvike realitet fortsetter, er det karakteristisk med en retrett inn i

omnipotens, hevder Steiner (ibid).

"Turning ablind eye” er mer komplekst og bedragerisk enn beskrivelsen av ulike
forsvarsmekanismer, og involverer kanskje heller virkningen av mange mekanismer. Selv
konsentrerer Steiner seg om hvordan det virker i det edipale drama, og hvordan vi kan leae &
gjenkjenne det i klinisk arbeid. Pa skolen dreier det seg om de gyeblikk laaerne nesten forstér,

men der de likevel velger en annen vei som vender bort fra forstaelsen.

Lagerne og skolen bagatelliserer eller snur det blinde ayet til opplevelsen av krenkelse og

sarbarhet i relasionene sine. Jeg tenker her pa lagreren som den krenkede og sarbare i
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erfaringen med elevlager relagonen. Det foregar imidlertid en dobbel krenkelse mot lagreren,
i det ledelse og kollegagruppe snur det " blinde gyet” til laarerens erfaring av & veare krenket og
saret. Det vonde med ledernes og kollegaenes bagatellisering er at den som er blitt krenket far
en oppfating av selv & ha gjort seg fortjent til det. Det kan til og med veare dik at krenkeren
(ledelsen og kollegaene) fremstar som en som har handlet i det godes tjeneste. Sannheten er sa
smertefull for alle involverte at en hvilken som helst annen tolkning er a fortrekke. Den
krenkede (lazreren) begynner atvile, siden ingen bekrefter det opplevde, det sette, det harte, sa
kanskje har det ikke skjedd. Den psykiske realitet trives darlig, helt alene, som bare en

persons realitet, hevder Vetlesen (2004). Den trenger intersubjektivitet. Han fortsetter
(ibid:95): Ved a stenge erkjennelsen av andres pafering av smerte pa atter andre ute, slipper
man & ta inn over seg alt ubehaget som falger med innsikten i hva mennesker kan gjgre mot

hverandre, inklusive en selv.

Mye av materialet mitt kan tolkesi lys av mekanismen "turning a blind eye”, og salig
kapitelet " Tiden leger alle s&r?’ sammenfatter maten skolen gjer dette pa Jeg tenker for
eksempel pa samarbeidsmetets méte a forholde seg til Anne pd, eller Annes reakgon nar en
elev lyger for henne. Falelsene blir fjernet fra situagonen det snakkes om. Mgtene og det som
blir gjort i situagionen ser ikke ut til & hjelpe dem til & mobilisere mer moden menta kapasitet
for @ mestre den uunngaelige emosjonelle ubalanse som lagerarbeidet innebager. Falelsene
larerarbeidet 3pner for kan vagre vanskelig a gjere rede for, de er ubehagelige, og de vil
sannsynligvis medf@are mer problemer i betydningen a kreve mer tanke og mer arbeid jo mer
de blir tatt alvorlig. Blikket rettesi stedet mot elevene og deres handlinger. Spersmalet blir
hvordan skolen (laaerne og ledelsen) kan forsta utfordringer og problemer nar opplevelsen er
"ett sted” og blikket rettet " et annet sted”? Poenget mitt er at i de situasonene hvor
krenkelsen er til stede i lareren, ma dette fa en plassi forstéelsen av hva som er problemet og
hvordan det kan lgses. Dette er nadvendig for at laareren ikke skal bli utbrent, og for at
lareren skal lage av erfaring. Dette er ngdvendig for at eleven skal bli forstétt ut fra sine egne
premisser, sik at problemformulering, hjelp og stette ikke har sitt opphav i en skjult agenda
om a beskytte lareren fra mer krenkelse.
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Jeg har tidligere sagt hvor viktig det kunne synes for laaerne & unngd a fale personlig ansvar
og skyld.% Det samme fant jeg pa sykehuset (Ramvi 1996), der deden |4 som en skygge, og
vonde og vanskelige felel ser mette dem som jobber der hver eneste dag. Sykepleierstudentene
utviklet strategier for & holde det emogionelle i situasjonen pa avstand. Kontaktsykepleier9?
var med pa & usynliggjere det emosjonelle, og omgjorde den direkte pasientkontakten til en
"praktisk sak" som handlet om alt annet enn falelser. Slik kunne de holde angsten og smerten
pa avstand. Rustin (2005) fant det samme i en undersekelse av en omsorgssvikt sak. De
profegonelle hadde et bevist behov for & unnga skyld. Den beste méten a unnga & oppleve
personlig ansvar og skyld pa er ikke a tenke, med andre ord, ikke gi mening til sine erfaringer.
Rustin (2005:12) hevder: Thinking involves the attribution of meaning to our experience.
Without a sense of meaning, it is difficult to imagine what personal responsibility for actions

would amount to.

Rustin (ibid) forsgkte a forstd hva som skjedde i en sak der et barns behov for hjelp var
dpenlys, men ingen gjorde noe far det var for sent, og barnet dede. Rustin skriver om
rapporten hjel peapparatet selv hadde skrevet for & utrede hendelsen (ibid:11): The report
contains many clues to the meaning of what happened, but their significance for learning
fromthe entire tragedy is missed. Rustin gir eksempel pa hvordan profesionelle
omsorgsarbeidere unngikk a tenke, ved a ikke snakke om eller skrive ned urovekkende
observasioner. Rustin fikk en opplevelse av at det var en beskjed som ikke nadde gjennom.
Det dreier seg om samtaler som ikke blir holdt, beskjeder som ikke blir gitt (eller ikke blir
mottatt) eller pa et mer metaforisk plan at meningen med det som skjer ikke blir fanget. Hun

sier at hele systemet blir pa en méate like maktesl gse som den som trenger hjelp.

Slik var det ogsa i min tidligere nevnte studie (Ramvi 1996). Sykepleierstudentenes forhold til
pasienten var preget av at de manglet data om pasienten, viste lite om ham/henne. De leste lite
i kardex og journaler for &laae mer. Noen studenter fremhevet at arsaken til at de snakket sa

lite med pasientene var at de ikke vil trenge seg pa, "virke nysgjerrige". De ville at pasienten

96 Hargreaves (1996) finner i trad med dette at lazrere opplever mye skyldfalelse og darlig samvittighet. | boka si
| gfter han frem mange teoretikere som prever & forsta skyldfalelsen pa ulike mater. Hargeaves pa sin side,
hevder skyldfalelsen hos |aarere skapes pa samfunnsniva, kommer til uttrykk pa emosjonelt niva og far
konsekvenser pa praktisk niva (ibid.166). Han tolker med andre ord sine funn med annen type teori enn meg.

97 Kontaktsykepleier er en sykepleier pa avdelingen som skal falge opp sykepleierstudenten i praksisperioden.
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skulle vaae den som tok initiativet til kontakt (jf &”fylle’ ”the empty space” med
(bort)forklaringer for det de ikke vet, men kan komme il & vite). Pa samme méte ansket
lagerne at elevene skulle begynne med ”blanke ark”. De leste lite i elevenes ” mapper” og de

samlet i liten grad sin kunnskap om elevene for sammen a preve a forsta.

Steiner sin bruk av begrepet "psychic retreats’ (1993) er ogsa et uttrykk for & snu det blinde
gyetil i en organisagon. Akkurat som en pasient ubevisst kan overbevise seg selv om at han
kan unnga realiteten, hvis han blir sittende innenfor den trange rammen av sin personlige
psykiske retrett, pA samme mate kan lagrere innenfor skolen, og skolen selv representert ved
sin struktur og praksis, synes a ha blitt overbevist om at den (skolen) kunne unnslippe atenke

pa det den ikke vil tenke pa (eks tilkortkommenhet og elever som har det vondt).

Tankelgshet er en defensiv 1gsning som dessverre passer for godt sammen med komplekse
byrakratiske systemer, hevder Rustin. Hun sier (2005:19):

The absence of thoughtfulnessisjust as much in evidence at the level of systems. ... Unless workers
have atheory and practice which allows them to perceive such levels of distress and have a context in
which they can assessitsimpact on them, instead of being pulled into identifications and counter-
identifications, the casework required cannot be done.

Vender skolen det " blinde ayet” til for a klare hovedoppgaven? Det kan se ut som det nettopp
er erfaring en vender det "blinde gyet” til i skolen. | min studie synes erfaringsblokkering a

vage skolens forsvar mot sterke falelser og den inkompetanse en faler overfor dette.

Attack on linking

Kan Bions beskrivelse av " attack on linking” gke var forstaelse av erfaringsblokkering? La
meg ta utgangspunkt i saken med Anne og guttegjengen igjen og forseke a forsta hvorfor hun

og de andre ikke blir i stand til &tenke mer omkring erfaringene. %8

Dersom Anne ikke selv er i stand til en indre dialog om hvordan hun skal forstd”seg selv”’ og
sin relagon til guttene, kan hun trenge en skoleleder (eller en kollega gruppe) som pa liknende
méte som en mor, kan taimot (introjisere) hennes falelser knyttet til samspillet med
guttegjengen. Det kan imidlertid se ut som hun "nektes’ adgang til a bruke projektiv

identifikasjon. Det kan virke som lederne og kollegaene er ute av stand til &tollere erfaringen

98 Jeg ma understreke at dette maforstdesi overfart betydning, for Bion snakket om " attac on linking” som et
sentralt karakteristika ved milj@et i produksjonen av den psykotiske personlighet
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av Annes falelser. Resultatet av dette er at Anne angriper mulige bindeledd mellom falelser
og erfaring (" attack on linking”). Hun far ikke muligheter for & dele tanker og a skape
forbindelser mellom elevene, familien, fritid, mellom fortid og natid. Anne blir mindre

nysgjerrig. Verken hun eller de andre blir i stand til & forsta situasjonen.

Lagrerne valgte til stadighet ikke a diskutere, eller & ta opp det vanskelige. Det spontane er
liksom det beste. Lagerne tar i liten grad det mentale arbeidet med & forsta. Krsitin safor
eksempel mange ganger at det blir bare ”snakk”. Det kan se ut som en konflikt mellom det
spontane , knyttet til & vaare ”seg selv” og bli”kjent” med eleven, og det som ma arbeides frem

av tanker.

Det er som om lagerne i mange tilfeller ikke kommer igjennom til ledelsen. Noen lagrere
bruker ord som ikke a bli sett av ledelsen. | artikkelen ”On arrogance”, beskriver Bion (1958)
hvordan en indre situasjon av en verden som verken gnsker a kjenne, eller bli kjent med
barnet kan manifestere seg gjennom en triade av fenomenene; arrogance, stupidity og
curiosity. " Stupidity” manifesterer seg som "noe” som hindrer og forkludrer (obstructing)
kommunikasjonen. Dette "noe” oppleves vekselvis & befinne seg hos analytikeren (les
ledelsen eller kollegruppen) eller hos pasienten (les lagreren). Dersom pasienten (laaeren)
opplever dette hos anaytikeren (ledelsen eller kollegruppen) i form av complacency eller
arroganse, oppleves anaytikeren (ledelsen eller kollegruppen) & vaae ugjennomtrengelig
overfor pasientens (laarerens) realitet. Dersom det er aktivt i pasienten (laaeren), forkludres
prosessen av a"tainn” det sagte, og pasienten (lagreren) virker uimottagelig for analytikerens

(ledelsen eller kollegruppen) tolkinger.

Pa samme méte som jeg har gjort her, nemlig overfert fenomenene til laaerne og skolen,
hevder Britton (1992) at fenomenene ofte kan ligge til grunn for offentlige situagoner, der
voldsepisoder synes &fa en spiral virking. Det kan vaae i psykiatrien, pa sosiakontoret, i
laaresituasjoner. Noen personer drives ut i voldshandlinger, ndr de tror at de stér overfor et
ugjennomtrengelig objekt tildekket av en upavirkelig hinne av overlegenhet.

Han sier (ibid:108):

If the patient, client, child or someone else feels that they cannot ” get through”, that they are making
no impact or impression on the person whom they are addressing, then an intensification may occur in
their efforts to project and enforce feelings within the professional recipient. This often produces a
viciouscircle, since we are all apt to respond to this by ”hardening” inside. We may communicate this
hardening up in our choice of words, in our expression, or in our tone of voice; this, in turn, provokes
more efforts to intrude forcibly
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Lagerne ma altsd komme gjennom til ledelsen eller andre for ikke & bli mindre falsomme.
Ved & hardne inni” reduseres laarerens evne til berarthet — og dermed hans/hennes opplevelse
av emogonell erfaring og eventuelt laging. Projektiv identifikagon ser vi i alle forhold som
kun kommer i balanse ved gjensidighet (Olsen 2002 ). Den ensidige relagonen, som motsats,
kan vi finne ved utvelgelse av syndebukk (ibid). June kan tolkes som et eksempel pa dette,
likeledes guttegjengen.

Repetisjonstvang som en side av erfaringsblokkering

Bruker vi dagliglivets tolkning av ordtaket "brendt barn skyr ilden” ligger en antagelse om at
en konkret — smertefull — erfaring for barnet gjer det i stand til & trekke en konklusion om hva
som var arsaken til smerten og at han/hun etter dette vil unnga faren som medfarte smerte.

Barnet har med andre ord laat av erfaring (Gammelgaard 2000:164).

Hvis vi imidlertid lar det samme ordspraket bli en metafor for den erfaringsdannel se som
foregar generelt i vart psykiske liv, gir Bion en beskrivelse av dette gjennom container-
contained metaforen. Da vet vi ogsa at det motsatte av laaing kan skje gjennom at barnet kan
fortrenge det emosjonelle i situasjonen (for eksempel om smertens arsak). Barnet kan i safall
ikke gjare bruk av sin erfaring (kunnskap) — ikke laae av den. Bevisstheten blir |gsrevet fra
hukommelsen, noe som kan illustreres med beskrivelsen... you cannot forget what you cannot
remember (Bion 1978:9).

Vi ser nok en gang hvordan projektiv identifikagon altsa bade kan vaae en kilde til
erfaringsdannelse eller det kan vaare en prosess som hindrer erfaringsdannelse. Vi kan enten
evakuere eller modifisere tanker. Forskjellen mellom de to mentale prosessene ligger i evnen
til & bruke det mentale apparatet, dvs tenkningen. Med andre ord, pa symbolsk vis
representere tingene i den indre og den ytre virkelighet (Gammelgaard 2000).

Nar vi i dagligtalen sier at vi legrer av erfaring, dreier det seg i stor grad om a stadfeste
tidligere erfaring, hevder Levine (2002: 1252). Hensikten blir ikke & oppdage det som kan bli,
men a forsikre reproduksjonen av det som er, sier han (jr Solveig og Kristin sine idealer).
Denne lagingen stér i motsetning til den laging av erfaring som Bion snakker om. For alage
av erfaring kreves det, i felge Bion, et hardt mentalt arbeid, for abli i stand til & erkjenne og
tenke pa sine egne falelser. Det & romme frustrerende falelser involverer angst og smerte, og

kan derfor bli erstattet av omnipotent kontroll som forsvar. Det siste vil kunne betraktes som
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"attack on thinking” (-K) (Bion 1962a) og beskrives som " antidevelopment”. Vi kan for
eksempel kjenne det igjen som repetigon av erfaring. | psykoanaysen snakker en derfor om
repetigonstvang, en ubevisst prosess. Handling som er et resultat av repetigonstvang er i
falge Bion en tankelgs handling, handling paimpuls eller handling som et middel for & unnga

tenkning (-K). Dette star i motesetning til "K”, som er en dypt gjennomtenkt avgjarelse.

| dagligspraket harer vi snakk om handlingstvang. | f@lge den norske skoleforskeren Erling
Lars Dale (1998) er enhver undervisingssituagon preget av handlingstvang. Han sikter til at
legreren til enhver tid ma bestemme hva som gjares i neste gyeblikk. Handlingstvangen krever
hurtige avgjarelser her og nd Handlingsrommet, den tiden laareren har til & overveie
handlingene sine, er relativt kort. Vi ser det kan vaare en forbindelse mellom det Dale snakker
om som handlingstvang, og Bions forstaelse av handlinger som et resultat av repetisjonstvang.
Ved a utvide handlingsrommet svekkes handlingstvangen, mener Dale. Det blir imidlertid
viktig at lagreren benytter et utvidet handlingsrom til det Bion kaller tenkning. Reflekgon i
stedet for reakgon.

French et.al. (2001a) snakker pa sin side om behovet for & skape et arbeidsrom (' working
space’) eller ‘capacity’ for creative thought at this edge between knowing and not knowin.
Utfordringen for skolen er & generere et ikt rom for at laarerne skal kunne lage av erfaring,
hevder de, og bruker begrepet " positiv capability” sammen med " negative capability”. De
hevder at der positiv kapasitet dirigerer laaeren mot bestemte handlinger som er fundert i
kunnskap, er negative kapasitet evnen til a motsta & ga i forsvar gjennom ikke formalstjenlig
kunnskap og handling. En dimensjonen av lagerrollen er basert pa a ikke vite, ikke gjere, men
paabli-gjort-med, og om ikke lenger & ha kontroll over sin egen situasjon. Rennestad og
Skovholt (1991:562) er inne pa dette nar de reverserer uttrykket: "Ikke bare sitt der, gjer
noe!” til alyde: "Ikke bare gjer noe, men sitt der”

Det er viktig & legge vekt pa at verken positiv eller negativ kapasitet er bedre enn den andre.
De er heller ikke motsetninger, for motsetningen til det ene er inkompetanse og motsetningen
til det andre er forsvar. Det som har blitt tydelig i materialet mitt er larernes behov for afinne
raske l@singer, og pa grunn av dette brytes problemer ned til tilsynelatende overkommelige

deler dik at de tror de kan | gse problemene.
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Det er ogsd interessant a se hvordan paradoksalt nok positiv kapasitet kan forhindre
mobilisering av " negative capability”. Det er for eksempel kunnskap laareren ikke har som gir
han/henne anledning til ikke a gjare noe. Jeg vet ikke hva jeg skal gjere, sier Anne. Her ligger
hennes mulighet for & tenke, som innebagrer at hun ikke gir etter for den ofte sterke,
umiddelbare impulsen til handling. Men i stedet blir det handlet, iverksatt tiltak overfor
guttene. Det er tilliten til sin egen demmekraft som gir en person anledning til & akseptere at
demmekraften for gyeblikket har forlatt han/henne. Personen matillate seg & bli pavirket av
erfaringen av realiteten i gyeblikket, hevder French (et.al 20014)

Det viste seg ofte i materialet mitt, at handling var & foretrekke fremfor tekning og laging. Pa
trinnmgtene for eksempel, arbeidet laaerne ofte som om de ville lage av handling, handling
forstatt som konkrete tiltak, flytte eleven et annet sted i klasserommet, sende melding med

hjem osv. Dette kan tolkes som forsvar mot a laae av tenkning.

For de fleste betyr profesjonalitet og en profesjonell identitet det & beherske de "riktige”
falelsene (Yanay og Shar 1998). 9 Lagerne hadde i trad med dette, den holding at de métte
like ale elever. Kjernen i containment er imidlertid a klare & holde pa det smertefulle og a
vagei det, noe som innebager a erkjenne falelser, ogsa de en ikke faler er "riktige”. Det blir
viktig & kunne skille mellom en falelse og en handling. Det ma vaare mulig a erkjenne en
folelse av ikke & like noen elever uten at lareren handler pa bakgrunn av denne falelsen. Den
"profesjonelle” laareren har kontakt med felelsene sine og sarger for at de verken tar overhand
og resulterer i sentimentalitet (jf Winnicott 1947 [1992]) eller at de spates av for & unnga

smerte og ender i kynisme.

99 Et annet perspektiv pa dette er Goleman sitt begrepet om falel sesmessig intelligens (1995) Han sier vi trenger
folelsesmessig intelligens for &tilpasse ekte felelser til situasjonen.
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Kapittel 13: A veere "seg selv” i endring.

Innledning

Arbeidet mitt har bade veaat en undersakelse av et saksforhold (fenomenet emosjonell laaing)
og et tolkningsarbeid i forhold til Bions teori. Jeg har holdt fast ved det psykoanalytiske
perspektivet, og jeg har anvendt Bions begrep "learning from experienc ", som helt sentralt i
mitt arbeid med & utforske hva som hemmer eller fremmer en lagrers utvikling i sitt
lagrerarbeid. Det jeg s& har funnet og beskrevet ut fra mitt empiriske materiale, er et
forsvarssystem som hindrer laging av erfaring. Jeg vil vegre forsiktig med a trekke
konklusioner og gi skolen réd ut fra min egen forskning. | dette siste kapittelet vil jeg likevel

peke pa noen forhold som jeg anser som mulige konsekvenser av mine funn.

Jeg vil ogsa kort vise til noen eksempler fra annen forskning som viser at selv om vi har vaat
opptatt av de samme sparsmal gir ulike teoretiske perspektiv ulike tolkninger av funnene. |
denne studien er det mitt bidrag & tolke lagrerarbeidet i en psykoanalytisk forstael sesramme.
Lameg defor starte med et sideblikk til sasmfunnsdebatten om hva slags larerkompeanse den

norske skolen trenger.

Utvikling av leererkompetanse

Hvordan plasserer min avhandling seg som har fokus pa relasoner og falelser, inni den
norske samfunnsdebatten om "kunnskapsskolen” (Bergesen 2006)? Under arbeidet med denne
avhandlingen har det vaat diskutert i tv og aviser hvorvidt det er for mye "kos’ i skolen. Det
har blitt reist sparsma om vi skal ha en "kunnskapsskole” eller en "trivselsskole”. Den norske
regjering ansker mer kvalitet i skolen, og innferte i august 2006 ” Kunnskapsl eftet”, en reform
for grunnopplaaringen som skal fare til en rekke endringer i skolens innhold, struktur og
organisering. De sentrale elementer i Kunnskapsl gftet er & sikre bedre tilpasset opplaging for
hver enkelt elev og et gkt lagringsutbytte. Siden 2005 har det vaat arbeidet med en overordnet
kompetanseutvikling blant laaerne for gjennomfaringen av reformen, og la oss se litt neamere
pa hva som vektlegges i denne strategien. (" Kompetanse for utvikling. Strategi for
kompetanseutvikling i grunnopplagingen 2005-2008", Utdannings- og
forskningsdepartementet. 2004) Det beskrives tre forutsetningene for & lykkes (ibid s 4):
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Laarerne ma fa den nadvendige kompetanse for & kunne mete kunnskapssamfunnet og
en mer mangfoldig gruppe elever og foresatte.

Skolene m& ha kunnskap om sterke og svake sider ved sin egen virksomhet og om
hvilke tiltak som kan fare til forbedring. Dessuten ma de hatilgang til et godt stette-
og veiledningsapparat.

Den enkelte skole ma pa dette grunnlag selv utvikle en kultur for kontinuerlig laging,
der aletar ansvar for og faler seg forpliktet til & redisere felles mal. Lagende
organisasjoner kjennetegnes blant annet av fleksibilitet i arbeidsmater og organisering,
og de preges av kompetanseutvikling og kompetansespredning. Evnen til kontinuerlig

refleksion over de mal som settes...osv (forkortet).

Lagernes kompetanseutvikling retter seg i stor grad inn mot fag. Min studie viser derimot
klart at det mellommenneskelige ikke kan skilles fra det faglige i forstaelsen av legrerarbeidet.
Bion (1962b) forstar erfaring, laging og tekning som en integrert prosess. Mitt fokus pa
relagonen tar utgangspunkt i hans teori om at tekning er resultat av en emosjonelle erfaring i
en relagjon (contai ner-contained metaforen), som senere i livet kan ta form av en indre dialog.

Laareren ma utvikle " negative capability”.

Laursen (2004) 190 bruker betegnelsene autentiske og innautentiske laaere. De innautentiske
laarerne kan enten forsgke a late som de bare underviser i et antall fag, og ser bort fraat de
underviser elever. Eller, de forsgker & se bort fraat de underviser i et fag og fokuserer
utelukkende pa forholdet til eleven, hevder han (ibid:144). Laursen mener den autentiske
larer er den profegonelle lager. Det er ikke avstand mellom person og profegonalitet, hevder
han. Dette er jeg enig i, men vi har ulike teoretiske perspektiv. Jeg forstar avtandsl asheten
mellom person og profesonalitet som kilde til frustragion som gir opphav til utvikling av
soside forsvarssystem i skolen. Det sosiae forsvarssystemet hindrer laging og utvikling blant

lagrerne. | stedet foregdr handling ofte pa impuls og uten tenkning.

Buur Hansen (2000) plasserer den "idedll€” laareren inni den pedagogiske trekant (et
dialektisk forhold mellom tre elementer: laareren, eleven og saken/faget. Han sier

(ibid:102,103, forfatterens uthevninger): Laareren ma kunne indga i personlige relationer til

100 Laursen (2004) gir i sin bok en historisk gjennomgang av hvordan det personlige, den autentiske laxrer, er
forstatt.
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eleverne, han ma have en engageret og smittende faglig viden, og han ma vide noget om

berns made at tilegne sig viden pa

Buur Hansen medgir at en lager som lever opp til disse kravene sikkert ikke finnes. Poenget
ma likevel vagre, sier han, at den pedagogiske trekants tre dimensjoner ma beherskesii et vist
omfang hvis en skal kunne kalles en god lager. Denne avhandlingen har handlet om hva som

kan virke utviklende eller hemmende pa evnen til & "beherske” en dik lagerrolle.

Det er enndikke utviklet noen samlende og alminnelig akseptert oppfattelse av
laarerkompetansen, som integrerer det personlige aspekt, sier Krejder et.al (2004:81), noe de
mener representerer en av de vesentligste aktuelle utfordringer til en nydefinering av
lagrerprofesonaisme i det ssnmoderne samfunn. Denne studien kan ses pa som et innspill til
denne debatten.

Min avhandling har kommet til & handle om det som er hovedforskjellen pa en jobb med
mennesker og andre jobber, nemlig det vanskelige med a vaare bade profesjonsutever og
medmenneske i en og samme rolle. "I have to make the best | can of who | am” , saBion
(1980:37) Gjennom denne studien har jeg erkjent betydningen og nadvendigheten av, ahaen
evnetil Avaare "seg salv” i rollen som lager, for alage av erfaring. Bions begrep om alage av

erfaring handler om en endring av den en er, en endring av falelser og forstael se.

Jeg har forsgkt a beskrive lageres aktiviteter, emogjoner og forklaringer. Det kan alt sammen
béde forstaes som engasjement eller det motsatte, forsvar. Det jeg har observert som et
uttrykk for interesse for elevene og relasionene til dem, kan ogsa tolkes som et ubevisst forsak
pa a unnga "the Question” , to "closure off what they don’t want to see or hear” (Bion
1978:8,9). Pa samme méte kan laarernes enske/behov om ogsd & vaae "seg selv” i rollen som
lager, vaae et uttrykk for forsvar mot endring, eller det kan motsatt vaare uttrykk for et gnske

om alage av erfaring, en villighet til a sette noe av seg salv pa spill.

Ut fratolkning av materialet har jeg tegnet konturene av et sosialt forsvarssystem i skolen, der
det blir vanskelig alagre av erfaring. | dette systemet fungerer behovet/ansket om ogsa a veae
"seg selv” som et forsvar, og som en begrunnelse for at endring og laging (av hverandre) er

vanskelig. For & bryte ned det sosiae forsvarssystemet pa skolen, ma lagerne gatil kjernen av

"problemet”, nemlig den sarbare lagrer og elev relasionen, der lagrerne faler elevene ser tvers
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igjennom dem, og hvor det finnes liten beskyttelse. | denne relasjonen opplever laarerne behov
for ogsa & vaare "seg selv”, fordi det er et grunnvilkar ved livet som menneske, og som lager.
Dette kan ikke laerne "velge bort”, men nér erfaringen av & vaare sarbar blir for vanskelig a
bagre, synes det & utvikle seg et forsvarssystem som skal "hjelpe”’ lagreren aleve med det. Det
"hjelper” blant annet lagrerne til & unnga en erkjennelsen av gjensidighet i den sarbare lagrer-
elev relagonen. Det er imidlertid blitt klart at en av betingelsene for alaae av erfaring er at

laareren gjenkjenner i seg selv og hos eleven sarbarheten knyttet til avhengighet i relasonen.

Det ma skapes en toleranse i skolemiljeet for hvor krevende det er alevei dilemmaet mellom
naghet og avstand i en relagon. Det er gjennom ”den vanskelige eleven” at dette dilemma blir
sterst og synligst. Det er da” erfaringsblokkeringen” dar til for fult, og det skapes et bilde av
en umulig elev, dler lager, som ma bort. Det er ofte i denne situasionenat hjel peapparatet blir
koblet inn og far beskrevet situasonen som umulig. Et forsek pa drefting av situagonen blir
fort oppfattet som kritikk. Jeg har i denne avhandlingen forsgkt a forsta hva avvisingen av
kritikk er et uttrykk for. Lagrerne blir utilneamelige p& hvordan de bidrar til vanskelige
elevforhold istedenfor & kunne akseptere at han/hun ngdvendigvis vil pafare elevene lidelse,
og beklage at det er dik, ut fra a fastholde innsikten i at det er dik (jf Vetlesen 2004). De ma
med andre ord bli bedre stand til &tdle erkjennelsen av selv & vage bidragsyter og en del av
relasionen til elevene, uten alegge det vanskelige ut, og bli selvrettferdige.

Jo snevrere grenser for selvhilde/idea laareren har, desto mer vil han/hun vaae tilbaydig til &
sende negative projeksjoner pa omgivelsene. Jeg har funnet at en betingelse for emosjonell
laging er tilstedevagrel se av tilstrekkelige positive projeksioner mellom laaer og elev og ogsa
mellom den enkelte og miljget. Laareren ma ha noen narsissistiske behov for elevens
oppmerksomhet for at han/hun skal klare bry seg pa en god méte. For stor grad av narsissisme
ma lagerne likevel ikke ha. Sarbar selvfalelse fordrer stor grad av bekreftelse,
overensstemmelse og enighet, slik det kom til uttrykk i det sosiale forsvarssystemet pa
skolene. For &laae av erfaring er det nadvendig & unngd utvikling og opprettholdel se av
narsissistiske forsvarsstrukturer i skolen.

Refleksjon og selvrefleksjon

Pa bakgrunn av mitt empiriske materiale er det grunn til & si at skolen som arbeidsplass har
lite kultur for & tenke egenutvikling for laarerne. Lagrere har et stort behov for egenutvikling

for abli i stand til & bruke seg selv i arbeidet med elevene. De har behov for & oppeve evnen
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til empati, herunder skjerpe sansen for aregistrere og bruke sitt indre felelsesregister og innga
i relagoner med gjensidighet og respekt. Jeg har erkjent at bade for & vaae ”seg salv” og for a
vage empatisk ma lagreren haevne til & se”seg selv” utenfra, haevne til a skille "seg selv” fra
andre, mine og dine falelser. Dette krever evne til selvreflekgon. Laaerutdanningene har
derfor et stort ansvar for ainnfare og hjelpe unge lagere til atai bruk en tankegang omkring

lagrerarbeidet som ogsd omhandler sdrbarhet.

En av konklugonene til West (2001), som studerte allmennpraktiserende legersrolle og
velferd var at det var viktig at legene hadde kunnskap om seg selv (self-knowledge) og evne
til &lese kultur for abli en effektiv allmennpraktiserende lege. Han konkluderer slik (ibid:15):
The evidence of distress and depression among many doctorsis, in part, a consequence of a
rigid culture in which emotions are often frightening, and whereit is, too frequently, hard to

talk and to learn.

Mine funn viser at det knapt ble gjort noen forsak pa a hjelpe laarerne til ata stilling til det
angstvekkende i hendelser, for gjennom det & utvikle deres evne til atdle Astai dike

Situagoner.

Lagrerne trenger bade teori og metode for a lagre & tenke omkring relasjoner og felelser. Teori
om forholdet mellom mennesker kan imidlertid ogsa brukes som intellektualiserende forsvar.
Lageren kan komme til & skyve teorien om relagoner foran seg, for & verne seg mot sterke
falelser som kan aktiveres i samtalen med eleven, eller lageren kan ha et " utvendig” forhold
til teorien, som dermed stiller seg i veien for umiddelbar og direkte persepson av samspillet.
Det blir imidlertid viktig, etter mitt syn, at laarerne unngar en teorifiendtlig holding. Noen
forbinder "teori” med en statisk tankegang som de faler stér i kontrast til det som krevesi en
relagon. Hos enna andre kan selve ordet "teori” vaae forbundet med noe komplekst, tyngende
" akademisk” som er uaktuelt for en lagrer i praksis. Men som Gullestad og Killingmo utrykker
det (2005:18): Teori representerer et mer eller mindre systematisert uttrykk for hvordan vi,
for tiden, tenker om visse fenomener og om sammenhengen mellom dem. Teorier

representerer strategier for tenkning.

Men teori fér ingen verdi uten at den internaliseres. Laaerne ma fa eierforhold til den. Teorien
ma ha form av "automatisert forstaelse” (Gullestad og Killingmo 2005:19). Bion (1978:6) sa:
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We learn these theories- Freud's, Jung's, Klein’s- and try to get them absolutely rigid so asto avoid
having to do any more thinking. But we cannot make a conscious and deliberate attempt to help the
process of development if we start by being mentally fossilized.

Som nevnt tidligere er det svaat vanlig & fremholde en reflekterende holding som en
forutsening for profegonell utvikling. Profesonell utvikling, sier Rannestad og Skovholt
(1991, 2002),101 forutsetter en dpenhet til og bevissthet om ale de varierte og komplekse
fenomener og prosesser lagere blir deltakere i og observatarer av gjennom livslgpet. De
benytter uttrykket bevissthet om kompleksitet (1991:562,563) for & sette dette perspektivet i
kontrast til en forenklet og reduksjonistisk oppfatning av virkeligheten. De kontrasterer
prosessen Kontinuerlig Profegjonell Reflekson med prosessen Prematur Lukning (ibid) som
innebaarer & forlate den reflekterte holdning, fordi utfordringene blir for store. Begrepet
pseudo-utvikling (ibid) dekker enhver forandring i den profegonelles atferd som falger etter

prosessen prematur [ukking.

Dette perspektiv innebager at ikke all forandring i den profegonelle virksomhet nedvendigvis
kan betraktes som utvikling. Jeg har for eksempel snakket om faren for againn i dyadiske
speilende relasjoner heller enn empatiske relasjoner med gjensidighet og respekt. Det ma
dreie seg om en reflekterende bevissthet: "Det er kun den reflekterende bevidsthet, der kan
have selvet som objekt” (Gammelgaard 2000:92). Det ma heller ikke forveksles med et enske
om abli akseptert, som kan vage stort, saarlig hos nye lagere (Vonk i Flores 2002). @nsket om
aksept ferer laweren mer i retning avabli "lik” de andre, og det sosiale forsvarssystemet

oppretthol des.

Pseudo- utvikling er i redliteten en stagnagon, hevder Rennestad og Skovholdt (1991). Deres
beskrivelse av dette er, dik jeg forstar den, i trad med Bions forstael se av "anti
developement”. Det sentrale med hensyn til utvikling av pseudo-utvikling er om den unge
profesionelle klarer & erkjenne og tainn over seg de vanskene og utfordringene som alltid
inntrer etter noe tid, sier de. Rennestad og Skovholdt mener, i trad med fokus i min studie, at
metet med utfordringer er avgjegrende fordi individet har to alternativ: enten & fortsette

utvikling, eller & bevege seginn i stagnasjonssporet.

101 De har studert erfaringens betydning for psykoterapeuter og rédgivere og har utviklet en modell, som bidrar
til forstéelsen av faktorer og prosesser som pavirker utvikling eller stagnasjon i den enkelte terapeut eller
radgivers yrkesliv.
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Pseudo- utvikling kjennetegnes i falge Rannestad og Skovholdt (1991: 564), ved fravaa av
kontinuerlig profesjonell reflekgon, ubevisst forvrengning av selv-oppfattelse eller av de
utfordringer man megter. Man er ikke i stand til atakle de faglige utfordringene pa sitt
utviklingsniva og en gjentagelse i méater atenke, fele og handle painnen det profesjonelle
omradet oppstar. Jeg vil legge til at innenfor sosiale forsvarssystemer er det fare for utbredt
psuedo- utvikling. Rennestad og Skovholdt hevder at veien tilbake til utvikling gar gjennom &
tainn over seg kompleksiteten og via kontinuerlig refleksion a seke a na en dypere og mer
inderlig forstaelse av utfordringene. Det er ogsa slik jeg tenker at veien gér ut av det sosiale

forsvarssystemet.

French (1997) heder at det er den passelige blandingen av positiv og negativ kapasitet som er
ngdvendig for & arbeide paranden av sikkerhet og usikkerhet, og som kan romme tanker og
folelser pd en méte som gjar forsvar ungdvendig. Laaeren kan motta eller selv komme opp
med nye tanker og arbeide med dem. Det er dette som er emosjonell laaing, om bare for et
ayeblikk & stoppe opp i opplevelsen av ikke vite og ikke handle. Det er snakk om a 8pne opp
"potential spaces’ for nye tanker. Dette overgangsrommet kaller Winnicott for the space of
play (Winnicott i French 1997:488), og det kan gjere lageren i stand til Aga inn og ut av
tilstanden vite-ikke vite. Det er her reflekson, tenkning, vil foregd. Bion (i White 2002:90)
sier:

A growing, strengthening container/contained, made possible through evolution of thought and

interaction with other thoughtful minds, and which remains flexible and adaptable, provides the basis
for continuing learning from experience

Livet er ikke forutsigbart, heller ikke det profesjonelle livet. Det er viktig at larerne klarer a
vage &pne, fleksible og robuste, heller enn defensive overfor utfordringer. A lage av erfaring

vil, i falge Bion, vaare & utvikle en praksis som ikke bare er en agering av egne falelser.

Skolens forsvar er et uttrykk for ansket om a bevare sammenheng og identitet mot noe nytt
(French 1999 ). Bion (1978) bruker en skjell-metafor der skjellet blir et symbol pa noe som
beskytter. Samtidig er det et bilde pa at noe ogsa stenges inne og ikke kan vokse. Han sa
(ibid:42): The shell that protects also kills, og fortsetter sin beskrivelse av institugonen (ibid

Bions utheving):

Any institution of human beings that 1 know of and of which | have some evidence could be regarded
asdead. Inso far asitisdead it is quite amenable to laws, by-laws, theories which are codified. These
same institutions have inside them individuals who are not dead; they, the living objects, go on
growing within the community which isrigid, dead, it obeys the laws of inanimate objects. The
growth of these individualsinside the institution will sooner or later put pressureon it - it will start
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bulging out. Then the danger is adouble one; either thereis such arebellion against law that the
whole society becomes alawless one, or it defends itself by becoming very rigid so that the growing
individualsinside it cannot continue to livein that kind of dead institution. If this community of
individualsisstill alive then they increase the pressure on the institution which will then have to
reviseits laws or face disintegration.

Selvstendige leerere samarbeider

Krejsler (et.a 2004:91) er redd moderniseringsbestrebelser i skolen overveiende blir
styringsredskaper, som far lagrerne til & overtilpasse seg, etter hva de tror forventes av dem.
For at emogonell laging ska skje ma det gies muligheter for & utvikle en profesjonell
autonomi innenfor skolens rammer. Autonomitanken stér sentralt i den psykoanalytiske
anskuelsesméten (Gullestad og Killingmo 2005). Emosjonell laaring handler, dik jeg ser det,

om en laging mot autonomi. Det er en lagring som fremmer selvstendighet.

La meg trekke noen trader tilbake til kapittel 9, der jeg oppsummerte med en modell av de
motstridende interessene og behovene jeg hadde funnet i kollegafellesskapet. " Kritikk” var
omdreiningspunktet i modellen, fordi kritikk truet enighet, likhet og kontroll som befant seg
pa den ene siden av en vektstang, mens kritikk ville styrke selvstendighet, individualitet,
autonomi, det & vaare "seg selv”’ paden andre siden. | den videre analysen og teoretiske
dreftingen har jeg tegnet opp et sosialt forsvarsystem, der nettopp enighet, likhet og kontroll,
er en del av forsvaret. | mitt perspektiv trenger lagrerne a styrke sin selvstendighet og

autonomi, for & bryte ned det sosiale forsvaret.

Forskning viser noe ulike tolkninger av laaernes forhold til samarbeid. Noen (blant annet
Hargreaves 2000a; Lortie 1979; Bayer og Brinkkjaa 2003; Kreiner og Mehlby 2000)
oppfatter larene som skeptiske til samarbeid, og mener de foretrekker & arbeide alene.
Laursen (2004) fant imidlertid, gjennom sin studie at lagerne ikke var det minste skeptiske til
samarbeid og team. Dette er i trad med mine funn. Lagrerne i Laursen sin studie uttrykte seg i
samme ordelag som mine informanter, ndr de sa at samarbeidet med kollegaene var "alfa og
omega”. Det er imidlertid en viktig forskjell pa Laursens tolkning av dette funnet og min.
Laursen (ibid) mente at samarbeidet var godt fordi betingelsene for gode kollegiale relagoner
var tilstede (liten konkurranse laaerne mellom, mange kollegaer & velge mellom osv). Han sa
0gsa at autentiske lagrere har stor lyst til & laare av andres erfaringer, og at det kollegiale

samarbeidet er den mest naaliggende muligheten til & oppna dette.
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Det blir tydelig hvordan vi "leser” like funn med ulike teoretiske briller. Jeg forstér lagernes
holding til kollegafellesskapet som en del av deres forsvarssystem, og som et resultat av
frustragion og sarbarhet knyttet til behovet /ansket om aveae "seg selv”. Lagerne saker et
beskyttende felleskap der den ene lageren ikke er bedre enn den andre, der de er like
hverandre. Samtidig er ikke dette noe "trygt sted” avaae, for bade larerensideal og appellen
i elev relagonene driver laarerne mot a vaae "seg selv”. | dette spenningsfeltet utvikles det
sosiadle forsvarssystemet. | mitt perspektiv er det bare gijennom a utvikle sin evnetil atde
denne frustrasionen at de kan ga inn i modne samarbeid med kollegaer, der dpen kritikk i
fellesskapet styrker den enkeltes autonomi og selvstendighet. A téle forskjellighet er &téle
autonomi (Fog 1998). | mitt perspektiv er det altsaikke nok aha”lyst” til alsae av

hverandres erfaringer.

Hargreaves (1996), har et kultur perspektiv pa sine studier, og understreker betydningen av a
forsta den yrkes kulturen lagerne er en del av for aforstd hva lagrere gjer. Innenfor mitt
perspektiv har det ogsd vaat viktig & forsta lagerne som en del av et fellesskap, en kultur og
struktur. Til tross for kultur perspektivet tar Hargreaves il orde for en positiv forstaelse av
individualitet i lagrerarbeidet.102 Han snakker om en selwalgt individualisme som handler om
..en preferert vearemate og arbeidsmate, ikke bare en tvungen eller strategisk reakson pa
sider av arbeidsforholdene (ibid:181). Nar Hargreaves snakker om individualisme pa denne
maten, synes jeg det har mye til felles med erkjennelsen i min studie, om at laarerens
anske/behov om ogsa & vagre " seg salVv” i rollen som lager, kan vage et utrykk for et enske om

alaae av efaring.

Lagrerne trenger selvstendighet i arbeidet sitt. Laarerne trenger hjelp til a styrkesi
selvstendigheten heller enn amisledesinn i et kollektivt forsvar, der situasjonen |ases for
endring fordi det sterke indre og ytre kravet om en god relagion til eleven (der jeg ma vage
"meg selv”) stér i kontrast til kravet om samarbeid og kollektiv tenking og laging av
hverandre. Slik samarbeidet ble praktisert pa de skolene jeg studerte, bidro det til &fjerne
lareren fra den ngdvendige relagonen til elven heller enn styrke den. Hargreaves (ibid:173)

understreker det som er min erfaring fra egne studier, nemlig at:

102 Hargreaves analyserer fenomenet individualismei skolen, og han gir et overblikk over eksisterende
forskning og annen litteratur om individualisme, isolasjon og privatisme i lagreryrket (1996, fras 172).
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...laxerkulturen, forholdet mellom laareren og kollegaene, (er) et av de aspektene ved laarernesliv og

arbeid som har starst pedagogi sk betydninglm. Kulturen gir en levende kontekst for laarerens
utvikling og méte 8 undervise p& Det som skjer i klasserommet kan ikke skilles fra de relasjonene
som utvikles utenfor.

Det er vanskelig & fa nytt innhold i samarbeidet laaerne imellom, nér det er et sosialt
forsvarssystem som forhindrer nettopp dette. Materialet mitt viser at det ikke er nok at det er
en samarbeidskultur laaerne imellom, for samarbeidskulturen kan vaare bygget som et sosialt
forsvarssystem. Pa begge skolene i min studie ga lagrerne uttrykk for at de hadde godt

samarbeid kollegaene imellom. De snakket likevel ikke om sine relagjoner til elevene!

Maélet ma vage at arbeidsfellesskapet pa skolen kan gi laerne en styrket evnetil a mete
erfaringer som en ellers ville ha forsvart seg imot, for eksempel & vaae den som ikke kan eller
vet. Fellesskapet kan bli & betrakte som en ” containing mother” der den enkelte kan projisere
inn i, og re-introjisere med den hensikt & stette en " containing function” i individet
(Hinshelwood 1991). Det a laare av erfaring er et vagestykke inn i det ukjente. Krefter i
mennesket gnsker imidlertid ogsa a utsette seg for det ukjente, med andre ord var drevethet
mot "K”, er var motivagonelle kraft. Ettersom laaerne meter nye utfordringer i sin praktiske
hverdag ma de dpne nye lukkede rom i seg selv. Arbeidsfellesskapet pa en skole ma ideelt sett

skape grunnlag for at laarerne som arbeider der hele tiden er dpne for ytterligere laging.

Skolen ser ikke ut til & utnytte potensialet for laaing som ligger i sirbarheten knyttet til laarer-
elev relagonen. | stedet har denne sarbarheten dannet grunnlaget for et sosialt forsvarssystem

som blokkerer laging.

En av konklusgonene Bion trekker av erfaringene ved det militaapsykiatrisk sykehuset var at
samfunnet, liksom enkeltindividet, kanskje ikke gnsker & forholde seg til problemer ved hjelp
av psykologiske metoder, far det tvinges til det gjennom erkjennelse av, at i det minste noen
av problemene de star overfor er av psykologisk opprinnelse. Forsvaret dreier segom a
benekte at problemene en har er av psykologisk opprinnelse. Det er farst nér en har erkjent at
noen av problemene har denne opprinnelsen at en kan begynne & |gse problemene. Det ma bli

mer vanlig og naturlig & snakke om aforsta seg selv, i skolen, somi ale jobber der en har

103 Dette ble farst papekt av Waller, W.: The Sociology of Teaching, Russel & Russel, New York 1932 (i
Hargreaves 1996)
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relagoner til andre mennesker som sitt viktigste arbeidsredskap. Min antagelser er at med en
stadig gkende bevissthet om dette, blir |aareren en stadig bedre fag-person.
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Vedlegg
VEDLEGG 1
Kort beskrivelse av spedbar nsobservagon

Observagon av barnet, i familien,
Med utgangpunkt i en "vanlig” familie, observeres utviklingen i samspillet mellom et barn og
dets omsorgspersoner 1 time per uke fra barnets fadsel til det er ett &. Deltagelse ska veae
frivillig fra foreldrenes side. Foreldrene oppfordres til & gjere det de pleier a gjare selv om
observataren er der. Rollen som observatar beskrives ofte som ” beskjeden gjest”. Fokusi
observagonen er barnets utvikling i dets naturlige omgivelser. Observasjonene er en studie av
atferd, fglelser og den beretning som barnet gir ved sitt naavaa. Malet er afaen ny og dypere

forstéel se av barns relasjonsutvikling, og a leare & ta barnets perspektiv.

Det & vaae sd nag et spedbarn, se hvordan det hjelpelgst sgker sine omgivelser, gjer at
observataren identifiserer seg med barnets erfaringer, og det er ogsa hensikten. Under
observagion og rapportskriving (fra hver time) skal observatagren skyve tilside de teoretiske
kunnskapene sine omkring barn og utvikling. Det er selve erfaringen en far ndr enobserverer
det skal legges vekt pa "Det dreier seg om a studere og beskrive fenomener som intimitet og
nakenhet i foreldre-barn forholdet...” (Sommerseth 1992:20) Rustin (i Miller et.al.1991:8)

sier (egen oversettelse):

" En star overfor intense falelser. Satt av a fale seg trukket inn i en falel ses slagmark og mé kjempe for a holde
seg i balanse og beholde selvfglel se. Sammenstatet med den sannsynligvis ukjente forvirringen og makten til et
infantilt falelsesliv er spesielt viktige aspekt ved spedbarnsobervasjon for begynnende terapeuter”. For
observatgren dreier det seg her om ”learning from experinece” i motsetning til "learning about” (en intellektuell
aktivitet — setidligere).

Rustin (1991) mener ogsa det er viktig & skille mellom to former for angst observateren kan
oppleve, nemlig angsten for den nye oppgaven, og angsten som likner pa den mor og barn
faer i den postnatale periode. Disse to kildene til angst kan lage situasionen mer eller mindre

utholdelig avhengig av de involverte parters evne til 8 romme dem (jfr. Contaiment).

Observas onsrapport
Observataren skal ikke skrive under observasion, men umiddelbart etterpa. Rapporten skal
vage sa detaljert og utfyllende som mulig. En prever ikke & vaare objektiv i det en skriver,

tvert imot. "This method of infant observation attempts to take emotion into account” (Miller



et.al. 1991:2). Men rapporten skal likevel ikke inneholde slutninger, spekulasjoner eller egne
personlige reakgoner (Rustin | Miller et.al. 1991).1 og med at man skal legge teoretisk
kunnskap tilside, innebaaer dette at spréket som brukes i rapporten skal veare dagligdags.
Drgfting/fabulering over observasonen i veiledningsgruppe.
Spedbarnsobservatagrer metes ukentlig for veiledning i 1,5 time. Gruppene ledes av erfaren
spedbarnsobservater. En eller to observatarer legger frem ved haytlesning sin rapport etter
tur. Identiteten til familiene blir anonymisert, og familien vet at observas onsrapportene blir
tatt opp i veiledingsgruppen. Pa denne méten far spedbarnsobservataren ikke bare fulgt " sitt
eget” barn pa naat hold, men ogsa barnatil de andre observaterene. Veiledningsgruppens
oppgave er a utforske, pa basis av disponible data, emosjonelle hendelser mellom barnet og
moren, eventuelt andre familiemedlemmer presentert gjennom observasonene (Rustin i
Miller et.al.1991) Hensikten er & beskrive utviklingen mellom barnet og andre, inkludert
observateren og a preve aforsta de ubevisste aspektene av atferd og
kommunikasonsmanster. Over tid vil gruppen danne seg et bilde som omfatter mye kunnskap
om den karakteristiske dynamikken i familieinterakgonen. De kan oppdage hvordan barnets
personlighet blir til, interakgonen, konstitugonelle og situas onsbetingede faktorer i barnet og
den spesielle styrken og svakheten i omgivelsenes ”holding” (ibid).

Fordi hver enkelt observatar ser virkeligheten gjennom sine brilleglass, vil de kommetil &
avdekke ulike ting ndr de legger frem "sitt” barn i veiledingsgruppen. Gjennom sparsmal og
synspunkter fra de andre gruppemediemmene hjelpes den enkelte til & se mer, vektlegge flere
sider av barnet og familien. En skal ikke teoretisere pa et for tidlig stadium. | falge Bick, og i
trad med Bion, var det viktig & ferst anvende sin fantasi og kreativitet.



VEDLEGG 2

" Fra hggskolestudent til yrkesutaver”
Prosjektet, som delvis var finansiert av Norges Forskningsrad gikk over 3 ar, fra 2001 — 2003.
Malet i dette prosjektet var & laae mer om relevansen av utdanning for yrkesutgvelsen og a
studere ulike utviklingsmuligheter for profesonell sikkerhet/usikker hos lagere. Innsamling
av data ble gjort pa flere méter i dette progektet. Et mindre utvalg informanter av en starre
sparreskjemaundersakel se sa seg villige til Adeltai en videre studie der de ble fulgt opp med
videoobservagion i undervisningssituagoner under praksisperioder og som nyutdannet lagrer.
Intervju ble foretatt kort tid etter hver filming. Lagerne ble filmet/intervjuet i alt 3 ganger:

som student, i sitt farste & som nyutdannet lagrer og i sitt andre ar.

Da jeg startet mitt doktorgradsarbeid (hgsten 2001) var noen av mine kollegaer ved Senter for
Atferdsforskning sa vidt startet & intervjue laarerskolestudenter i dette prosjektet. Jeg fikk
derfor ikke vaat med pa utarbeidelsen av intervju guiden til studentene, men jeg fant stor
relevans for mitt progiekt i spersmalene som ble stilt angaende studentens erfaringer med
enkeltelever (se studentintervju, vedlegg nr ) Nar det gjaldt intervjuguiden for de nyutdannede
legrerne har jeg imidlertid deltatt noe i utarbeidelsen av sparsmalene (se vedlegg nr).
Forskerne tilknyttet progjektet fikk legge inn "sine” ulike forskningsspersmal.

Intervjuene i denne undersakelsen ble tatt opp palydband og transkribert av en sekretaa. Jeg
foretok selv studentintervjuet med de 2 lagrerne som sa seg villige til & bli mine
hovedinformanter i feltarbeidet. De andre intervjuene knyttet til dette progektet med ” mine”
laarere, ble foretatt av de andre forskerne. Vi valgte a gjere det dlik fordi jeg etter hvert ble
godt kjent med de to hovedinformantene mine. En relagon ikke de andre lagerne i
intervjuundersgkel sen hadde til forskerne. Jeg har imidlertid bade Iyttet til og lest
transkripgonen av intervjuene av mine to hovedinformanter far jeg brukte dem inn i mitt eget

materiale. Jeg brukte kun intervjumaterialet av de to, ikke filmobservasonene.

Mine 2 hovedinformanter er intervjuet 3 ganger i forbindelse med undersgkelsen ”Fra
heggskolestudent til yrkesutgver”: 1: " studentintervju” , 2: ett intervju i deres farste lagerar, 3:
ett intervju i deres andre lagrerdr. (seintervju guider de pafelgende sidene) . Jeg gjennomferte

selv det farste av disse tre intervjuene, mens andre forskere gjorde de andre intervjuene.



Intervju 1

STUDENTINTERVJU, Fraintervju undersgkelse “Fra hggskolestudent til yrkesutever”
(her tar jeg bare med den delen av sparsmalene som har relevans for min studie).

Til intervjuerne:

Du ma ha en samtale preget innstilling til dette intervjuet, men det er likevel viktig at du
holder deg til sparsmalene som star pa arket. Nar det er mulig, er det ogsd gnskelig at du sper
utdypende sparsmd for afalagerentil agi eksempler eller beskrive spesifikke erfaringer /
episoder. Det er viktig at de samme oppfalgingsspersmalene blir stilt av ale intervjuere, sa
vag sdvennlig at du sper alle sparsmalene sa sant studenten ikke har svart pa dem av seg selv.

Det er viktig & sikre at eleven / elever det blir snakket om i dette intervjuet forblir anonym/e.
Alle henvisninger til barnet / ungdommen ma derfor enten bruke et psevdonym som studenten
har vagt, eller dere makun s "han’,"hun’ eller 'eleven’.

Det som nafelger skal du si til studentene:
Til studentene:

| l@pet av den neste timen kommer jeg til & sperre deg en del spersmd. Jeg vil ta opp
intervjuet pa en kassett for at jeg skal huske korrekt hva dubringer inn i samtalen. Dette
kommer senere til & bli skrevet ut i tekst for videre bearbeiding og analyse. Jeg har
taushetsplikt om det som foregdr i dette intervjuet, og kan forsikre deg om at alle svar vil bli
behandlet strengt konfidensielt.

Sparsmalene vil omfatte to hovedomrader. | den farste delen av intervjuet vil jeg veae
opptatt av & here din vurdering av utdanningen du har fatt og dens betydning for hvordan du
jobber som lager i dag. | den andre delen vil fokus vagre pa elever som oppleves a ha sosiale
og/eller emogionelle vansker, dvs. at de gjar seg bemerket med en spesiell atferd som enten
forstyrrer eller er rettet innover mot de selv. Eleven er en elev som du opplever har problemer
av enten sosial eller emosjonell karakter, men trenger ikke & vaae oppmeldt til PP-tjenesten
eller hafatt spesielle ressurser.

Nar vi kommer s langt som til spersma om din relagjon til elever, vil vi ogsa be om at du
enten bruker et annet navn enn det egentlige navnet eller snakker om han/henne som ’har,
"hun’ eller "eleven’ — det du selv foretrekker. Det er viktig at elever forblir anonyme.

A. LARERUTDANNINGENS RELEVANS FOR YRKESUT@VELSE

Ditt syn paleererensfunkgon. Hva synsdu er en larersaller viktigste oppgave?
(generelt/uavhengig av situasonen som er filmet)

Hva dlags lagerrolle syns du L97 vektlegger?

Hva slags lagrerrolle syns du laaerutdanningen har lagt vekt pa?

L aererutdanningen. Er det noei laarerutdanningen du vil trekke fram som du syns har
gjort deg bedre kvalifisert for & ivareta denne/disse oppgavene?

Kan du forklare, fortelle pa hvilken méte?

Tror du at du ville ha utviklet disse kvalifikagonene like godt uten utdanningen?

Episoder du husker (Episoder som har betydd noe for deg negativt / positivt)



Hvorfor dette ble viktig for deg

Praksis. Hvilke tre adjektiv/ ord vil du bruke for & beskrive praksisi laererutdanningen
For hvert av ordene, kan du gi et eksempel pa en situasjon som opplevdes slik?

Fag. Av de fagene du har hatt til nd, hvilketror du vil ha sterst verdi for deg som legrer?
Pa hvilken méate?
Hvilke fag tror du far minst verdi? — pa hvilken méte?

Tenking. Tenker du annerledes nd om elever, skole, deg selv enn du gjorde far du
begynte i utdanningen?
Omformulering av sparsmalet dersom nedvendig: Hva har du laat?

Hvis du kunne bestemt hvordan laererutdanningen skulle veere, hva ville du lagt vekt
pa?

Hvatror du er lettest & forandre pa

Vanskeligst?

Hvordan burde praksis vaat organisert og gjennomfert? (Hvis studentene svarer mer/mindre,
sper hvor mye mer/mindre og hva som eventuelt skulle tas vekk).

B. ELEVER MED SOSIALE OG/ ELLER EMOSIONELLE VANSKER

Si til studenten:

| denne delen vil fokus vaare pa elever som oppleves a ha sosiale og/eller emogonelle
vansker, dvs. at de gjar seg bemerket med en spesiell atferd som enten forstyrrer eller er rettet
innover mot de selv. Det er altsd snakk om elever som du opplever har problemer av enten
sosia eller emogonell karakter, men de trenger ikke a veare oppmeldt til PP-tjenesten eller ha
fatt spesielle ressurser.

Her er det viktig at du enten bruker et annet navn enn det egentlige navnet dersom du snakker
om en enkeltelev, eller snakker om han/henne som "han’, "hun’ eller 'eleven’ —det du salv
foretrekker. Det er viktig at elever forblir anonyme.

1. Kanduferst velge tre ord som beskriver din relagon til en spesiell elev som du
opplever har dike utagerende eller innagerende vansker. (Dersom studenten ikke har
erfaring med dette i det hele tatt, kan du be henne/ham velge tre ord som hun/han tror
vil beskrive denne relagonen i framtiden. Dersom studenten har erfaring med dette og
det er mulig, kan han/hun svare med tanke pa en enkelt elev og ikke generelt.)

For hvert av de ordene du valgte, kan du fortelle om en spesifikk hendelse / situagon /
gang som kan beskrive det ordet? (Reformuler spersmalet flere ganger om ngdvendig,
eller gi et eksempd; 'For ordet 'vanskelig' — kan du beskrive en gang du opplevde som
vanskelig? Dersom studenten har valgt & snakke rent hypotetisk, kan du si noe dikt: For
ordet 'vanskelig', kan du beskrive situasoner eller hendelser som du tror du kommer til &
oppleve som vanskelige?)

2. Fortell om en gang du og en elev som du opplevde hadde soside / emosjonelle
vansker virkelig "klaffet’ at dere hadde det kjempebra sammen. (Be om at studenten
forteller mer dersom nadvendig) Hvordan felte du da? Hvordan tror du eleven falte?



. Kan du fortelle om en gang du og en elev som du opplevde hadde sosiale/emosjonelle
vansker ikke klaffet, ikke hadde det bra sasmmen? (fortell mer.) Hvordan falte du da?
Hvordan tror du eleven falte?

. Hvadags sosiae erfaringer (dvs. situasoner, opplevelser el.l.) tror du er spesielt
vanskelig for elever med sosiale og / eller emogjonelle vansker?

. Lazere lurer pd hvor mye de kan presse en elev til alaae det som er vanskelig for
eleven eller hvor lite de bar presse. Kan du fortelle om en gang dette skjedde med deg
i forhold til en elev? Hvordan taklet du og eleven dette? Hvordan falte du i denne
situagonen? Hvordan tror du eleven felte? (Dersom studenten adri har opplevd
dette, be om hennes/hans hypotetiske vurderinger: Hvatror du vil vaae vanskelig?
Hvordan tror du at du vil takle dette? Hvordan tror du at du vil fale?)

. Fortell om en gang du opplevde at en elev gjorde noe du ikke likte. (Sper mer for afa
en spesifikk situagon beskrevet) Hvagjorde du? Hvorfor? Hvordan felte du i denne
situagonen? Hvordan tror du eleven falte? (Dersom studenten ikke har opplevd dette
kan du igjen sparre hypotetisk — hva vil vaare "'noe du ikke liker’? Hva tror du at du vil
gare? Osv.)

. Allelageretviler idlfal av og til om de klarer a mete et barns behov. N&r er det du
tenker pa dette i forhold til elever du har mett (her gjelder det elever generelt sett —
ikke bare elever med sosiale / emogjonelle vansker)? Hvordan takler du denne
usikkerheten?

. Hvaopplever du at du er mest usikker pandr du er utei praksis? (Gi eksempler pa
spesifikke situasioner / omréder). Hvagjar du for atakle dette? Hva opplever du at
du er mest sikker pa? (Gi eksempler pa spesifikke omrader / situasjoner.)

. Til dlutt : Kan du fortelle tre ord som du tror kommer til & beskrive deg som lager tre
ar frand (Be om at studenten utdyper, gir eksempler pa situasjoner som beskriver
hvert ord.) Hvatror du kommer til & vagre din styrke som lager? (Gi sa konkrete
eksempler som mulig).



Intervju 2

LZARERINTERVJU (farste & som lager) Fraintervju undersakelse “ Fra hggskol estudent til
yrkesutever”

B. NYANSATT LARER

Hvordan ble du tatt imot pa skolen som nytilsatt laarer? (har skolen rutiner for innfaring av

nye laaere? hvordan opplevde du 'kvaliteten’ pa dette?) Hvordan skulle du gnske at du ble

mottatt?

Har skolen rutiner for at du skulle bli kjent med helsesgster, PPT, andre samarbeidspartner?
Hvordan opplever du dette?

Hva slags stilling har du dette aret?

Hvor mange elever forholder du deg til?

Hvilke fag underviser du i?

Er du klassestyrer?

Bruker dere to-lagersystem, har du assistenter, eller blir elever trukket ut av klassen?

Hvordan vil du karakterisere deg selv i denne nybegynnerfasen?
Hvordan opplever du at kollegaer ser pa deg?
... a elever ser padeg?

Hva var det ved overgangen fra student til laarer som du opplever at du var uforberedt pa?
(kom overraskende padeg) Beskriv konkrete episoder eller oppgaver. Hvordan handterte du
det? Begrunnelser for valg av 'handtering’ — hvorfor gjorde du det? Hadde du behov for noen
form for hjelp eller stette? Fikk du det?

Hva opplever du er det mest utfordrende i mete med foresatte? (felge opp spersmdlet videre
med begrunnelser — hvorfor sier du det?)

Hvamatil for at du skal oppleve en skoledag som 'god’? (ingredienser i en oppskrift?)

C. SAMARBEID og FELLESSKAP

Kan du nevne tre ord som beskriver samarbeidet pa denne skolen? For hvert ord, kan du gi et
eksempel pa en situasjon som beskriver det ordet? (igjen ma situasjonene vaae beskrevet pa
en konkret méte) (Laaeren kan selv definere hva de legger i samarbeid; formell eller
uformell, blant de voksne ansatte, med elever eller foresatte eller andre eksterne parter som
PPT og BUP.)

Er det noe som er vanskelig & samarbeide om? (begrunnelser — falg opp!)
Som du savner eller mener mangler i samarbeidet? (begrunnelser — falg opp!)

Hva slags samarbeid engasjerer du deg mest i pa skolen? (begrunnelser — falg opp!)
Hva slags samarbeid engaserer du deg minst i? (begrunnelser — falg opp!)



Hvilke(n) gruppe(r) / gruppering(er) opplever du naarest (tettest/best) fellesskap med pa
skolen? Begrunn — hvorfor? (NB: ikke elever — her er det voksenfellesskap)

Nevn de formelle grupperingene (fellesskapene) som fins ved skolen (for eksempel team,
0sv.).

Nevn de uformelle grupperingene (fellesskapene) som fins pa skolen. Hvaer det som binder
disse gruppene sammen? (hva har skapt disse fellesskapene?) Hva gjer de sammen?

Er det noen fellesskap/grupperinger som du ikke deltar i, men som du gjerne ville vaat en del
a?

D. UTVIKLING og LARING

3. Vi vil sparre deg litt om situagoner som du opplevde ga deg noe, som du laate noe av
som har skjedd etter at du begynte her som nyutdannet laerer. Kan du ferst
fortelle om en gang du opplevde at du laate noe viktig om deg selv i en situason med
en elev dler elever? (en gang du fikk noe & tenke pa videre, en gang som gjorde at du
tenkte videre etterpd, en gang som ferte til at du endret din méte a tenke pa eller
arbeide pd)

Hvavar det som gjorde at denne situasjonen ble sa spesiell?
Hvavar det som gjorde at du opplevde at du laarte av denne situasjonen?
Hvalaate du?

| en situagon med kollegaer?
1. Hvavar det som gjorde at denne situasjonen ble sa spesiell?

2. Hvavar det som gjorde at du opplevde at du laate av denne situasjonen?
3. Hvalaate du?

| en situagon med andre? (rektor — foresatte — PPT — BUP — helsesgster el.a.)
a Hvavar det som gjorde at denne situasionen ble sa spesiell?
b. Hvavar det som gjorde at du opplevde at du laate av denne situagonen?
c. Hvalaate du?

4. Opplever du mange slike situasioner som du kan lagre noe av? Hvordan — nér? Med
hvem?

5. Far du tilbakemelding pa det du gjer som laarer?
a. Hvadagstilbakemelding? Av hvem? Pa hva? Hvor hyppig?

6. Hvilke to personer betyr mest for deg og din utvikling akkurat nd? Du kan velge blant
ale: elever, foresatte, kollegaer, ledere, samarbeidsparter som hel sepersonell, PPT og
BUP. Beskriv de to relagonene (hver for seg). (NB: fa med hvor vedkommende
harer hjemme i skolesystemet internt/eksternt)

a. Hvorfor betyr disse relasjonene sa mye for deg?
b. (Hvislazer ikke nevner personer pa skolen — felg opp med spersma om det er
noen pa skolen — begrunnel ser.)



7. Kan du snakke med noen om dine egne falelser og reakgoner du erfarer i ulike

relagoner?
Hvem? Konkret eksempel pa en gang du gjorde det.
Har noen snakket med deg om egne falelser og reakgoner de har erfart? Konkret
eksempdl.
Opplever du at folk pa denne skolen er opptatt av lagreres falel ser og reaksjoner?
Hvordan kommer dette fram? (enten det er snakk om at de IKKE er opptatt av det
eller de ER opptatt av det — begrunnelser for tolking)
Nar du erfarer noe som pa en eller annen méte bergrer deg emosjonelt, synes du at du
far stette / hjelp til & utvikle deg/leare av den erfaringen? Hva slags hjelp/stette ville
hjulpet deg til alaere av erfaringen? (Begrunnelser)



Intervju 3

Legrerintervju (andre & som lager) Fraintervju undersgkelse “ Fra hggskol estudent til

yrkesutever”
(Her gjengies bare den delen av spersmalene som er relevante for min studie)

B. ELEVER SOM LAREREN OPPLEVER HAR SOSIALE OG / ELLER EMOSJONELLE
VANSKER

S til lageren:

| denne delen vil fokus veare pa en elev som du opplever har sosiale og/eller emosjonelle
vansker, dvs. at denne eleven gjar seg bemerket med en spesiell atferd som enten forstyrrer
eller er rettet innover mot seg selv. Det er altsa snakk om en elev som du opplever har
problemer av enten sosial eller emosjonell karakter, men eleven trenger ikke & vaare oppmel dt
til PP-tjenesten eller ha fétt spesielle ressurser.

Her er det viktig at du enten bruker et annet navn enn det egentlige navnet pa den eleven du
tenker pa, eller snakker om han/henne som "han', "hun' eller *eleven’ —det du selv
foretrekker. Det er viktig at eleven forblir anonym. (NB: Avklar at det er snakk om en elev
som lageren skal hai tankene hele tiden!)

10. Kan du farst velge tre ord som beskriver din relagon til denne eleven som du opplever
har dike utagerende eller innagerende vansker.

For hvert av de ordene du valgte, kan du fortelle om en spesifikk hendelse / situagon /

gang som kan beskrive det ordet? (Reformuler sparsmalet flere ganger om ngdvendig,
eller gi et eksempdl; ' For ordet 'vanskelig' — kan du beskrive en gang du opplevde som
vanskelig?)

11. Fortell om en gang du og denne eleven virkelig 'klaffet’ at dere hadde det kjempebra
sammen. (Be om at laaeren forteller mer dersom nedvendig) Hvordan felte du da?
Hvordan tror du eleven falte?

12. Kan du fortelle om en gang du og denne eleven ikke klaffet, ikke hadde det bra
sammen? (fortell mer.) Hvordan felte du da? Hvordan tror du eleven falte?

13. Hva slags sosiale erfaringer (dvs. situasjoner, opplevelser €l.l.) tror du er spesielt
vanskelig for denne eleven?

14. Lagere lurer pa hvor mye de kan presse en elev til alage det som er vanskelig for
eleven eller hvor lite de bar presse. Kan du fortelle om en gang dette skjedde med deg
i forhold til denne elev? Hvordan taklet du og eleven dette? Hvordan felte du i denne
Situagonen? Hvordan tror du eleven faite?

15. Fortell om en gang du opplevde at denne eleven gjorde noe du ikke likte. (Spar mer
for afaen spesifikk situasjon beskrevet) Hva gjorde du? Hvorfor? Hvordan falte du
I denne situagonen? Hvordan tror du eleven falte?



16. Fortell om en gang denne eleven var ute av lage (misforngyd, lei seg) og kom til deg.
Hva gjorde du da? Hvorfor? Hvordan felte du i denne situasionen? Hvordan tror du
denne eleven falte?

17. Alle lageretviler idlfal av og til om de klarer 3 mete et barns behov. N&r er det du
tenker pa dette i forhold til denne eleven? Hvordan takler du denne usikkerheten? Hva
gjer du helt konkret?

18. Tenker du noen ganger pa denne eleven nar du er hjemme? Hvatenker du pa da?

19. Hvordan er forholdet ditt til denne elevens foresatte?

20. Hvaer det som er mest tilfredsstillende ved & vaare denne elevens lager? Hvorfor?

21. Hva opplever du at du er mest usikker pa som lager i forhold til denne eleven? (Gi
eksempler pa spesifikke situasoner / omrader). Hvagjer du for atakle dette? Hva
opplever du at du er mest sikker pa? (Gi eksempler pa spesifikke omrader /
situasjoner.) Hvordan er du blitt sikker pa dette?

22. Hvorfor valgte du & snakke om akkurat denne eleven?

Avsdlutning:

Da du ble intervjuet farste gang, spurte vi deg om hvordan du sa for deg deg selv som lager
tre AN frand DU SVAIE: ......vvie ittt e e

Hvatenker du om det n&?

Hva tenker du om din framtid som laaer?
(Karriere?)
hva skal til for at det er mulig? (forutsetninger)



VEDLEGG 3

UTVALGET
DEN MODERNE SKOLEN
KJZNN ALDERGRUPPE|AR | PRAKSIS AR VED DENNE

SKOLEN

Kvinne 36-40 6-10 & 1ar
Kvinne 26-30 3a 2a
Kvinne 26-30 2a& 1ar
Mann 31-35 11 ar eller mer 6-10 &
Kvinne 26-30 3a 2a
Kvinne 31-35 6-10 & 6-10 &
Mann 41-45 11 & e mer 11 ar eller mer
Kvinne 31-35 6-10 & 6-10 &
Kvinne 36-40 6-10 & 6-10 &
Mann 46-50 11 ar eler mer 11 ar eller mer
Mann 41-45 11 ar eller mer 5ar
Kvinne 26-30 2a& 1ar

Pa den moderne skolen intervjuet jeg til sammen 12 laarere individuelt (noen flere ganger), 8
kvinner og 4 menn (se tabellen over). | tillegg til disse laxerne var det flere med under

gruppeintervjuene.

Pa gruppeintervjuet pa 10 trinn var det til sammen 9 lagere, hvorav 6 laaere ikke ble
individuelt intervjuet. Jeg tok ikke systematisk opp person opplysninger om disse laaerne som
jeg ikke gjorde individuelle intervju med. Det er derfor noen av dem jeg ikke vet alderen pa.
Det dreler seg i dette tilfelle om 4 mannlige lagere, og 2 kvinnelige.

Pa gruppeintervjuet pa 9 trinn var det til sammen 8 lagere. 3 av disse ble ikke intervjuet

individuelt: 1 kvinnei aldersgruppen 26-30 ar og 2 kvinner i adersgruppen 36-40 &r.



DEN TRADISIONELLE SKOLEN

KJZNN ALDERSGRUPPE AR | PRAKSIS AR VED DENNE
SKOLEN

Kvinne 26-30 3a 3a

Kvinne 36-40 11 ar eller mer 11 ar eller mer
Mann 41-45 11 ar eller mer 11 ar eller mer
Kvinne 56-60 11 ar eller mer 11 ar eller mer
Kvinne 26-30 1ar la

Kvinne 21-25 2ar 2

Kvinne 36-40 2a& 2a

Kvinne 51-55 11 ar eller mer 11 ar eller mer

Pa den tradisonelle skolen intervjuet jeg til sammen 8 laarere(noen flere ganger), 7 kvinner og

1 mann (se tabellen over).

| tillegg til disse laerne var det flere med under gruppeintervjuene. Pa gruppesamtale 10

trinn var det til sammen 6 lagere, 5 kvinner 1 mann. Her var det 2 |lagere som ikke er

intervjuet individuelt: kvinne i aldersgruppe 46-50 ar, mann i aldersgruppe 31-35 &r.

Pa gruppeintervju 8 trinn var det til sammen 5 lagere, hvorav 1 ikke ble intervjuet individuelt:

mann i aldersgruppe 56-60 &r.




VEDLEGG 4a
I nfor mag on om for skningspr og ektet " Emog onell erfaring”

Jeg er doktorgradsstipendiat ved hggskolen i Stavanger, (Senter for atferdsforskning), og
doktorgradsstudent ved Universitet i Bergen. Mitt forskningsprosjekt dreier seg om hvordan
emosonell erfaring pavirker nyutdannede laarere.

Jeg skal studere dette pato mater

1. Jeg skal bruke data fra intervju undersgkelsen i progektet " Fra hagskole student til
yrkesutgver”.

2. Jeg skd samle data via feltarbeid ved to skoler, med utgangspunkt i en nyutdannet
lager.

Din skole har tidligere fétt informasjonom prosjektet " Fra hggskolestudent til yrkesutgver”,
og har gitt tillatelse til at lagrerstudenter som er | praksis ved denne skolen blir filmet 1 timei

Igpet av uken de har overtakel sespraksis.

Her vil jeg kort redegjare for feltar beidet som skal ga over ett skoledr (2002/2003) ved to
skoler.

Feltarbeid med deltagende observasion er en metode som brukes nar en skal studere noe en
ikke kjenner pa forhand. Det kreves en dpen innstilling til det en skal studere, og en forsaker &
fa kunnskap gjennom &”leve samen med” dem en skal forstd, over tid. Jeg vil rette
oppmerksomheten mot emosjonelle erfaringer som viser seg betydningsfulle for nyutdannede
lagrere. Jeg vil ogsa forsake afatak i hvilke forhold og betingelser som kan vise seg viktige

for afai gang/opprettholde emosjonelle laaeprosesser hos de nyutdannede laarerne.

Jeg ensker & starte feltarbeidet med & ta utgangspunkt i en nyutdannet lager (en laarer som er i
sitt farste &r etter endt utdanning). Denne lagreren vil jeg sa "felge” i hang’hennes daglige
arbeid ved skolen (i undervisning, i faglig samarbeid osv). Den deltagende observas onen vil
imidlertid alltid foregd etter avtale og i overensstemmelse med denne lageren. Det er en

forutsetning at denne lagreren har gitt skriftlig samtykke til & la seg observere.



Etter hvert som jeg samler data vil jeg fa nye sparsmalsstillinger og fa behov for & gjere flere
feltintervju og -observagoner som involverer andre ved skolen. Det er derfor ikke mulig pa
forhand a eksakt si hvilke personer eller situasjoner jeg vil komme til & oppseke gjennom
feltarbeidet. Det er heller ikke mulig & pa forhand legge opp en plan for nér jeg vil vaae pa
skolen (hvilke dager/uker, hvilke tidspunkt pa dagen osv). Jeg vil imidlertid alltid forsgke a
tilpasse meg skolens og den enkeltes rutiner. Feltarbeidet skal i minst mulig grad forstyrre det
daglige arbeidet ved skolen og det skal bety minst mulig merarbeid for lagrerne.

De lagere jeg gjer feltintervjuer eller -observagoner med vil alle ha skrevet under egen

samtykke erklagring pa deltagelsen i prosjektet.

Jeg gjar oppmerksom pa at iflg. Personopplysningsloven av 2001 (http://www.datatilsynet.no)

vil det ikke vage nadvendig a innhente tillatelse fra den enkelte foresatte til elever ved skolen.
Dette fordi jeg ikke samler inn informasjon pa elevniva, kun pa learerniva. Foresatte ma
likevel vaare informert om progjektet, og til det har jeg et skriv som vil ga ut til ale foresatte
som har barn i de klassene jeg gar inn i. Det er altsa laaeren som vil vaae fokus for videre

analyser, ikke elevene ved skolen.

Denne skolen har tidligere gitt tillatelse til deltagelse i progektet ” Fra hggskole student til
yrkesutever.” Jeg har et samarbeid med dette prosjektet, og kommer til & bruke deler av data
herfrainn i mitt progekt.

Nér jeg skal velge skoler for feltarbeid, ensker jeg skoler som har laaere som er med i
prosjektet " Fra hggskole student til yrkesutever”. Dette gjer det |ettere & se de to datasettene i
en sammenheng. Selv om denne skolen er med i progjektet ” Fra hegskolestudent til
yrkesutever” har dere imidlertid ingen forpliktelse til & si jatil feltarbeidet.

Dersom dere gnsker flere opplysninger om prosjektet mitt ma dere gjerne ta kontakt.

Vennlig hilsen

Ellen Ramvi

Senter for atferdsforskning,

Hagskolen i Stavanger

TIf: (jobb) 52 83 29 17, (priv.) 51 52 30 36



VEDLEGG 4b

Til:  Ellen Ramvi
Senter for atferdsforskning
Postboks 8002
4068 Stavanger

SAMTYKKE ERKLZARING

Forskningsprog ektet ” Emosjonell erfaring”
Jeg er blitt gjort kjent med forskningsprog ektet og gir med dette min tillatelse til at
doktorgradsstipendiat Ellen Ramvi far gjennomfare deltagende observasjon ved skolen
skoledret 2002/2003. Dette vil innebagre observasion av og samtaler med lagere i deres arbeid
ved skolen.

(sted) (dato)

(rektors underskrift)

(navn pa skolen)



VEDLEGG 5a
Foresparsel om deltagelsei progektet " Emogondl erfaring”

Om prog ektet

Som doktorgradsstipendiat ved Senter for atferdsforskning, hagskolen i Stavanger, er jeg i
gang med et forskningsprosjekt om hvordan emosjonell erfaring pavirker nyutdannede laarere.
Jeg skal studere dette pato mater

3. Jeg skal bruke data fra intervju undersekelsen du er med i fra progektet ” Fra hegskole
student til yrkesutever”.
4. Jeg skal samle data via feltarbeid ved to skoler, med utgangspunkt i en nyutdannet

lager.

Du har tidligere fatt informasjon om intervju undersgkelsen og gitt ditt samtykke til
deltagelse. Her vil jeg kort redegjere for feltar beidet som skal ga over ett skoledr
(2002/2003) ved to skoler.

Feltarbeid med deltagende observasion er en metode som brukes nar en skal studere noe en
ikke kjenner pa forhand. Det kreves en dpen innstilling til det en skal studere, og en forsaker &
fa kunnskap gjennom a " leve samen med” dem en skal forstd, over tid. Jeg vil rette
oppmerksomheten mot emosjonelle erfaringer som viser seg betydningsfulle for nyutdannede
laarere. Jeg vil ogsa forsake afatak i hvilke forhold og betingelser som kan vise seg viktige

for &fai gang/opprettholde emosjonelle laareprosesser hos de nyutdannede lagerne..

Jeg ansker & starte feltarbeidet med a ta utgangspunkt i en nyutdannet lagrer (en larer som er i

20

sitt farste & etter endt utdanning). Denne lagreren vil jeg A" felge” i hans/hennes daglige
arbeid ved skolen (i undervisning, i faglig samarbeid osv). Den deltagende observasjonen vil

imidlertid altid forega etter avtale og i overensstemmelse med denne lagreren.

Etter hvert som jeg samler data vil jeg fa nye sparsmalsstillinger og fa behov for & gjere flere
feltintervju og -observasjoner som involverer andre ved skolen. Det er derfor ikke mulig pa
forhand & eksakt s hvilke personer eller situasjoner jeg vil komme til & oppseke gjennom
feltarbeidet. Det er heller ikke mulig & pa forhand legge opp en plan for nér jeg vil vaae pa
skolen (hvilke dager/uker, hvilke tidspunkt pa dagen osv). Jeg vil imidlertid alltid forsake &



tilpasse meg skolens og den enkeltes rutiner. Feltarbeidet skal i minst mulig grad forstyrre det
daglige arbeidet ved skolen og det skal bety minst mulig merarbeid for lagerre.

Foresparsel om deltagelse

Jeg har valgt & sperre deg om deltagelse i dette prosjektet fordi du allerede er med i prosjektet
" Fra hegskolestudent til yrkesutever”. | den forbindelse har jeg snakket med deg om mitt
prosjekt, og du har sagt deg villig til &taimot bade muntlig og skriftlig informasjon om
progektet.

| tillegg har jeg lagt vekt pa at du enten skal begynne & arbeide ved en skole med en aternativ
skolemodell eller en ordinag skole

Jeg gjar spesielt oppmerksom pa at selv om du er med i prosiektet ” Fra hggskole student til
yrkesutgver”, ligger det ingen forpliktelse til s jatil deltagelse i min studie som involverer

deltagende observason.

Hvis du gnsker & delta er det en forutsetning at du gir ditt skriftlige samtykke til dette (se
samtykke erklaging vedlagt).
Dersom du skulle ha flere spegrsmdl ang. prosjektet, kan du ta kontakt med meg.

Vennlig hilsen

Ellen Ramvi

Forsker
tlf (jobb): 51 8329 17, (priv): 51 52 30 36



VEDLEGG 5b

Til:  Ellen Ramvi
Senter for atferdsforskning
Postboks 8002

4068 Stavanger
SAMTYKKE - ERKLARING
Forskningsprog ektet " Emogonell erfaring”
Forskerenserklaring
Jeg erklagrer med dette at ingen personopplysninger jeg far i forbindelse med prosjektarbeidet
vil vage tilgjengelig for andre enn min veileder, Gunnhild Blaka (UiB) og de to forskerne i
progektet ” Fra hegskolestudent til yrkesutever” (Sissel @strem og Elaine Munthe).

Progektet er meldt til Datatislynet.

Forskerne har taushetsplikt, og vil sikre anonymitet i all rapportering.

(sted) (dato) (forskerens underskrift)

Informantens erklaering

Jeg har fatt den ngdvendige informasjon om prosjektet, og har hatt mulighet til a stille
utfyllende sparsmal. Pa denne bakgrunn gir jeg min tillatelse til at doktorgradsstipendiat Ellen

Ramvi fér observere og intervjue meg gjennom skoledret 2002/2003.
Jeg er ogsa kjent med at deltagelse i prosjektet er frivillig, og at jeg nar som helst kan be om &
fa dettet de opplysninger jeg har gitt om meg selv. Dette gjelder ogsa etter at prosjektet er

avsluttet.

Jeg er kjent med at datamaterialet dettes ndr progektet avsluttesi 2006.

(sted) (dato) (underskrift)



VEDLEGG 6
I nformag on om feltarbeid ved skolen.

Skoledret 2002/2003 skal jeg gjere feltarbeid ved denne skolen. Jeg ansker derfor kort a
presentere meg selv og prog ektet mitt.

Mitt navn er Ellen Ramvi. Jeg er doktorgradsstipendiat ved senter for atferdsforskning,
hagskolen i Stavanger, og doktorgradsstudent ved Universitetet i Bergen.

Forskningsprogiektet mitt dreier seg om hvordan emogionell erfaring pavirker nyutdannede
laarere. Gjennom blant annet feltarbeid ved denne skolen, og en skole til, vil jeg rette
sekelyset mot emogjonelle erfaringer som viser seg betydningsfulle for nyutdannede laarere.
Jeg vil ogsa forsgke afatak i hvilke forhold og betingelser som kan vise seg viktige for afai
gang/opprettholde emosjonelle laaeprosesser hos de nyutdannede laaerne. Blant annet er jeg

opptatt av hvordan praksisfellesskapet ved skolen bidrar til laaing av emogonell erfaring.

Feltarbeid med deltagende observasion er en metode som brukes nar en skal studere noe en
ikke kjenner pa forhand. Det kreves en dpen innstilling til det en skal studere, og en forsaker &
fa kunnskap gjennom &”leve samen med” dem en skal forstd, over tid. Jeg kommer til a starte
feltarbeidet ved a ta utgangspunkt i en nyutdannet lagrers hverdag (en lagrer som er i sitt farste
ar etter endt utdanning). Denne lagreren vil jeg sa "falge” i hans’hennes daglige arbeid ved
skolen (i undervisning, i faglig samarbeid osv). Det er en forutsetning at denne lagreren har

gitt skriftlig samtykke til & la seg observere.

Etter hvert som jeg samler data, vil spersmalsstillinger dukke opp og jeg vil fa behov for &
gjere flere feltintervju og -observasioner som involverer andre ved skolen. Jeg vil data

kontakt med de personer det angar.

Slik jeg her har beskrevet forskningsprosessen i et feltarbeid, vil det ikke vaae mulig pa
forhand & eksakt si hvilke personer eller situasjoner jeg vil oppsgke gjennom feltarbeidet. Det
er heller ikke mulig pa forhand a legge opp en plan for ndr jeg vil veare pa skolen (hvilke
dager/uker, hvilke tidspunkt pa dagen osv). Det er imidlertid klart at jeg skal veae sd mye pa

skolen at jeg opplever afaen "innside” kunnskap om hvordan dere har det her. Det er ogsa en



forutsetning at jeg alltid skal forsake a tilpasse meg skolens rutiner. Feltarbeidet skal i minst
mulig grad forstyrre det daglige arbeidet ved skolen og det skal bety minst mulig merarbeid

for dere som jobber her.

Det er frivillig & la seg intervjue eller -observere spesielt, derfor vil de som blir bedt om dette
métte skrive under pa en samtykke erklaging. Rektor har imidlertid gitt meg generell adgang
til & oppholde seg pa skolen, og til ata kontakt med de personer jeg métte gnske pa skolen.

Til dutt vil jeg understreke at jeg som feltarbeider er avhengig av gjensidig tillit mellom dere
og meg. Dersom det pa noe tidspunkt under feltarbeidet oppstar spersmal eller uklarheter er
det bade gnskelig og viktig at den enkelte kommer til meg med dette.

Vennlig hilsen

Ellen Ramvi
Senter for Atferdsforskning, tlf: 51 83 29 17



VEDLEGG 7

I nformag on til hjemmene om et for skningspr og ekt

"Emogonéll erfaring’

Skoledret 2002/2003 skal jeg gjere feltarbeid ved denne skolen. Jeg ansker derfor kort &
presentere meg selv og prog ektet mitt.
Mitt navn er Ellen Ramvi. Jeg er doktorgradsstipendiat ved senter for atferdsforskning,
haggskolen i Stavanger.
Forskningsprogjektet mitt, som er godkjent av Datatilsynet, dreier seg om hvordan emosjonell
erfaring pavirker nyutdannede lagrere. Gjennom blant annet feltarbeid ved denne skolen, og en
skoletil, vil jeg rette sgkelyset mot emosonelle erfaringer som viser seg betydningsfulle for
nyutdannede laaere og deres utvikling i yrkesrollen.
Gjennom deltagende observasjon forsaker en & fa kunnskap gjennom &”leve samen med”
dem jeg skal forsta, over tid. Jeg kommer til &"falge” nyutdannede lagerei deres hverdag, det
vil s i undervisning, i faglig sasmarbeid osv. Flere lagere vil bli involvert i feltintervju og
observasjoner.
Det er ikke mulig & presentere en plan for ndr jeg vil vaae tilstede pa skolen. Det er imidlertid
klart at jeg ska vaare sA mye pa skolen at jeg opplever afaen "innside” kunnskap om
forholdene. Det er ogsd en forutsetning at jeg tilpasser meg skolens rutiner. Feltarbeidet skal i
minst mulig grad forstyrre det daglige arbeidet ved skolen.
Feltintervju og-observasjoner vil fokusere pa laaere og ikke elever. Dette vil ogsa vage tilfelle
nar jeg observerer i klasserommet. Det vil imidlertid vagre naturlig & ha kontakt med elever i
klassene, men elevene vil aldri vaare fokus for min datasamling. Det er laaernes emogjonelle
erfaringer og handteringen av disse jeg er opptatt av.
Skulle du enske ytterligere informasjon om forskningsprosektet, ber jeg om at du tar direkte
kontakt med meg (Senter for atferdsforskning, telf: 51 83 29 17 eller mail:
ellen.ramvi@saf .his.no).
Med vennlig hilsen
Ellen Ramvi
Senter for atferdsforskning,
Pb. 8002
4068 Stavanger



VEDLEGG 8
Tabell over timer og dager i feltarbeid pa hver skole:

Moder ne skole Tradigonell skole

Maned. | Timer | dager | Timer| dager
Aug 20 6 17 6
Sept |19 |5 17 |4
Okt 4 1 7 1
Nov 33 10 21 5
Des 2 1 3 1
Jan 13 6 24 5
Febr 22 5 22 5
Mars (13 3 12 3
April 24 8 20 9
mai 9 3 9 3
juni 6 5 9 4
SUM 165 |53 161 |46




VEDLEGG 9
Intervjuguide Larere
(hvisdetteer en ny larer): Fortell om hvordan det er aveareny lagrer her?
Hva oppleves som stette?

Hva oppleves som det motsatte?

Hvilken betydning har relagoner for deg som laerer?
pa hvilken mate er de viktige?,
relagoner til hvem er viktige/mindre viktige?,
Hva legger du vekt pai de ulike relasjonene?
Er det forskjell pa profesonelle relagoner og private relasoner?
Hva synes du generellt om relasjonene her pa din arbeidsplass?
Er det viktig at lagrere utvikler sin evnetil & utvkle gode relagioner til andre?
Hvem faler du deg naarmest pajobb (hvem betyr mest for deg?) A: Faglig,
B: personlig
Hvilken betydning har falelser for deg som laerer?
pa hvilken mate er de viktige?,
falelsere til hvem er viktige/mindre viktige?,
Er det noen falelser du opplever du ikke kan/har "lov” til & vise her pa denne
arbeidsplassen Hvordan/hvem lazrer deg om hva som er "lov”?
Er det forskjell pa profegonelle falelser og private felelser?
Fortell om det som har vekt sterkest falelser etter at du begynnte ved skolen.(konkret

Situagon)
Hva opplever du er vanskeligst & hanterei forhold til elever

Hva opplever du er vanskeligst & hanterei forhold til kollegaer ?

Tenker du pa kollegaer/elever/ situagoner nar du gar fra arbeid?



Farste intervju med hovedinformant (hastintervju)
(likt til Kristin og Solveig)
Beskriv 2 elever du mener du kjenner godt (hvavet du om dem: privar, sosalt, faglig)
Hva mener du er elevenes styrker/svakheter faglig — sosialt
Beskriv ditt forhold til disse 2 elevene:
Dine rekasjoner pa disse elevene
Hva far disse elevene deg til afele?

Positive/negative opplevel ser med disse elevene

Beskriv 2 elever (du har i din klasse) du mener du kjenner darlig (hva vet du om dem: privar,
sosidt, faglig)

Hva mener du er elevenes styrker/svakheter faglig — sosialt

Beskriv ditt forhold til disse 2 elevene:

Dine rekasjoner padisse elevene

Hva far disse elevene deg til afele?

Positive/negative opplevelser med disse elevene?

Beskriv 2 kollegaer du mener du kjenner godt (hvavet du om dem: privar, sosiat, faglig)
Beskriv ditt forhold til disse 2 kollegaene:

Hva gjer dere sammen?

Dine rekasjoner pa disse kolegaene?

Hva far disse kollegaene deg til afale?

Positive/negative opplevelser med disse kolegaene?

Beskriv 2 kollegaer du mener du kjenner darlig (hvavet du om dem: privar, sosiat, faglig)
Beskriv ditt forhold til disse 2 kollegaene:

Hvagjer dere sammen?

Dine rekasjoner pa disse kollegaene?

Hva f&r disse kollegaene deg til &fele?

Positive/negative opplevelser med disse elevene?



Hvilken betydning har relagoner for deg som lagrer?

pa hvilken mate er de viktige?,

relagoner til hvem er viktige/mindre viktige?,

Hva legger du vekt pai de ulike relasonere?

Er det forskjell pa profesonelle relagoner og private relasoner?
Hva synes du generellt om relasjonene her pa din arbeidsplass?

Hvilken betydning har falelser for deg som laaer?

pa hvilken mate er de viktige?,

falelsere til hvem er viktige/mindre viktige?,

Er det noen falelser du opplever du ikke kan/har "lov” til & vise her pa denne arbeidsplassen
Hvordan/hvem lagrer deg om hva som er "lov”?

Er det forskjell pa profesonelle falelser og private falelser?

Fortell om det som har vekt sterkest falelser etter at du begynnte ved skolen.(konkret
Situagon)

Hva opplever du er vanskeligst & hantere i forhold til elever

Hva opplever du er vanskeligst & hantere i forhold til kollegaer?

Tenker du pa kollegaer/elever/ situasioner nar du gar fra arbeid?

Hvem har vaat den viktigste stetten for deg denne tiden?



Andreintervju med hovedper son (sommerintervju)
Likt til Kristin og Solveig

Tenk igjennom en situason du har opplevd som utfordrende dette farste aret/ en
situasjon som har gjort inntrykk pa deg. Det kan hende det ikke er en bestemt situasjon
men et helt omrade/tema, men prev & tenkepa noe du synes var utfordrende/har gjort
inntrykk. Det kan feks dreie seg om en situagon med elver, foreldre, kollegaer eller
med ledelen.

Hvilke konsekvenser mener du denne opplevelsen har hatt/har for deg i din

yrkesutevelse? (konsekvenser for hvordan du tenker eller hvordan du handler)

Hva opplever du er de(n) viktigste erfaringen du har gjort deg dette ferste aret?
(fortell om dette)

Hva opplever du er det viktigste du har laat? (fortell om dette)

Hvordan opplever du at dere bruker hverandre/andre for & utvikle dere som lagere?

Hvem sgker sammen med hvem?

Hvavil det s & vaae en god lagrer Hvilke tegn har du selv for at du opplever at du er
en god lager Hvordan ser du det pa andre? Har det endret seg hva du tenkte var en god
legrer far og na?

Har du laat noe om deg selv dette aret,

Hvilket fag har du sterst interesse for? (hvorfor — utdyp dette) Hvilket fag har du minst
interesse for (utdyp hvorfor) Hvordan er det & undervise i disse fagene? Synes du din

interesse for faget har noe a s for relagonene til elevene i klassen?

Hvordan har det vaat & bli observert?



Intervju guide”Hendelse” (farsteintervju)

Bakgrunn for intervjuet: Jeg sier noe om hva det er jeg har definert som en "hendelse” som

jeg nd gnsker aintervjue vedkommende om.

Fer du forteller om dette, sa fortell litt om deg selv:

Fakta om lageren jeg intervjuer, som alder, utdanning, egne barn osv.
Fortell om din verson av " hendelsen” sa detaljert som mulig.
Etterpa:

Hvilke felelser og reaksoner opplever du at du har "lov” /ikke lov avise
el evene/pargrende/kollegaene/l edel se?

Hvem setter standarden for hva som er lov?

Hva opplever du er/ville hvert en profesjonell handtering — hva er/ville veat

uprofegonelt i denne saken?

Hvem/Hva hjelper deg & handtere denne situasjonen?(hvem kunne du snakke
med/ikke snakke med dette om?)

(Hva) Har du laat noe av dette?

Hva preger din relagon til hovedpersonene i denne saken (Kan du beskrive din
relagon til dem?)



I ntervju guide, oppfalging av ” hendelse”
Bakgrunn for intervjuet: En bestemt ” hendelse”
Na er det gatt noen maneder etter saken var "het”. Jeg felger opp med nytt intervju (atsa til

dem som er intervjuet far i saken)

Fortell hvordan det gar med saken (det som er/var vanskelig)
Hvavil dui ettertid s at du laate om deg selv i fohold til det som hendte?
Hvem/Hva hjelper deg & handtere denne situasjonen?(hvem kunne du snakke
med/ikke snakke med dette om?)
Hva laate du om méter & handtere slike problemer i forhold til €levene?
Hvem/hva synes du ga best stette/hjelp?

Sa sparsmalene fra sist:
Hvilke falelser og reakgoner opplever du at du har "lov” /ikke lov & vise

elevene/pargrende/koll egaene/ledel se n&?

Hvem setter standarden for hva som er lov?

Hva opplever du er/ville hvert en profesjonell handtering — hva er/ville vaat

uprofegonelt i denne saken?

Hva preger din relagon til hovedpersonene i denne saken (Kan du beskrive din

relagon til dem?) na



VEDLEGG 10

Fokusgruppe intervju
Samtalen blir tatt opp pa lydband og transkribert. Gruppen er en " naturlig” gruppe, dvs
gruppen utgjer et " trinnmgte, laarerne som arbeider med elevene som gar pa samme trinn. Jeg

har bedt om & fa disponere et mete til mine spersmal.

Et par dager pa forhand fikk laarerne i gruppen utlevert tema for gruppesamtalen (Se
nedenfor).

Vi satt der de vanligvis pleide & ha trinnmgtene sine. Jeg inneledet fokusgruppeintervjuet med
asi litt (ca2 -3 min) om hvajeg var blitt tiltagende interessert i gjennom feltarbeidet mitt, og
at jeg nd gnsket at lagrerne skulle diskutere sparsmalene pa arket seg imellom, uten min
deltagelse. Jeg ville ha en rolle som tilharer, og sa (sitat fra min innledning): ”Jeg haper
samtalen kan bli mellom dere, slik at minrolle i denne samtalen ikke blir framtredende. Jeg
har stilt mine spersmal. Dere trenger heller ikke svare pa disse sparsmalene veldig konkret,

men la samtalen ga om dette tema.”

Trinn diskugon

Hva er det & kjenne (ha en god relagon til) en elev? Hva gjer dere for & oppna dette?

Hva kan/ansker en som laaer pne opp for ("se” og "hare’) i elev relagonen? Hvavil en

unnga?
Er dere enige om hvilke type elev relagoner som gjer dere godt (eller har dere forskjellig
oppfatning av dette)? Hvordan handtres de vanskelige relagonene? (Er det noe dere ma finne

ut av selv eller er det et felles anligende?)

Hva skal til for at dere skal kunne dele erfaring — kunne gi kritikk (ogsa negativ)/kunne "legge

dere oppi” hverandres mate a vaae lager pa?

Hvatenker dere er personlig utvikling for en lager?



VEDLEGG 11
Et teksteksempe for a vise hvordan teksten dpner for mange

tolkningsmuligheter og mange per spektiv.

Tekstene mine kan altid tolkes med henblikk pa ulike typer relasioner og gir rom for tolkning
paulike nivaer. De tre relasonstypene er som nevnt: (1) Lager-forsker, (2) Lager-lager og (3)
lagrer-elev. Tekstene kan som regel ogsa tolkes pato niva et bevist og et ubevisst. Jeg vil gi et
typisk eksempel pa hvordan materialet mitt er, med et utdrag fra en spontan samtale jeg hadde
pa laaerrommet med Kristin. Dette utdraget sier noe om hvor vanskelig det ville veat a splitte
samtalen opp med ulike koder. Det sier noe om ale dimensjonene og nivaene jeg kan tolke
pa. Det sier noen om min rolle som produsent av materialet og lagrerens frihetsgrad i forhold

til valg av samtale emne og fokus.

(30.04.03): Jeg spurte som vanlig Kristin etter betydningsfulle erfaringer hun hadde hatt i det
sstel®, Krigtin fortalte hun hadde hatt en positiv erfaring med Pia, en kollega, som hun til n&
hadde opplevd som litt awisende. Men na kommer hun og spar: ” hva synes du?”, far var det
sann; " Jeg syns...” Na kan jeg for eksempel si jeg har tatt vare pa tekstheftene og sperre
henne om hun vil at jeg skal ha alle, eller om hun vil ha sinetilbake. ” Du har det s& mye
ryddigere enn meg, kan ikke du ta vare p& dem” sier hun. ” Joda” sier jeg.” Aduer grei”
sier hun.. Litt mer...jeg tror det gar pa aksept. Hun har sett meg an, omjeg var god nok, jeg
vet ikke ..det kan vagre jeg tar feil, og at hun bare er i godt humer for tiden, men jeg vet ikke.
Kristin sa at Pia var viktig for henne fordi de hadde det samme faget. Hun felte seg tryggere
paPiana Kristin fortsatte: Jeg tror nok at det hadde vaa't mye mer vondt, jeg vet ikke
hvordan jeg skal forklare det, men hvis jeg ikke hadde fatt aksept, hvis det hadde vaart motsatt
signal, sa hadde det vaa't mye mer vont enn det na er godt. Jeg tror den negative falelsen ville
vaa't mye sterkere enn den positive, hvis du forstar. Vondt er alltid mye vondere enn godt er

godt pa en mate.

Kristin undret om kanskje Pia opplever det godt at jeg kommer til henne og sper..... Og hun
fortsatte & beskrive hvordan forholdet til Pia virket inn pa henne: Et smil, en god latter, en
koselig kommentar eller ..sa blir alt kjekkere. Bade klassen og faget blir kjekkere. Jeg feler
timene glir litt lettere, altsa.
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Kristins tanker fikk meg til & assosiere til elevene, og jeg sa det til Kristin: Akkurat sdnne ting
er det kanskje som betyr noe for elevene ogsa, for a utvikle seg i faget?

Kristin fulgte assosiagonen min og tenkte pa Ole og all den negative oppmerksomheten han
hadde mett. Hun sa hun etter episoden de hadde (" da rullgardinet gikk ned” som blir fortalt
senerei analysen) sa har jeg mer eller mindre tatt tak i det positive. Og han blomster jo! |
engelsk timen i gar, han laget ikke en lyd. Han jobbet og jobbet, og rekte opp handen: ” er det
riktig?” Han ma ha sann veldig tett tilbakemelding. " Det er helt riktig” ser jeg, flott! Og sa
har jeg jo sagt til hamat " det er sa kjekt nar du jobber!” Ja sa er han litt stolt.

Kristin sa han fortsatt var ufyselig med noen av sine medel ever.

Kristin fortsetter: jeg tror en blir mer obs pa det nar en erfarer det selv. Altsa...hvor godt en
positiv kommentar faktisk gjer. Det er en motivagon for meg, og da er det sikkert slik for han
(eleven) og..(...) Datenker jeg pa hvor tilfeldig det er ....Jeg tenkte farst at hun (Pia) er nok
barei godt humar tenkte jeg.... OK hvis det er slik at hun egentlig fer har veat i darlig humer
.Vi er jo bare mennesker vi og, ikke maskiner...vi mafa lov a vegei darlig humer en dag.
Men elevene kan jo tolke sann somjeg gjorde. Detar det personlig...selv omdet er en
situasjon hjemme eller...tar du noe med hjemmefra som du sliter med, sa tar du det med pa
jobb og klart det preger deg og du er ikke helt pa topp, sa kan elevene faktisk ta det veldig
personlig. ....sann at pa en annen mate kan du ikke ha lov da somlagrer synesjeg a vegei
darlig humer. (...) Jeg tror sansen for at elever opplever .....tar ting personlig som overhodet
ikke var ment personlig i det hele tatt, jeg har bare en darlig dag. Da har du makt! Ikke makt,
men da har du stor innflytelse! ....

Jeg reflekter tilbake: Mange laarer sier at det er viktig & vaare” seg selv’ . Men sett i forhold til
det vi snakker omna....?

Kristin: Jeg tror ikke du kan tillate deg det alltid jeg. Jeg tror ikke det. Blir jeg sint i
klasserommet pga en konkret ting som skjer; de jobber ikke, snakker mye, forstyrrer, det er
greit, da skjgnner eleven hvorfor jeg reagerer sann ,men er der ingen konkret ting, hvis det er
bare det at jeg generelt sett har en darlig dag, sa har ikke eleven noen som helst grunn til &
forsta hvorfor. Og vil ta det til seg. (...) Selig kanskje de sarbare og litt usynligei
klasserommet.

Kristin sier hun tror det er viktig & bli veldig bevisst pa hvor stor innflytelse du har. At mitt
humer, daglige form faktisk kan pavirke de en hel haug. Jeg tror ikke det gjer noe om du har
en darlig dag av og til, egentlig, men du ma bli bevisst pa at faktisk sa har det noe & si for

elevene hva lagerne faler.



Kommentar er
Teksten sier noe interessant om mitt tema: lagring av erfaring. Det forgar en sammenkjeding
av situasjoner i tankerekkene hennes, som kanskje gjar at tankene Kristin far erkjennes pa en

ny mate. De tre typere relasjoner kan alle gi tolkninger pa et bevisst og et ubevisst plan.

Teksten sier noe interessant om meg som forsker og medskaper av materiale. Jeg er ingen taus
" objektiv” forsker, men deltok i samtalen med mine tanker, som igjen medvirket til Kristins
uttalelser. | samtale med en av analysegruppene jeg deltok i som hjelp i analyse arbeidet mitt,
kunne jeg se at jeg i samtale situasonen med Kristin reagerte moralsk, og at dette nok var helt
typisk for samtalene mine med lagerne, jeg var ikke "ngytral”. Den moral ske reaks onen kan
en 0gsa se som en del av en skolediskurs. Min situagion som forsker har atsa likhetstrekk

med den jeg studerer. Materialet viser ogsa hvordan mitt fokus bidrar til at jeg ” overherer”
noe, for & legge vekt pa noe annet. Jeg plukket for eksempel ikke opp traden der Kristin sa at
Ole var ufyselig med noen av sine medelever. Jeg fortsatte a sparre etter det jeg var opptatt av,

nemlig Kristins erfaring med Pia og om denne erfaringen laate henne noe om elevene.

Materialet sier noe om relasjonen mellom to lagrere. (ubevisst plan): Kristin trenger & fa seg
bekreftet. Det aggressive er ikke tillat. Kristin sgker det gode. Hun vil behage, og sgker
naghet og intimitet. Kan Kristin ha projisert sin aggregon til Pia? Kan hun ikke selv romme
den aggressive falelsen, og legger den over i en skarp kollega? Kan det dreie seg om
projektividentifikasjon? Den strenge laareren (Pia) . Kristin blir elev. Den depressive posison.
Dreier det seg om & kunne forene det gode/onde? Klarer hun forene dette i forhold til Ole?
Hvordan snakkes det om det gode/onde inne i en skolesituagon? Hva dukker der opp om det
gode/onde?

Nér det gjelder Kristins forhold til elevene reflekterer hun over det & vaae ”seg selv”.
Resonnementet vi gjar sammen, far henne til a utrykke at det ikke blir riktig a s at legere
skal vege seg selv. N&r lagernes humgr og sinngtilstand har s mye a s for elevens selvfglelse
sakan de ikke tillate seg & bare vaare akkurat slik de faler seg til enhver tid, resonerer hun seg

frem til.

Dette er ogsa et eksempel pa at det er sd mange detaljer i en tekst jeg er i tvil om ber st eller
jeg kan la g& Mange tema kommer til uttrykk, for eksempel kan det hun sier om tekstheftene
virke ubetydelig & ta med, men det sier noe om Kristins manglende opplevelse av bekreftelse,
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og om hvor lite som skal til, og hvor stort behovet er for aksept. Det hun sier om at det vonde

er vondere enn godt er godt signaliserer modenhet, depressiv posigon.
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