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1.0 Innledning

Fenomenet mobbing har i senere ar hatt stort fokus bade i og utenfor skole, i media og
innenfor forskning. Mobbingen som fenomen, forebygging av mobbing, avdekking av
mobbing og hvordan stoppe mobbing har blant annet vart gjenstand for diskusjoner og
undersgkelser innenfor de overnevnte. I den senere tid har ogsa alvorlige konsekvenser av

mobbingen for mobbeofre fatt starre oppmerksombhet.

Det kan vaere vanskelig a tallfeste eksakt hvor mange barn og unge som opplever mobbing i
skolen, men ifglge noen estimater sa kan det veere oppimot 60 000 barn og unge som oppgir a
bli mobbet i skolen i Norge (Roland, 2007). Norske undersgkelser viser starst forekomst av

mobbing blant barn og unge tidlig i skolelgpet (Moen, 2014).

| 2002 utarbeidet og innfarte den daveerende regjeringen og statsminister Kjell Magne
Bondevik «Manifest mot mobbing». Dette ble gjort pa bakgrunn av gnsket om a skape en
«mobbefri» skole. Malsetningen om en «mobbefri» skole ble etter hvert endret til
nulltoleranse mot mobbing i skolen. | perioden 2001- 2004 ble det registrert en merkbar
nedgang i mobbingen i skolen, men som igjen etter det har gkt til et noe hgyere og stabilt niva
(Roland, 2007). Manifest mot mobbing har blitt en serie manifester og tiltaksplaner som skal
forhindre mobbing blant barn og unge i Norge. Den ndvarende manifestperiode er 2011-
2015. Mobbing er et satsingsomrade i 2015, og manifest mot mobbing 2011-2015 skal bidra
til at mobbing settes pa den nasjonale agendaen og legger stor vekt pa at mobbearbeidet
forankres sterkere lokalt (Kunnskapsdepartementet, 2011).

Bade Kongen og statsminister Erna Solberg talte i sin nyttarstale 2014, om mobbing. I falge
journalist Frank Ertesvag har all oppmerksomhet omkring temaet mobbing fart til at
Regjeringen arrangerte et toppmete mot mobbing. Deltakende i dette mgtet var en gruppe
mennesker med spisskompetanse pa temaet, eksperter pa omradet, ansvarlige for
antimobbeprogrammer som anvendes i skolen og mennesker som har opplevd a bli mobbet.
Hensikten med mgtet var at denne gruppen skulle kunne komme med innspill og rad til
ansvarlige politikere og regjering, slik at disse fikk et konkret utgangspunkt a diskutere ut i fra
(Ertesvag, 2015).



| tillegg ble det i september 2013 oppnevnt i statsrad et utvalg som skal se pa virkemidler for
a bedre skolemiljg og redusere mobbing i skolen. Utvalget ble ledet av @ystein Djupedal,
derav navnet pa utvalget, Djupedal-utvalget (Kunnskapsdepartementet, 2013).

Dan Olweus (2010, s.105) skriver at «det er ingen tvil om at det a bli utsatt for regelmessig
mobbing fra medelever for de fleste er meget smertefullt». Olweus papeker ogsa at
konsekvensene av mobbingen kan vare mange og alvorlige: «barn som blir utsatt for
mobbing, ofte utvikler en rekke psykiske, helse - og adferdsmessige tilpasningsproblemer»
(Olweus, s.105). Plager som redusert selvfglelse, skolevegring, lavere prestasjonsniva er blant
konsekvensene elever utsatt for mobbing rapporterer (T. Idsge & ldsge, 2011). Et tankekors
er, hva skjer sa med disse ofrene nar mobbingen er stoppet, kan de da starte med «blanke
ark»? Studier har indikert at for mobbeofrene er det ikke ngdvendigvis slik at problemene er
over selv.om mobbingen er stoppet. Forekomsten av posttraumatisk stressymptomer, er hgy
hos elever som har veert utsatt for mobbing og mange av mobbeofrene kan trenge statte og
hjelp i lang tid etterpa (T. Idsge, Dyregrov, & ldsge, 2012). Hvor alvorlig mobbing kan veere
for offeret understrekes av Salmivalli & Peets (2009), som skriver at noe av det mest
traumatiserende et barn eller ungdom kan oppleve, er a bli utsatt for gjentatte ydmykelser og

angrep fra jevnaldrende.

Mobbing kan ogsa fa store samfunnsmessige konsekvenser. Barn og ungdom som utsettes for
mobbing har dobbelt sa stor sannsynlighet for & bli marginalisert fra arbeidslivet (I. F. Stram,
Thoresen, Wentzel-Larsen, & Dyb, 2013). | undersgkelser i forbindelse med sin
doktorgradsavhandling fant Gunilla Klensmeden Fosse (2006), at omkring halvparten av
pasientene som kom til en voksenpsykiatrisk poliklinikk var mobbet av og til eller oftere
under oppveksten. Disse pasientene var oftere ugift, trygdemottakere og hadde lavere
utdannelse. Det var en tydelig sammenheng mellom grad av mobbing og de psykiske plagene
som pasientene sgkte hjelp for (Fosse, 2006). | falge Olweus er det ingen tvil om at mobbing
pafarer samfunnet store konsekvenser. Dette i from av utgifter utlgst av blant annet ordninger

innenfor samfunnets helsetjenester og sosiale stgtteordninger (Olweus, 2010).

Skolens ivaretakelse av ofrene ogsa etter at mobbingen er stanset, er derfor viktig med tanke
pa hvor omfattende konsekvensene av mobbing kan vaere. For at pedagoger best mulig skal
kunne legge til rette for disse elevene etter at mobbingen er stoppet, er deres kunnskaper
omkring problematikken sveert viktig. Kunnskap om mobbeofrenes oppfatning av

tilrettelegging i skolen og eventuelle konsekvenser av mobbingen vil vare av stor betydning



for tilretteleggingen. Hvordan skolen ivaretar elever som har veert utsatt for mobbing etter at
mobbingen er stoppet, har til na ikke veert et sentralt tema i debatter omkring mobbing i
skolen. Skolen har et ansvar for a stoppe mobbing, og ogsa for a falge opp elever som er og
har veert utsatt for mobbing. Med bakgrunn i dette, vil jeg rette fokuset mot elever som har
opplevd mobbing i skolen og hvor mobbingen er stoppet. Denne studiens problemstilling er

derfor fglgende:

«Hvordan oppfatter elever som har vert utsatt for mobbing, at skolen legger til rette for

deres leeringsmiljg etter at mobbingen er stoppet?».

Noen mer spesifikke sparsmal vil derfor veere sentrale i undersgkelsen: Hvordan oppfatter
elever som har veert utsatt for mobbing sitt leeringsmiljg i mate med laerer og skole etter at
mobbingen er stoppet? Hvilken opplevelse har disse elevene av stotte fra leererne gjennom
sosial stette, leerertilsyn og autonomistgtte? Er det noen leeringsmiljgfaktorer mobbeoffer

mener er spesielt viktige for dem, nar mobbingen er stoppet?

Mobbing som fenomen omfatter en stor del teori og forskning. Denne studien gir ikke rom for
a gripe tak i alt, og det er derfor gjort noen avgrensninger. Studien retter sgkelyset mot
mobbeoffer og deres oppfatning av leeringsmiljefaktorer i skolen, etter at mobbingen har
stoppet. Undersgkelsen er derfor avgrenset til 8 omhandle Barbers (1997) teorier om viktige
miljgdimensjoner for barn og unge, og Lazarus's (2009) teorier om mestring av stress. Disse
to teoriene har fellestrekk som miljgvariabler i forstaelsen av leeringsmiljgets betydning for
barn og unges sosialiseringsprosess og utfyller hverandre fordi Lazarus gir et mer komplekst
uttrykk av virkeligheten enn Barber. Lazarus's teorier om mestring av stress kan fungere som
en overbyggende forklaringsmodell i forstaelsen av hvordan mobbeoffer oppfatter viktige
leeringsmiljafaktorer. Noen steder i oppgaven er mer spesifikke teoretiske bidrag fra andre
flettet inn i det overordnede teoretiske rammeverket, som bygger pa disse to.

Oppgavens struktur er bygd opp med en innledning som redegjer for studiens tematikk og
bakgrunn. Videre presenteres viktige tema omkring fenomenet mobbing som, hva mobbing
er, hvorfor mobbing skjer, omfang av mobbing, konsekvenser av mobbing og forebygging av
mobbing. Kapittel 5, tar for seg den teori og tidligere empiri som er grunnlaget for mitt valg



av teoretisk perspektiv og variabler i forskningen. Her beskrives Barbers (1997) og Lazarus's
(2009) teorier om viktige miljgfaktorer for barn og unges sosialisering som er sentrale i
studien. Disse kapitlene bygger opp mot oppgavens problemstilling og forskningssparsmal.
Kapittel 6, omhandler studiens metode, valg av design og begrunnelse for valg av disse.
Deretter fglger en redegjarelse av informantene i oppgaven. Dernest en beskrivelse av det
som omhandler innsamlingen av data, oppbygging av intervjuguide, gjennomfgring av
prgveintervju og intervju. Bearbeidingen av datamaterialet med transkribering og
analysearbeidet er beskrevet sa ngyaktig som mulig. Avslutningsvis i kapittelet er etikk med
ivaretakelsen av informantene i fokus, samt hvordan forskningens troverdighet best bar sikres.
Kapittel 7, inneholder studiens resultater og diskusjon. Tema i kapittelet fglger
intervjuguidens temaer og informantenes fortellinger om mobbingen og eventuelle
konsekvenser presenteres farst. Videre fglger vi hver enkelt av informantenes beskrivelser av
deres oppfatning av emosjonell statte, instrumentell statte, laerertilsyn, autonomistatte og til
sist hva informantene sier er viktig for mobbeoffer, etter at mobbingen er stoppet. Kapittel 8,
tar for seg en oppsummering av resultatene og tolkninger, som leder frem til en konklusjon. |
kapittel 9, diskuteres metodiske forbehold ved undersgkelsen. Til sist i kapittel 10, presenteres

implikasjoner for praksis og videre forskning.

2.0 Mobbing

For & fa en forstaelse av hva mobbing handler om vil en definisjon av selve begrepet veere et
utgangspunkt. Det finnes ulike utforminger av definisjonen pa selve begrepet mobbing. Over
tid har man bade nasjonalt og internasjonalt kommet fram til en tilneermet felles forstaelse av

fenomenet og definisjonene av mobbing er ogsa i hovedtrekk de samme (Roland, 2007).

Roland (2007) definerer mobbing som: «fysiske eller sosiale negative handlinger, som utfgres
gjentatte ganger over tid av en person eller flere sammen, og som rettes mot en som ikke kan

forsvare seg i den aktuelle situasjonen» (Roland, 2007, s.25).

Olweus (2010) skriver at «<Mobbing kan generelt defineres som gjentatt negativ eller
«ondsinnet» adferd fra et eller flere individ rettet mot et individ som har vanskelig for &
forsvare seg. Denne definisjonen kjennetegnes av tre kriterier. 1. negativ eller

ondsinnet/aggressiv atferd som 2. gjentar seg over en viss tid 3. i en relasjon hvor det er
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ubalanse i faktisk eller opplevd styrkeforhold mellom den som er utever, og den som er
utsatt» (Olweus, 2010, s.103).

Forskere i USA sa en utfordring i arbeidet mot mobbing pa fordi det fantes forskjellige mater
a definere og male fenomenet pa (Gladden, Viviolo-Kantor, Hamburger, & Lumpkin, 2014).
Det gjorde det vanskelig & studere endringer over tid, sammenligne tall fra ulike studier samt
a sammenlikne virkningen av ulike tiltak mot mobbing. Dette medfarte at en gruppe forskere
har forsgkt @ komme frem til en unik og entydig definisjon av begrepet. | 2014 var
arbeidsgruppen kommet frem til falgende unike definisjon for mobbing:

“Definition of Bullying Among Youths

Bullying is any unwanted aggressive behavior(s) by another youth or group of youths who
are not siblings or current dating partners that involves an observed or perceived power
imbalance and is repeated multiple times or is highly likely to be repeated. Bullying may
inflict harm or distress on the targeted youth including physical, psychological, social, or
educational harm” (Gladden m.fl., 2014, s.7).

Den amerikanske definisjonen ekskluderer den omtalte adferd ved mobbing hvor mobber og
mobbeoffer er sgsken eller kjerester. To andre elementer som tas inn i definisjonen er at
mobbingen gjentas eller har en hgy sannsynlighet for a bli gjentatt, samt mulige negative
konsekvenser av mobbing for mobbeofferet.

Moen (2014) skriver at mobbing er overgrep, vold, aggresjon og utnyttelse av sarbarhet. |
kjelvannet av konflikter som ikke blir lgst kan det oppsta mobbing, men mobhbing kan ogsa
inneholde konflikter. Fordi maktforholdet er ulikt, skilles det mellom overgrep og konflikt.
Mobbing er gjentatte overgrep mot en som ikke kan forsvare seg, mens i en konflikt er det to
mer like parter. Maktbalansen mellom mobber og mobbeoffer kan vaere reell, men kan ogsa
veere oppfattet ulikt av partene. Bevisstgjgring av mobbing som overgrep er viktig for a
fremheve alvoret i mobbing (Moen,2014).

Mobbing kan utarte seg pa flere mater. Mobbingen kan vere fysisk eller psykisk og den kan
veaere direkte eller indirekte (Munthe, 2004). Moen (2014) deler inn mobbing i fem ulike typer.
1. Fysisk mobbing som kan inneholde blant annet slag, spark, og gdeleggelse av eiendeler. 2.
Verbal mobbing i form av erting, han og trusler. 3. Sosial ekskludering hvor mobbeofferet blir

systematisk ekskludert eller frosset ut fra sosiale grupper. 4. Indirekte eller relasjonell



mobbing kan veere ryktespredning der hensikten er a fa andre til & ekskludere mobbeofferet. 5.
Cybermobbing er mobbing hvor digitale medier som sms, e — post og internett brukes i
mobbingen (Moen,2014). Fysisk vold, trusler og han er en direkte form for mobbingen, mens
indirekte mobbing er baksnakking, utfrysning og ryktespredning (Munthe, 2004). Det er
vanlig at de som utsettes for mobbing opplever a bli mobbet pa flere mater samtidig. Skjult
mobbing betegnes gjerne som «indirekte aggresjon» eller «relasjonell aggresjon». Denne
formen for mobbingen gar ut pa & pafere andre smerte pa en skjult mate og & manipulere
relasjoner. Den skjulte mobbingen skader eller truer med & skade relasjoner, og indirekte
virkemidler blir brukt for & oppna dette (Myklebust, 2015).

Det er en klar kjgnnsforskjell pa hvordan gutter og jenter mobber. Blant gutter utarter
mobbingen seg pa en mer fysisk mate enn blant jenter, mens blant jenter er det mer vanlig
med utfrysing enn blant gutter (Smith m.fl., 1999). Roland (2007, s.24) skriver at den
klassiske varianten av den sistnevnte type for mobbing er at «varianten innebzrer at en
person fjernes fra et fellesskap ved hjelp av sarende metoder. Utfrysing forutsetter altsa at
mobbeofferet ansker a vaere sammen med den eller dem som utever mobbingen». Dette
utelukker ikke at gutter ikke mobber pa skjulte mater eller at jenter ikke mobber pa mer
direkte fysisk mate. Myklebust (2015) skriver at skjult mobbing ofte refereres til som

jentemobbing, fordi dette er den vanligste maten blant jenter & mobbe pa.

Digitalmobbing kan forega ved bruk av ulike medier som mobiltelefon eller internett. Det at
det gjerne er en viss avstand mellom mobber og offer i den digitale mobbingen, kan bidra til
at mobberen ter a vaere enda «styggere» mot offeret. Med mobiltelefon kan mobberen sende
krenkende sms og mms til mobbeofferet. Via internett kan det samme gjgres med e-post,
hjemmesider, blogger og chattekanaler. Et aspekt ved denne typen mobbing er at den som er
utsatt for mobbingen aldri kan fa en «pause» eller veere helt «fri» fra mobbingen. Selv om for
eksempel skoledagen er over er ikke dagen over pa nettet. Digitalmobbing kan gjare det
vanskelig for den som er mobbet a skjerme seg fra mobbingen, selv nar denne er pa «trygg»
avstand fra mobberen. Myklebust (2015) skriver ogsa at digitalmobbing eksempelvis via sms,
e-post og chattekanaler gjerne foregar etter skoletid, noe som kan gjgre det vanskelig for
elever & se at mobbingen kan veere en skolesak. Det kan ogsa veere vanskelig for leereren a
oppdage denne typen mobbing som skjer utenfor skolens rammer. Likevel kan mobbingen fa

en pavirkningskraft i klasserommet.



Hvorfor oppstar mobbing? Hva er det som drivere mobberen til 2 mobbe en medelev, eller til
og med en venn? Hvem som utsettes for mobbing er gjerne ikke helt tilfeldig. De vanligste
ofrene er ofte barn som pa en eller annen mate viser en sarbarhet (Salmivalli & Peets, 2009).
Dette betyr ngdvendigvis ikke at det i seg selv er svart uheldig & veere sarbar, men derimot i
miljger der sarbarhet utnyttes, kan det derimot vere farlig & vere sarbar. | miljger hvor
toleransen for vold er hay, eller hvor kvaliteten pa leerer-elev-relasjonen er lav, vil risikoen for

at mobbing oppstar veere stgrre (Moen, 2014).

| de fleste tilfeller av mobbing, er det gjerne to eller flere mobbere mot mobbeofferet. Erling
Roland (2014) skriver at dette kan forstas som en negativ fellesorientering mellom mobberne,
mot deres felles mal, offeret. Denne interaksjonen mellom mobberne og de involverte skaper
en tilhgrighet og makt blant mobberne, og ekskludering og avmakt hos offeret. Nar mobberne
utgjer en gruppe vil mobbernes hemninger minske fordi mobbingen legitimeres, samt at ogsa
gjentakelsene av overgrepene farer til en normalisering av mobbingen. @nsket om tilhgrighet
og makt kan veere to sterke drivkrefter bak mobbing (Roland, 2014). I en undersgkelse
gjennomfgart av Roland og Idsge (2001) fremkom det at tilhgrighet som drivkraft til mobbing
er sterk og sveert viktig bade blant gutter og jenter, mens makt som drivkraft til & mobbe andre
er mer gjeldende blant gutter enn jenter. Likevel har makt en betydelig faktor i mobbing,

mobberen kan drives av gnsket om a vise sin makt over andre (Roland & Idsge, 2001).

Blant jenter kan ofte vennskapsrelasjoner veere ustabile og varierende. Det hersker gjerne stor
utrygghet om hvem som er innad i vennegruppen, og hvem som er utenfor, da dette gjerne
skiftes pa. Av og til er den jenta som har veert mobbet ogsa selv med pa a mobbe andre. Dette
gjer at skjult mobbing blant jenter blir komplekst, uoversiktlig og vanskelig & avdekke og &
utpeke et bestemt offer. Mobbing i disse gruppene bagatelliseres av voksne og «problemet»

overlates til jenten selv & ordne opp (Myklebust, 2015).

I tillegg til ensket om tilhgrighet og makt er aggresjon hos mobberen ogsa en drivkraften bak
mobbing. Det skilles mellom to typer aggresjon, reaktiv aggresjon og proaktiv aggresjon.
Reaktiv aggresjon er aggresjon utlgst av pakjenninger eller opplevelser som gjer at aggresjon
oppstar. Denne aggresjonen defineres som impulsiv adferd og er ikke planlagt. Den proaktive
aggresjonen ogsa kalt instrumentell aggresjon styres ikke av sinne, men av utsikter til & oppna
et mal som materiell eller sosial belgnning (Roland, 2007). Belgnningen kan veere tilhgrighet
som nevnt over, hvor mobber i fellesskap med andre stenger mobbeofferet ute, baksnakker og



ydmyker, og selv oppnar en falelse av tilhgrighet i en gruppe som da oppstar (Strand, 2013).

For & oppna sosial belgnning trenger mobberne at det er tilskuere til stede. «Mobbing skjer

der det er tilskuere til stede», skriver Moen (2014, s.23). Tilskuerne er ikke viktige bare for

mobberen men ogsa for den som blir utsatt for mobbingen. Nar mobbingen har tilskuere kan

offeret oppleve det som en ekstra ydmykelse eller trussel. Dersom en av tilskuerne er en venn,

kan offeret kanskje oppleve det som et spesielt svik (Roland, 2007).

Mobbing som fenomen kan vaere komplekse og vanskelig & avdekke. For & forsta arsaker til

mobbing ma en studere samspillet mellom individuelle og kontekstuelle faktorer over tid.

Moen (2014) har oversatt og tolket Keith Sullivans modell The downward spiral of bullying.

Modellen beskriver mobbing som en prosess i en negativ spiral. Den viser prosessen i fem

trinn og falger mobberen, offeret og tilskueren gjennom alle trinnene, fra mobbingens spede

begynnelse til den er etablert. Modellen kan vere nyttig for & forstd mekanismer og den

aggressivitet i samspill med sosiale faktorer som ligger bak en mobbeprosess (Moen, 2014).
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Figur 1. Den negative spiralen i mobbing tilpasset modell oversatt og tolket av Erlend Moen,
etter Keith Sullivans modell The downward spiral of bullying i Anti-bullying handbook.
Modellen beskriver ogsa hvordan den som er tilskuer kan forsgke a tilpasse seg i lgpet av
mobbeprosessen, og viser hvordan mobbingen pavirker og rammer alle i miljget. For
tilskuerne kan det vaere en belastning & gjere valget mellom a passe pa seg selv ved a statte
mobberne, eller & statte mobbeofferet. Tilskuerne til mobbing kan pa samme mate som den

som er utsatt for mobbingen bli mer utrygg og fa mer angst (Strem m.fl., 2013).

| fglge Utdanningsdirektoratets pressemelding angaende elevundersgkelsen 2014, har
mobbetallene veert stabile omkring 6,8 prosent i perioden 2007-2012, fer en markant nedgang
i 2013. 1 2014 er nedgangen i mobbetall ytterligere redusert og ligger pa 3,9 prosent.
Rapporten fra utdanningsdirektoratet viser en positiv utvikling i arbeidet mot mobbing i
skolen, samtidig understreker direktar i Utdanningsdirektoratet Petter Skarheim at selv om det
er feerre elever som blir mobbet, er mobbing veldig alvorlig for de barna det gjelder. Det er
viktig at skolene fortsetter innsatsen for a sikre alle barn et mobbefritt miljg. Omfanget av
mobbing tydeliggjar verdien av at lzerere og skolepersonell forstar viktigheten av sitt arbeid
med a legge til rette for elever som har veert utsatt for mobbing, i tillegg til arbeidet med &

forebygge, avdekke og lase mobbesaker.

Elevundersgkelsen 2014 ble besvart av 406 000 elever fra 5. trinn til videregaende trinn 3 pa
undersgkelsen. Undersgkelsen er obligatorisk for elever pa 7. trinn, 10.trinn og videregaende
trinn 1. Videre star det i Utdanningsdirektoratets pressemelding om elevundersgkelsen 2014,
at undersgkelsen ble revidert i 2013.Hensikten var & fa et bedre kunnskapsgrunnlag om
elevene som mobbes og plages i norske skoler. Det ble stilt spgrsmal til elevene om hvor ofte
de ble utsatt for konkrete krenkelser. Sparsmalene om krenkelser kan tenkes a ha pavirket
elevenes forstaelse av spagrsmalet om mobbing. Derfor vil Utdanningsdirektoratet og NTNU
forske videre pa hvorvidt endringene i elevundersgkelsen ha betydning for resultatene av
undersgkelsene. Rapporten papeker ogsa et annet aspekt ved elevundersgkelsen 2014 som kan
tenkes & ha hatt innvirkning pa resultatene. At selve gjennomfgringen av undersgkelsen er
flyttet fra varsemesteret til hgstsemesteret kan ha pavirket resultatene, fordi sosiale strukturer
kanskije ikke har satt seg pa samme mate i hgstsemesteret som i slutten av skolearet. Fram til
2012 viste elevundersgkelser at forekomsten av mobbing ble mindre med alderen, samt at
gutter var mere utsatt for mobbing enn jenter, dette var ogsa i trad med forskning omkring

mobbing. Dette endret seg i elevundersgkelsen fra 2013 som viste en gkning i antallet elever
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som opplevde seg mobbet i 9.trinn og 10.trinn, samt at kjgnnsforskjellen minsket.

Undersgkelsene i 2013 og 2014 viser sammenfallende resultat pa disse punktene.

Fenomenet mobbing og dens omfang er gjenstand for undersgkelser og forskning
internasjonalt. | skoledret 2005/2006 ble en skolebasert anonym studie gjennomfaert pa tvers
av 40 land, blant annet for & sammenligne forekomsten av mobbing og trakassering blant
gutter og jenter i alderen 11, 13 og 15 ar. To obligatoriske spgrsmal om mobbing og
trakassering var inkludert i undersgkelsene i alle de 40 landene. | seks land var det i tillegg
inkludert sparsmal om bestemte typer mobbing, med formal om & kunne vurdere mobbingens
typologi. Antall elever som rapporterte om mobbing i denne undersgkelsen varierte pa tvers
av landene. Estimatene spente fra 8,6% til 45,2% blant gutter og 4,8% til 35,8 % blant jenter.
| Baltiske land rapporterte elevene hayere forekomst av mobbing og trakassering, mens i
nordeuropeiske land oppga elevene lavest utbredelse av mobbing. Felles for alle land var at
gutter rapporterte en hgyere forekomst av mobbing enn jenter. Funnene viste hgyere andel av
trakassering blant jenter i 29 av 40 land, samtidig ble utbredelsen av trakassering redusert med

gkende alder blant gutter i 30 av 40 land og blant jenter i 25 av 39 land.

I USA har nasjonale undersgkelser hatt en utfordring i undersgkelser om forekomsten av
mobbing. Forskjeller i maling og definisjon av mobbing har fart til varierende anslag over
utbredelsen av mobbing blant ungdom. Anslagene varierer fra 13% til 75% (Swearer,
Siebecker, Johnsen-Frerichs, & Wang, 2010). En undersgkelse av elever i «grades 9-12»
giennomfart i 2011, viste at 20% av elevene oppga a bli mobbet pa skolen i lgpet av de siste
12 manedene (Eaton m.fl., 2012). 1 en annen undersgkelse fra 2011 oppga 28% av elevene i
alderen 12 til 18 ar at de ble mobbet pa skolen (Robers, Kemp, Truman, & Snyder, 2012). |
disse undersgkelsene var det anvendt ulike definisjoner av mobbing, noe som vanskeliggjer
sammenligning og bruk av resultatene. Selv om det disse undersgkelsene i USA ble anvendt
ulike definisjoner noe som fgrte til varierende estimater av utbredelsen av mobbing, indikerer
estimatene at en betydelig del av ungdommene som utsettes for mobbing (Gladden m.fl.,
2014). Dette viser hvor viktig felles definisjoner og metoder for kartlegging av mobbing i

skolen er.

3.0 Konsekvenser av mobbing

Konsekvensene av mobbing kan veere mange, alvorlige og langvarige for mobbeofferet. Barn

0g unge som er utsatt for mobbing rapporterer a ha bade psykiske og fysiske konsekvenser av
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mobbing. De oppgir a ha lavere selvfalelse, skolevegring, darligere prestasjonsniva, angst og
depresjon. Na finnes ogsa forskning pa langtidseffektene av mobbing for dem som er utsatt
for mobbing (Strand, 2013). Studier i nyere tid har ogsa avdekket en forstaelse for at mobbing
ogsa kan fare til posttraumatiske stressymptomer (Nielsen, Tangen, Idsge, Matthiesen, &
Mageray, 2015).

Mobbing kan ha ulike fysiske og psykiske konsekvenser for den som blir utsatt for mobbing.
Tidsskrift for Norsk psykologforening (2014) publiserer artikkelen «Ingen bagatell» som
omhandler mobbing blant barn og unge. Her siteres psykolog Guro @iestad slik om
konsekvenser av mobbing, «Mobbing er systematisk oppleering i lav selvfglelse» (Strand,
2014, 5.329). 1 en longitudinell studie fremkom det en sammenheng mellom det & bli mobbet i
14-15 arsalderen og et redusert selvbilde og depresjon i 22- 23 ars alderen (Isaacs, Hodges, &
Salmivalli, 2008). Dersom en ser pa selvfalelsen som en grunnmur i mennesket kan dette
belyse noe av alvorlighetsgraden av mobbing blant barn og unge. Psykolog Guro @iestad
forklarer selvfglelsen som «selvfglelsen- opplevelsen av & kunne uttrykke det man faler
sammen med andre- skapes og vedlikeholdes i anerkjennende relasjoner. Og selve
fundamentet bygges i barndommen» (Strand, 2013, s.702). Barn og unge som er utsatt for
mobbing over lang tid kan etter hvert utvikle en automatisert adferd preget av utrygghet og

tilbaketrekking, som kan vanskeliggjere en reparasjon av selvfglelsen (Strand, 2013).

Ungdom som blir mobbet har hgy risiko for & utvikle depresjon, sammenlignet med ungdom
som ikke er involvert i mobbing. Det fremkommer ogsa i en undersgkelse at det er en
sammenheng mellom a bli mobbet og ha selvmordstanker og selvmord (Klomek, Marrocco,
Kleinman, Schonfeld, & Gould, 2007). Barn utsatt for mobbing kjennetegnes av depressive
falelser, ikke sjelden med selvmordstanker, hgy angst, lav selvtillit, sterk ensomhetsfglelse og
psykosomatiske plager som sgvnvansker, hodepine og magesmerter (Olweus, 2010). En stgrre
engelsk undersgkelse viste at barn som var utsatt for regelmessig mobbing i 8-10 ars alderen,
har gkt risiko for & utvikle psykotiske symptomer i 12 ars alderen. Resultatene var like
tydelige selv etter at det var tatt hensyn til andre tidligere familieproblemer og psykiatriske

diagnoser hos barnet (Olweus, 2010).

Posttraumatiske stressymptomer har som nevnt i den sener tid blitt satt i sammenheng med det
a ha blitt utsatt for mobbing. Posttraumatiske stressymptomer er etterreaksjoner som kan
oppsta etter en traumatisk opplevelse. Symptomene kan vaere mange og ulike, og de kan veere
av forskjellig art og intensitet. Posttraumatisk stressymptom deles inn i tre undergrupper:
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patrengende minner, vedvarende unngaelses atferd og kroppslig aktivering. Patrengende
minner er nar offeret opplever at minner, bilder og «flashbacks» fra de vonde hendelsene
stadig dukker opp i hukommelsen. Hos sma barn kan dette komme til uttrykk som
repetisjonslek hvilket betyr at barnet leker om og om igjen tema eller deler av hendelsen. For
barnet som har slike patrengende minner er det sveert forstyrrende og det gar utover
konsentrasjonene deres. Vedvarende unngaelsesatferd betyr at barnet er opptatt av & unnga
bade tanker, falelser, aktiviteter og samtaler som assosieres med det vonde og vanskelige
denne har opplevd. Disse symptomene er svart forstyrrende for barnets mulighet til & leve et
velfungerende liv. Barn som har opplevd traumer kan ogsa ha etterreaksjoner som gjer at
kroppen er under konstant stress, en kroppslig aktivering. Det vil kunne komme til uttrykk i
form av darlig sevn kvalitet, for eksempel at barnet har vanskeligheter med & sovne eller sove
natten gjennom. Barnet kan ogsa streve med konsentrasjonen, irritabilitet og sinneanfall (T.
ldsge & ldsge, 2011).

Barn utsatt for mobbing kan oppleve en Kklar reduksjon i laeringsevnen, som igjen kan ha en
negativ innvirkning pa skoleprestasjonene. Disse barna vil ofte trenge mer hjelp og statte i
skolen. Nar barn opplever a bli traumatisert over tid, vil barnet ofte bli «<som pa naler» altsa
ekstra pa vakt og falge med pa sine omgivelser for a identifisere eventuelle farer. Det er ikke
uvanlig at mange av disse barna utvikler en hypersensitivitet som varer langt inn i voksen
alder. Dette krever mye mental energi hos barnet at det kan ga ut over dets mulighet for

utvikling og leering (Dyregrov, 2010).

En studie som undersgkte forholdet mellom mobbing og utvikling av posttraumatiske
stressymptomer blant ungdommer i videregaende skole, fant at 37 prosent av de som var
utsatt for mobbing oppga & ha etterreaksjoner som inngar i PTSD-symptomer (Mynard,
Joseph, & Alexander, 2000). | en annen studie viste resultatet at 25 prosent av mobbeofrene
oppga a ha patrengende minner fra mobbehendelsene i lang tid etter (Rivers, 2004).
Resultatene fra en undersgkelse av sammenhengen mellom mobbing og PTSD- symptomer
fant forskerne at 28 prosent av guttene som var mobbet og 41 prosent av jentene som var
mobbet hadde symptomer som personer med PTSD - diagnose. Den samme undersgkelsen
viser hgy forekomst av PTSD- symptomer blant mobbeoffer i norsk skole. Studien gjorde en
kartlegging blant 963 elever i attende og niende klasse, hvor 33% av elevene som hadde veert
utsatt for mobbing oppga & ha posttraumatiske stressymptomer. Undersgkelsen viste ogsa at

jenter var mere utsatt for & utvikle posttraumatiske stressymptomer. Denne undersgkelsen
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malte elevenes grad av to av de tre definerte PTSD- symptomene, patrengende minner og

unngaelses atferd (T. ldsge m.fl., 2012).

Til tross for at mobbing kan fare til posttraumatisk stressymptomer, er det fortsatt ikke
enighet om hvorvidt mobbing kan fare til en PTSD-diagnose. Forskning som er gjort pa
sammenhengen mellom mobbing og PTSD-symptomer har for det meste veert i forhold til
mobbing blant voksne i arbeidslivet. Noen studier i forhold til barn og unge i skolen er det
likevel gjennomfart, og med mobbing som arets satsningsomrade fra sentralt hold kan mere
forskning pa dette omradet kanskje forventes.

Mobbing kan ogsa bidra fysisk skade pa kroppen. I en dansk undersgkelse utfert pa 55
arbeidsplasser viste resultatene av malingene at mobbing kunne framprovosere fysiske og
psykiske stressreaksjoner hos den som var utsatt for mobbing. Malinger av den fysiske
stressreaksjonen viste lavere kortisol hos mobbeofferet. Denne stressreaksjonen hemmer
kroppen i & starte opp produksjonene av stresshormonet kortisol om morgenen, hvilket er
bekymringsfullt da kroppen trenger kortisol for a kunne frigi energi fra lagrene av fett og
glukose. En konsekvens av dette er at mobbeofferet ikke klarer & fa dekket sitt daglige

energibehov og derfor ikke klarer & utfare arbeidsoppgavene sine.

Mobbing kan ogsa ha langsiktige fysiske skader viser en nyere forskning som var utfart ved
Duke University School of medicin in Durham, North Carolina. | denne undersgkelsen ble det
gjort intervjuer av barna og mgdrene, samt tatt blodprgver og helseundersgkelser. |
blodpravene ble nivaer av C- reactive proteiner undersgkt, for & male kroppens
betennelsesniva. Funnene viste at barn som var utsatt for mobbing hadde hgyere nivaer av
betennelser, samt at jo oftere barna var utsatt for mobbing desto hagyere var betennelsesnivaet
over tid. Resultatene tyder pa at barn som far betennelse i kroppen over tid kan utvikle
kroniske betennelser, som igjen kan fare til risiko for alvorlige fysiske senskader.
Betennelsesnivaene forsterket av mobbing, kan videre fare til alvorlig sykdom som blant

annet diabetes og hjertesykdommer (Copeland m.fl., 2014).

Barn og unge som har vaert mobbet over lang tid har svart darlig erfaring med noen bestemte
personer. Naturlig nok kan det fare til at offeret utvikler frykt ovenfor disse personene. Denne
erfaringen kan ogsa fare til at frykten sprer seg til sosiale sammenhenger med andre barn,
unge og ogsa voksne, slik at offeret vil oppleve ubehag og kanskje gnske a unnga sosiale
settinger med andre (Roland, 2007). Det kan ta lang tid for mobbeofferet a bli trygg pa andre
etter at mobbingen er stoppet. Pa grunn av offerets ofte svekkede eller manglende tillit til
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bade seg selv og andre, kan det bli en stor utfordring for offeret a ta kontakt med andre. Det er
derfor viktig at denne eleven far hjelp og stette gjennom samtaler med en person som forstar
og kan gi konkret hjelp med dette (Moen, 2014).

Elever med tendens til sosial angst opplever oftere a ha vanskelige relasjoner til sine
medelever. Dersom eleven har opplevd negative sosiale samhandlinger pa skolen, kan frykten
for & bli ydmyket fare til unngaelse av sosiale aktiviteter pa skolen. Videre kan en slik
unngaelsesatferd fere til tap av relasjoner til medelever som kunne veert til stgtte og hjelp, noe
som igjen kan fare til ensomhet og isolasjon for eleven. Negative eller vanskelige relasjoner
til medelever har derfor en stor risiko for utvikling av skolevegring hos sosialt usikre elever.
Disse elevene trenger at leereren statter og strukturerer sosiale samhandlinger i klassen og

trygger eleven (Bru, 2011).

For elever som er eller har veert utsatt for mobbing er utvikling av skolevegring en forstaelig
konsekvens av mobbing. Skolevegringen kan blant annet oppsta fordi eleven ikke lenger
kjenner seg trygg pa skolen og er redd for sin egen sikkerhet. I en undersgkelse med fokus pa
hvilke faktorer i skolen som kan ha sammenheng med skolevegring hos elever, oppga en
tredel av foreldrene i undersgkelsen mobbing som en viktig arsak til barnets skolevegring.
Skolevegring og fraveeret fra skolen starter gjerne med litt diffuse plager som for eksempel
vondt i magen, kvalm, eller vondt i hodet (Havik, Bru, & Ertesvag, 2015). Skolevegring kan
naturlig nok fa en innvirkning pa elevens skoleprestasjoner. Dette med tanke pa fraveer og det
eleven gar glipp av nar den er borte fra skolen, men ogsa hvordan denne vegringen kan
hemme elevens mulighet for & veere i en leresituasjon nar den er pa skolen. Skolemiljger som
er preget av mobbing svekker skoleprestasjoner hos elevene. Det gjelder ogsa de elevene som
tilsynelatende selv ikke er innblandet i selve mobbingen. Dette viser en undersgkelse utfgrt av
Ida Frugard Strgm ved Nasjonalt kunnskapssenter om vold og traumatisk stress, NKVTS
(Strgm, 2013). Denne undersgkelsen omhandler sasmmenhenger mellom barn som har opplevd
mobbing, vold og seksuelle overgrep, og skoleprestasjoner. Funn i undersgkelsen viste at
elevene hadde generelt lavere karaktersnitt, opp mot en karakter lavere enn gjennomsnittet.
Samtidig viste resultater av undersgkelsen at god leererstgtte ovenfor samme elevgruppe,
utlignet den darlige utviklingen. Stram (2013) understreker derfor viktigheten av god og solid
leererstgtte i utdanningslapet for at disse elevene skal kunne ha lik mulighet til & gjennomfare

skolegangen som medelevene.
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4. Anti- mobbeprogrammer

| arbeidet mot mobbing i skolen er det utarbeidet en veileder for ansatte og ledere i
grunnskolen, utgitt av Utdanningsdirektoratet (2011). Hensikten med denne veilederen er &
hjelpe ansatte og ledere i dette arbeidet. VVeilederen inneholder en oversikt over skolens
ansvar og tips om hvordan skolen kan bade forebygge, avslgre og lgse mobbesaker. En
forutsetning for at ansatte og ledere ved skoler skal kunne ivareta sitt ansvar i a forebygge og
stoppe mobbing, er det forutsetning at det etableres handlingskompetanse i arbeidet mot
mobbing. | dette ligger at det settes av tid til diskusjon omkring temaet og utarbeides skriftlige
planer for hvordan ansatte og ledere skal handle. De utarbeidede planene skal videre falges i
det daglige arbeid og evalueres. Veilederen viser ogsa til ulike anti-mobbe programmer som
kan veere til hjelp og stette for skoler i arbeidet mot mobbing. Spesielt nevnes Olweus-
programmet og Zero-programmet som farst og fremst er utarbeidet for a bygge et systematisk
arbeid mot mobbing (Utdanningsdirektoratet, 2011).

Det finnes i dag flere internasjonalt anerkjente norske programmer, som kan benyttes av
skoler i arbeidet med a styrke leringsmiljget. Programmene kan som veilederen nevnt ovenfor
forklarer ogsa brukes som en hjelp til 8 komme i gang med arbeidet mot mobbing i skolen.
Det er ikke ngdvendigvis slik at forutsetningen for a styrke leringsmiljget avhenger av at
skolen benytter et av disse antimobbeprogrammene, men det er viktig at skolen har gode
systemer for sitt arbeid med elevenes leeringsmiljg (Leddingen & Vibe, 2014).

De senere ar har det ogsa vert en noe mer kritisk diskusjon om hvorvidt slike programmer har
en reell virkning i & redusere mobbing. Noen har ogsa hevdet at denne type programmer kan
fare til det motsatte, altsa en gkende forekomst av krenking i skolen (Alberti-Espenes, 2012).
Selv om bruken av anti-mobbeprogrammer kan vare noe kontroversiell, viser omfattende
uavhengig forskning at skoler som anvender denne typen programmer oppnar et bedre
leeringsmiljg i skolen (NOVA, 2014). Den samme studien viste at det var 20-30 prosent
mindre mobbing i skoler der anti-mobbeprogrammene var brukt i arbeidet med & bedre
leeringsmiljget. | studien var 39 ulike programmer evaluert. To av disse programmene var de
norske programmene Zero-programmet og Respekt-programmet. De to norske programmene
ble trukket frem som vellykkede programmer i undersgkelsen (Farrington & Ttofi, 2009).

Anti-mobbeprogrammer som anvendes i skolen tar spesielt for seg forebygging av mobbing,
hvordan avdekke mobbing og hvordan stoppe mobbing. Innenfor et traumeperspektiv vil det

forste steget i tilrettelegging for mobbeofferet, veere a stoppe eksponeringen for det
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traumatiske. | sa mate ivaretas dette av programmene. Deretter er det ikke nevnt noe serlig i
programmene knyttet til hvordan de som har veert utsatt for mobbing skal ivaretas etter at
mobbingen er stoppet. Dette har til na ikke veert i sgkelyset av starre grad og det er lite eller
ingen utarbeidede systemer som en kjenner til. Med tanke pa de relativt hgye mobbetallene
over flere ar og hvilke langvarige og alvorlige konsekvenser mobbing kan fa for mobbeofre,
er det bekymringsfullt at det ikke er utarbeidet systemer for oppfelging av disse elevene i
skolen. Noe av den senere forskningen pa mobbing har bidratt til at det er en gryende
oppmerksomhet omkring dette temaet. | 2013 ble det utarbeidet et hefte i Zero av
Leeringsmiljgsenteret. Heftet «Skolens statte til mobbeofferet» har som hensikt «a vare en
hjelp til skoleansatte i arbeidet med & hjelpe mobbeofre til & bearbeide de vonde opplevelsene
de har hatt» (Auestad, 2013, s.2). Med hensynet til hvilke ulike og langvarige konsekvenser
mobbing kan fa for de mange mobbeofrene, er dette en veldig viktig utvikling av anti-

mobbeprogrammer.

5. Leeringsmiljgets betydning for elever som har vert utsatt for mobbing
Utdanningsdirektoratet definere leeringsmiljg som «de miljgmessige faktorene i skolen som
har innflytelse pa elevenes faglige og sosiale l&ering samt elevenes generelle situasjon i
skolehverdagen» (Utdanningsdirektoratet, 2009, s.2). Viktige faktorer som trekkes frem i den
nasjonale satsningen Bedre miljg er positive relasjoner mellom elev og lerer, positive
relasjoner og kultur for leering blant elevene, laererens evne til & lede klasser og undervisning,
godt samarbeid mellom skole og hjem og til sist god ledelse, organisering og kultur for leering
i skolen (St.meld.nr.22, 2010-2011). | denne studien skal jeg se n&ermere pa hvordan elever
som har veert utsatt for mobbing, oppfatter faktorene relasjoner mellom leerer og elev,
relasjoner og kultur for laering, og laererens evne til & lede klasser og undervise etter at

mobbingen stoppet.

Alle elever i skolen har rett pa et godt psykososialt miljg. I henhold til opplaringsloven § 9a-3
har skolens ansatte ansvar for a undersgke og sette i gang tiltak dersom en har mistanke om at

en elev ikke har et godt psykososialt miljg. Opplaeringsloven 8 9A-3 sier:

«Skolen skal aktivt og systematisk arbeide for & fremje eit godt psykososialt milja, der den eleven kan
oppleve tryggleik og sosialt tilhgr. Dersom nokon som er tilsett ved skolen, far kunnskap eller mistanke
om at ein elev bli utsett for krenkjande ord eller handlingar som mobbing, diskriminering, vald eller
rasisme, skal vedkommande snarast undersgkje saka og varsle skoleleiinga, og dersom det er ngdvendig

og mogleg, sjglv gripe direkte inn.
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Dersom ein elev eller forelder ber om tiltak som vedkjem det psykososiale miljget, deriblandt
krenkjande atferd som mobbing, diskriminering, vald eller rasisme, skal skolen snarast mogleg
behandle saka etterreglane om enkeltvedtak i forvaltningslova. Om skolen ikkje innan rimelig tid har

teke stilling til saka, vil det likevel kune klagast etter faresegnene i forvaltningslova som om det var

gjort enkeltvedtak» (Opplearingslova, 1998).

| et leeringsmiljg hvor mobbing har oppstatt er det farst og fremst viktig at mobbingen
stopper. Det farste steget i tilretteleggingen er at mobbingen stoppes, hvilket innebzrer flere
faser. Den farste fasen er & fatte mistanke om mobbing, den andre fasen er & avdekke
mobbing, den tredje fasen er a sette i gang en intervensjon og den siste fasen er oppfalging.
Disse fire fasene er sveert betydningsfulle i arbeidet mot mobbing (Moen, 2014). | fglge
Moen (2014) reagerer skoler ulikt pa mistanke om mobbing. Skoler som ikke avventer med &
undersgke ved mistanke om mobbing men raskt setter i gang undersgking for a finne ut om
det foregar mobbing, har sterst sjanse til & stoppe negative samspill blant elevene ogsa far det
er utviklet til mobbing. All mistanke om mobbing i skolen skal ifglge opplaringsloven tas pa
alvor i alle skoler og skolens ansatte har en handlingsplikt i forhold til dette. Rundskriv
2/2012 av Utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet, 2015) som omhandler forstaelsen
av reglene i oppleeringslovens kapittel 9a om elevenes rett til et positivt psykososialt miljg.

Rundskrivet utdyper deler av handlingsplikten slik:

«En del av handlingsplikten er plikten til & undersgke om eleven har blitt utsatt for krenkende ord eller
handlinger og fa klargjort hva som faktisk har skjedd. Undersgkelsesplikten inntrer straks den ansatte
far kunnskap eller mistanke om at en elev blir utsatt for krenkende ord eller handlinger. Det er viktig at
undersgkelsene gjgres snarest. Den ansatte skal ikke vente og se, men ta tak i dette sa raskt situasjonen
tilsier» (Utdanningsdirektoratet, 2015, s.10).

Nar skoler arbeider med avdekking av mobbesaker er det ulike mater a gjgre dette pa i forhold
til mobbesituasjonen. | noen saker vil avdekkingen ta utgangspunkt i & sette sammen
informasjon som finnes. | andre mobbesaker er det ngdvendig med omfattende og spesielt
egnet verktay for a kunne avdekke. I tilfeller der mobbingen er svart alvorlig og hvor det kan
veere fare for liv og helse, ma tiltak for & stoppe mobbingen iverksettes straks uten tid for

nermere avdekkingsarbeid.

Nar skolen har erkjent at en elevs rett til et psykososialt miljg som fremmer helse, trivsel og
leering ikke er oppfylt, skal det fattes et enkeltvedtak som beskriver intervensjonens
fremgangsmate. Intervensjonens mal er at det ikke skal skje noen ny krenkelse av den som er

utsatt for mobbingen. Moen (2014) understreker at en vellykket intervensjon betyr at
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tryggheten er ivaretatt for offeret. Det er ikke ngdvendigvis slik at mobberen eller mobberne
skal si unnskyld, mange forsgk pa a stoppe mobbing mislykkes eller stopper opp, fordi
mobberen ikke vil si unnskyld. Tiltakene som inngar i intervensjonen ma rettes mot bade

mobbere og resten av elevgruppen, da en mobbesituasjon ogsa involverer hele elevgruppen.

Etter at mobbingen er stoppet, begynner arbeidet med oppfalgingen. Dette arbeidet er sveert
viktig for & unnga at mobbingen gjentar seg og ikke minst for a reparere skader hos
mobbeoffer, mobbere og omgivelsene. For den som har veert utsatt for mobbingen kan det ta
tid far den faler seg trygg igjen, selv. om mobbingen er stoppet. Vonde opplevelser fra
mobbesituasjoner kan fglge offeret i lang tid etter mobbingen og det kan veere vanskelig for
offeret & opprette ny tillit til medelever og voksne. Offerets frykt for at mobbingen skal gjenta
seg vil kunne veere til stede i lang tid etter og for noen vil ettervirkningene vere noe de sliter
med resten av livet. Den som har veert utsatt for mobbingen vil derfor kunne trenge hjelp og
statte i lang tid etter at mobbingen er stoppet (Auestad, 2013). Denne hjelpen og stetten ma

skolen vektlegge innenfor sitt leringsmiljg, og leerer- elev- relasjonen vil her veere sentral.

Leerer og elev relasjonen har sammenheng med elevens opplevelse av undervisningen,
elevens trivsel og dens adferd slik den kommer til uttrykk i skolen. En god relasjon innebarer
det & veere medmenneske og kunne kommunisere og samhandle med andre (Nordahl, 2010).
For hver enkelt elev vil lzererens kompetanse og vaeremate ha betydning bade pa kort og lang
sikt, og aller starst betydning har lzereren for elever som har det vanskelig pa skolen eller
ellers i livet. En god relasjon mellom elev og lzerer har stor effekt pa elevenes leringsutbytte
0g ser ogsa ut til a fare til mindre atferdsproblematikk i klassen, samt gkt trivsel hos elevene i
skolen (Drugli, 2012). | forordet til boken «Relasjonen larer og elev» av Drugli (2012, s.7),
skriver Thomas Nordahl at «relasjonen mellom elev og lerer har lenge vaert et underfokusert
omrade i pedagogikken. Omradet er personlig, vanskelig a snakke om og ogsa emosjonelt
betinget. Derfor er det lettere & ha fokus pa andre ting nar vi snakker om leering og fokus».
Nordahl papeker videre hvor stor betydning denne relasjonen har for elever og lerere, og
dermed ogsa leeringsmiljoet; «dagens forskning viser tydelig at kvaliteten pa relasjonen
mellom leerer og elev er avgjerende i alle former for undervisning og leering». Opplevelsen av
statten som er tilstede i leeringsmiljget vil antagelig veere viktig for de elevene som har veert

utsatt for mobbing og for hvordan det vil ga videre i skolen for dem.
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| falge May Brit Drugli (2012) vil mange mene at tilknytningsteori er noe som mest angar
sma barn, men at teorien slik den er beskrevet i boken «Relasjonen laerer og elev» kan gi en
starre forstaelse av relasjonen mellom larer og elev (Drugli, 2012). Tilknytningsteorien
utviklet av Ainsworth (1979) og Bowlby (1982), omhandler de sterke emosjonelle band som
oppstar mellom personer. Mellom barnet og omsorgspersonen bygges det emosjonelle band
ved at barnet aktiverer tilknytningsadferd hos sin omsorgsperson, som igjen utgver omsorg for
barnet. Dette er et biologisk behov barnet har da det ikke vil kunne klare seg alene. Barnet er
avhengig av omsorg og a bli tatt vare pa for & overleve. Det & innga i nzre relasjoner med
andre, er et behov alle mennesker har, og for barn og unge ma dette behovet bli mgtt bade i
hjemmet og pa skolen (Drugli, 2012). Den tidlige tilknytningen danner grunnlaget for senere
relasjoner, men kan ved store livshendelser ogsa endres (Bowlby, 1982). Kunnskap om
tilknytning har blant annet bidratt til starre bevissthet og endringer omkring barns behov ved
eksempelvis sykehusinnleggelser og oppstart i barnehage. Tilknytning er szrlig viktig for sma
barn men ogsa for eldre barn og ungdommer. I situasjoner hvor barn eller unge faler seg
utrygg, redd eller utsatt for fare, vil tilknytningsatferd aktiviseres. | slike situasjoner vil den
unge uavhengig av hvilken alder, ha behov for en trygg voksen som stgtter og ivaretar den.
For eldre barn og unge har det vist seg a ha en positiv pavirkning i utviklingen av deres
selvstendighet og autonomi nar de har en trygg tilknytning til sine nare voksenpersoner som
foreldre og laerere (Drugli, 2012).

| barnets samspill med sine tidlige tilknytningspersoner dannes det et erfaringsgrunnlag hos
barnet, som blir barnets «indre arbeidsmodeller» for samspill. Derfor har den tidlige
tilknytningen en vesentlig rolle for hvordan barnet vil fungere senere, blant annet i skolen.
Uhensiktsmessige indre arbeidsmodeller kan i mgte med nye betydningsfulle voksne endres,
for eksempel en lerer som over tid fungere hensiktsmessig overfor barnet. 1 slike tilfeller kan
eleven oppleve en annen mate for hvordan samspill med andre kan forega, det kan fare til at
barnet danner nye mentale kart for samspill. Alle mennesker har sine indre arbeidsmodeller
for samspill, ogsa leereren har sine indre arbeidsmodeller for samspill med elever. Disse er da
viktige i etableringen av en lerer- elev- relasjon. I noen situasjoner er det leererens indre
arbeids modell som bar bevisstgjares og muligens endres i relasjoner hvor samspillet ikke
fungerer pa en tilfredsstillende mate, sarlig nar eleven har spesielle behov som blant annet

kan vere psykiske vansker.
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Kvaliteten pa tilknytning mellom foreldre og barn er vanlig & dele inn i ulike mgnstre.
Samspillets kvalitet er det avgjgrende for hvilket mgnster for tilknytning som etableres
mellom partene (Drugli, 2012). | en undersgkelse av tilknytningsmgnstre mellom lerer og
elev ble det funnet ulike manstre som ligner tilknytningsmgnstre mellom foreldre og barn
(Howes & Ritchie, 1999). Disse ulike mgnstrene kan vere nyttige for leerere a kjenne til, da

det kan gi starre forstaelse for elever som strever med sine relasjoner i skolen.

For at en tilknytning skal etableres, vil forholdsvis sterke emosjonelle band av en viss varighet
veere ngdvendig. Ikke alle lzrer- elev-relasjoner vil vare tilknytningsrelasjoner, men de kan
likevel veere positive og gode relasjoner. Dette igjen vil kreve en viss tilrettelegging fra
skolens side, for eksempel at det er en tilfredsstillende mengde interaksjon mellom leerer og
elev, og at leereren i samspillet med eleven er bade sensitiv og responsiv overfor eleven
(Drugli, 2012). At lereren bevisst reflekterer over de prosesser som skjer mellom
vedkommende selv og elev vil kunne bidra til & forhindre uhensiktsmessige
kommunikasjonsstrategier. Dette kan igjen gke sjansen for en negativ utvikling i leerer- elev-
relasjonen. Elever som over tid erfarer positivt samspill med lserer som gir omsorg og
hensiktsmessig respons, nar eleven hadde forventet for eksempel sinne eller ignorering, vil
kunne erstatte egne indre arbeidsmodeller pa en mate som fremmer positivt samspill med
andre. Elever med utgangspunkt i et utrygt tilknytningsmenster som likevel klarer a etablere
en trygg relasjon til leerer, gjer det bedre i skolen bade sosialt, emosjonelt og faglig, enn
elever som blir «fast» i en utrygg relasjon, ogsa i leerer- elev- relasjonen (Drugli, 2012).

| forhold til mobbeproblematikk er det viktig & ogsa studere problemet og de omtalte
bidragene fra tilknytningsteoriene inn et systemperspektiv. Begrepet systemperspektiv er et
samlebegrep for ulike teorier som vektlegger samspillet mellom individ og miljg, og ikke kun
individet som ofte har veert tilfelle nar elever ikke lykkes i skolen. En systemorientert
tilnzerming har sgkelys pa tiltak som inneberer kontekstuelle variabler og mulighetene i miljg

og kultur omkring individet (Overland, 2007).

| undersgkelsen av leeringsmiljgets betydning for elever som har veert utsatt for mobbing, skal
vi se naermere pa Lazarus's (2009) teorier om mestring av stress og Barbers (1997) teorier om
viktige miljgvariabler. Lazarus's (2009) teori om mestring av stress fungere godt som en

overbyggende forklaringsmodell og Barbers (1997) beskrivelser av viktige forhold i miljget,
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fungerer som et mer spesifikt konseptuelt rammeverk under denne overordnende modellen.
Tilknytningsteorien som er presentert over vil ogsa ivaretas innom Barbers modell. Disse to

nevnte teorier vil kunne sees som grunnleggende i denne studien.

Lazarus (2006) og Barbers (1997) teorier har likhetstrekk med miljgvariabler i forstaelsen av
den betydning miljget har for barn og unge. Teoriene har felles miljgvariabler selv om de
anvender ulike begreper om disse. Teoriene utfyller hverandre da Lazarus gir et mer
komplekst uttrykk av virkeligheten enn Barber. Lazarus sin kognitive- motivasjonelle-
relasjonelle teori, er dermed en overbyggende forklaringsmodell i forstaelsen av hvordan
elever utsatt for mobbing oppfatter leeringsmiljgfaktorene; sosial stette, tilsyn av leerer og
autonomistatte. Mer om Barber og hans teori omkring barn og unges sosialiseringsprosess

under 5.2 Kritiske dimensjoner for barn og unges sosialisering.

Lazarus's teori om stress og falelser omhandler vurderingsprosessen og mestringsprosessen.
Disse inneberer individets konstruksjon av det som skjer i dens miljg i vurderingsprosessen,
og hvordan individet kan forholde seg til det i mestringsprosessen (Lazarus, 2009). Edvin Bru
har utarbeidet en forenklet skjematisk modell ut fra Lazarus sin stressmestrings modell (figur
1, s.24). Modellen tar utgangspunkt i at mennesket pa bakgrunn av bade personfaktorer og
miljgmessige faktorer, gjar sine vurderinger (Skaustein, 2008). | vurderingsprosessen dannes
den rasjonelle mening som skapes mellom individet og miljget. Videre i vurderingen foregar
det kognitive handlinger som er bade bevisst og ubevisst, som igjen farer til individets
meninger om en hendelse. Lazarus beskriver fire miljgvariabler og tre personvariabler som
betingelser i vurderingsprosessen. Disse variablene har szrlig betydning for individets
reksjoner i forhold til fglelser og stress og ma sees sammen i en interaksjon mellom

variablene.
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/ Tilskyndelse / pavitkning \

Person Milje
- Biologiske Kultur:
forhold = Hva som verdseftes /

: - : aksepteres
= Motfiv, mal og Vurderings -
verdier - Struktur:
= Generaliserte Prosess - s
tanke- og = Krav /regulering
atferdsmensire

= Autonomi

Figur 1: Modell utarbeidet av Edvin Bru etter Lazarus 1999 (Skaustein, 2008).

Med bakgrunn i disse teoriene og ut fra modellen kan en studere hvordan individets
opplevelse blir konstruert i forholdet mellom de to variablene, og hvordan de ulike forhold
ved person og miljg har betydning for personens emosjoner og leering. Personens falelser er

konsekvensen av den vurdering og mestringsprosess denne erfarer i sitt mgte med miljget.

For tilrettelegging av leringsmiljget for tidligere mobbeofre vil disse teoriene kunne bidra
med viktige retningslinjer, da individets mentale og psykiske helse avhenger av de ressurser

den innehar for & mate krav bade fra miljget og seg selv. Lazarus forklarer dette slik:

«Nar det drejer sig om psykologisk stress, er det den miljgmassige belastnings evne til
a skade, true eller udfordre og personens psykologiske ressourcer i forhold til at klare
disse krav, der sammenligne — hvor stressfremkaldensen faktisk afheenger af den
personlige sarbarhet eller modstandsdygtighet over for kravenes stressbetonede
konsekvenser» (Lazarus, 2009, s.78).

| situasjoner hvor individet ikke kjenner at det er en balanse mellom krav og ressurser vil den
kunne oppleve stress i form av frustrasjon, nederlag eller trussel, som igjen kan pavirke

individets psykiske helse og velvere.
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Personlige variabler og miljgmessige variabler:

Lazarus (2009) vektlegger de tre ulike personvariabler som har stor betydning for
vurderingsprosessen, mal og malhierarkier, forestillinger om selvet og verden og de
personlige ressursene. Modellen av Bru viser til personvariablene - biologiske forhold, -
motiv, mal og verdier, - generaliserte tanke- og atferdsmgnstre, og — kunnskaper og
ferdigheter. Personvariabelen er betydningsfulle for utkommet av prosessen, men i denne
undersgkelsen vil miljgvariablene veaere mest sentrale for fokuset pa tilrettelegging av

leeringsmiljget, da det er individets egen opplevelse av disse som skal belyses.

| forhold til miljgets pavirkning av stress og falelser inngar det i Lazarus teorier fire
miljgmessige variabler, krav, innskrenkninger, muligheter og kultur. Modell av Bru, anvender
begrepene —kultur, -stgtte, —krav/regulering og —autonomi. Tre av disse dimensjonene statte,
regulering og autonomi er de samme som Barber (1997) benytter i sine studier av barns
sosialisering. Disse tre dimensjonene vil jeg ga nermere inn pa i kapittelet under. I samspillet
mellom de miljgmessige variablene og personvariablene pavirkes personens reaksjoner
gjennom vurderingsprosessen. Med dette hevder Lazarus at miljget har stor betydning for
hvordan individet vil mestre en stressituasjon. Ut fra dette er det naturlig & tenke at dersom de
miljemessige faktorene blir for belastende for en person med en viss sarbarhet, vil den kunne

oppleve situasjonen som truende og pavirke personens velveare og psykiske helse.

Med bakgrunn i tilknytningsteorienes betydning for leerer-elev-relasjoner, vil
relasjonsprosessene mellom individ og omgivelser veere sentrale for utkommet av barnets
sosialiseringsprosess. Barber (1997) anvender begrepene connection (sosial stgtte), regulation
(tilsyn) og autonomy (autonomi) i undersgkelsen av relasjoners betydning mellom foreldre og
barn. Disse tre dimensjonene innenfor barns sosialiseringsprosess har betydning for barn og
unges mentale helse, og betegnes som kritiske dimensjoner i barns sosialisering. | en annen
studie gjennomfart av Barber og Olsen (1997) utvides perspektivet fra a bare omhandle
familie til 2 omhandle fire ulike sosialiseringsarenaer, familie, venner, nabolag og skole
(Barber & Olsen, 1997).

Dimensjonene sosial statte, tilsyn og autonomi er kritiske dimensjoner som ma bli mett i
familie, skole eller andre sosiale kontekster. Familiekonteksten er ansett som den viktigste da
det er i den kontekst barnet oppholder seg mest, og har naermest tilknytning til. Det betyr

likevel ikke at familiekonteksten er den eneste viktige kontekst for barnets utvikling i
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sosialiseringsprosesser. Dersom kun familiekonteksten studeres, vil andre potensielle og
viktige kontekster for barns sosialiseringsprosess kunne bli oversett. I tilfeller der barn ikke
har god tilknytningshistorikk fra sin familie, kan skolen vaere med a kompensere for dette
dersom det lykkes a skape positive, nere og emosjonelle band mellom larer og elev. Samtidig
kan ogsa skolen skape usikkerhet og sarbare unge ved at barnet utsettes for mange negative

opplevelser i skolen, til tross for god tilknytningshistorikk i familien (Barber & Olsen, 1997).

Denne undersgkelsen vil pa bakgrunn av disse teoriene rette sgkelyset pa skolekonteksten og
barn og unges sosialiseringsprosess, ved a ta for seg relasjonen mellom eleven som individ og
lzereren som dets «omgivelse». | denne undersgkelsen vil dette studeres innenfor Barbers
begreper av hvordan elever som har veert utsatt for mobbing oppfatter miljgvariablene: sosial

statte (connection), tilsyn av laerer (regulation) og autonomistette (autonomy).

Barber og Olsen (1997) definerer begrepet connection eller sosial statte som et emosjonelt
band som er positivt og konsistent mellom den unge og signifikante andre, farst og fremst den
primaere omsorgsgiver. Med fokus pa tilknytningserfaringer mellom barn og foreldre har
grader av sosial statte veert malt pa ulike mater i form av stettende og omsorgsfulle foreldre,
eller kjeerlige relasjoner mellom foreldre og barn. Barnets fglelsesmessige forbindelse med
signifikante andre som foreldre eller andre omsorgsgivere, ser ut til a tilfare barnet sosiale
ferdigheter, samt & styrke barnets oppfatning av at verden er trygg, sikker og forutsigbar.
Positiv sosial statte vil derfor fare til god sosial stgtte, og negativ sosial stette vil gi darlig
sosial stgtte (Barber, 1997). En leerer- elev-relasjon med god sosial statte fra leerer vil veere
preget av hgy grad av neerhet, omsorg, apenhet og respekt for eleven. At lereren er
anerkjennende, formidler aksept og varme til eleven og gir eleven stgtte ved behov er ogsa
viktige elementer i den sosiale statten. For sarbare elever slik elever som har vert utsatt for
mobbing kan veere, vil en sensitiv tilneerming fra laereren ha stor betydning, slik at laereren kan
fange opp signaler fra eleven dersom den trenger statte og hjelp (Pianta, Sthulman, & Hamre,
2002). Nar det gjelder faglig statte kan disse elevene for eksempel trenge at forklaringer,
veiledninger og informasjon blir gitt i kortere former eller ved hjelp av visualisering, fordi
elevene kan ha problemer med a forsta lange setninger og instruksjoner. Uventede aktiviteter
kan for disse eleven fremsta som utrygge og skremmende, og leereren ma da sammen med
eleven pa forhand lage gode lgsninger slik eleven kan takle disse situasjonene best mulig (T.
Idsge & ldsge, 2011).
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| en studie av gjennomfart av Bru (1987) viste funnene at god leererstette hadde serlig
betydning for emosjonelt velveere og skoleprestasjoner blant engstelige elever. En annen
norske studie viser sasmmenheng mellom elevers opplevelse av statte fra leereren og deres
mentale helse (Murberg & Bru, 2009). | den samme undersgkelsen besvarte et utvalg elever i
videregaende skole et spgrreskjema om opplevd lzrerstgtte og symptomer pa depresjon i den
farste kartleggingen. Denne kartleggingen ble gjentatt ett ar senere, men i tillegg ble elevene
spurt om de hadde opplevd krevende belastninger i lgpet av det siste aret. Besvarelsen viste at
4 av 10 elever hadde opplevd negative livshendelser som for eksempel at foreldrene ble skilt,
alvorlig sykdom, eller at de ble utsatt for mobbing. | resultatene kom det fram en klar tendens
til at elevene som hadde opplevd krevende livshendelser, i starre grad indikerte at de var
deprimert. Et positivt funn i undersgkelsen viste at god lererstgtte viste & kunne beskytte

eleven mot at negative livshendelser farte til depresjon.

Raundalen og Schultz (2006) bruker begrepet «krisepedagogikk» som er nyttige og
anvendbare prinsipper som laerere kan benytte i arbeidet med elever som er eller har vaert
utsatt for mobbing. De papeker at det ikke er enshetydende med at pedagoger skal vare
terapeuter, men at det kan vare ngdvendig at leereren kan anvende metoder og prinsipper som
kan fare til en terapeutisk effekt. En viktig del av arbeidet med mobbeofre er det & sette ord pa
hva som har skjedd. Dette kan gjares pa ulike mater, men det er viktig at eleven kjenner & ha
kontrollen over & kunne bestemme hva som skal tas opp av dens opplevelser. Ved a anvende
disse terapeutiske prinsippene kan man gi en emosjonell stagtte som er tilpasset elevens
situasjon. Lereren ma pa forhand ma ha satt seg inn i hvordan elever som har veert utsatt for
mobbing kan ha det og forsta virkningen av mobbing (T. Idsge & ldsge, 2011), og at lerer-
elev-relasjonen er trygg og god Auestad (2013).

Betydningen av relasjoner mellom barn og voksne beskrives av Pianta (1999) som

hjgrnesteinene i barns utvikling. Overfort til skolekontekst vil dette vise viktigheten av laerer
elev- relasjonen som en del av rammen for utvikling og leering hos alle barn. Laereren kan
kompensere og virke som en beskyttende faktor for barn og unge som har darlige
tilknytningshistorier, som for eksempel mobbeoffer med darlig tilknytningshistorie. Dette
stgttes ogsa av Barber (1997) og Lazarus (2009). Barber (1997) understreker at gode
emosjonelle band til signifikante voksne er vesentlige for barn og unge i deres utvikling og
den mentale helse. Lazarus (2009) beskriver begrepet sosial stgtte som en sosial relasjon der
individet kan oppleve statte nar den er under stress. Det a ha relasjoner er et basalt behov for

mennesket og en eventuell mangel pa dette vil kunne ga utover individets mentale helse. Det

27



er derfor avgjgrende for mennesket som er under stress og problemer, at den opplever a ha en
stattende relasjon. Elever som har veert utsatt for mobbing vil bedre kunne handtere slike
belastninger dersom de opplever & ha en positiv og stattende relasjon til lzerer, som igjen kan

pavirke hvordan eleven oppfatter tilretteleggingen i skolen (Lazarus, 2009).

Positive relasjoner mellom ungdom og voksne har en tydelig sammenheng med
ungdommenes motivasjon for skolefag, men ogsa med deres selvfalelse. Denne type relasjon
minsker ogsa sjansene for at ungdommen kommer inn i darlige relasjoner med jevnaldrende,
som kan fare til antisosialitet. Arsaken til at elever i takt med stigende alder etterhvert
opplever larerstatten som mer og mer svekket kan blant annet skyldes overgangen fra
barneskole til ungdomsskole. Det kan se ut til at overgangen kan resulterer i ugunstige
endringer i tilbudet for barns psykososiale behov. Dess stgrre ungdomsskoler hvor
undervisningen er fordelt pa flere leerere pa grunn av fagspesialiseringer og et stgrre antall
elever per lerer, dess mindre er leererens evne til & bygge gode relasjoner til sine elever
(Eccles m.fl., 1993). Elev- leerer-relasjonen er av stor betydning, langt stgrre enn mange
kanskje tror. Relasjonen kan bade fremme eller hemme ungdoms utvikling, alt ettersom
hvilken kvalitet relasjonen har. Dette understreker viktigheten av at leerere i bade
ungdomsskole og videregaende skole, bgr ha et fokus pa relasjonskompetanse. Det er
ngdvendigvis ikke slik at i tilfeller der det oppstar ulike bekymringer for elever, at kvaliteten
av leerer-elev-relasjonen blir systematisk vurdert. Denne relasjonen er fremdeles et tema som
mange opplever som vanskelig og farlig, og derfor kvier seg for a ta tak i. For & kunne komme
bort fra slike holdninger vil det vaere ngdvendig & tematisere dette i skolen pa en trygg mate
som vil ufarliggjere temaet og skape en stettende holdning i kollegiet og skolen (Drugli,
2012).

Sosial statte deles gjerne inn i to kategorier emosjonell statte og instrumentell stotte.
Emosjonell stgtte innebzrer blant annet omsorg, trast og oppmuntring, og sett i en elev-leerer-
relasjon hvordan det fglelsesmessige forholdet mellom elev og laerer er. For eksempel har det
stor betydning for relasjonen at eleven opplever laerer som viser respekt og forstaelse for
eleven, samt at den bryr seg om eleven (Bru, 2011). Den instrumentelle stgtten innebeerer a gi
rad, forklare, gi informasjon, veiledning og det a legge til rette miljgmessige forhold. For
eksempel at eleven opplever a fa en tilfredsstillende faglig stette av leerer og at leereren kan
forklare og veilede eleven slik at denne forstar hva som menes. Det er viktig at lereren er
oppmerksom pa elever som kan virke nervgse eller lei seg, slik at eleven far statte og

oppmuntring til & komme videre i sitt leeringsarbeid. At leereren kan forklare mening og
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nytteverdi av lerestoffet, samt vise entusiasme over egen undervisning er viktig for a
motivere elevene. Spesielt for deprimerte elever er det serlig viktig at leereren tar seg tid til
denne typen instrumentell statte. Nar leereren gjennom leeringsaktiviteten gir eleven god stette
og tydelig gir uttrykk for at den har tro pa eleven, dens evner og muligheter, kan det bade

styrke og bygge en god relasjon mellom larer og elev (Bru, 2011).

For at eleven skal kunne oppleve god statte fra lzerer er det ulike mater leereren kan gjare dette
pa. Laereren ma vise eleven at den verdsetter eleven og det den mestrer. Dette er viktig i
forhold til & bedre elevens selvbilde som ofte kan vere lavt hos elever som har vert utsatt for
mobbing. Positiv feedback er derfor av stor betydning for disse elevene, men like viktig er det
at leereren gir de positive tilbakemeldingene pa en slik mate, at den ikke farer til
stigmatisering av eleven som larerens favorittelev. Det vil i sa fall kunne veere mer til skade

for eleven, da misunnelse blant andre elever kan oppsta (T. ldsge & Idsge, 2011).

Omtanke og betydningen av den oppstar ferst nar den andre forstar den. Omtanke vises ved &
blant annet ved a gi elevene generell oppmerksomhet. Eksempler pa hvordan laereren kan vise
eleven omtanke, er & spgrre hvordan den har det, og vise eleven at det er noe den oppriktig er
interessert i. Ved avskjeder som for eksempel skoledagens slutt, kan laerer snakke positivt om
dagen som er over og at den ser fremt til & mate eleven neste dag igjen. Elevens oppfatning av
omtanke fra leereren kan dannes av mgnstre ut fra sma hendelser og mer betydningsfulle
hendelser. For at eleven skal oppleve emosjonell statte av leereren er det viktig at leereren

formilder til eleven at den er i lzererens tanker, og at leereren vil den vel (Roland, 2007).

Nordahl (2010) skriver at det grunnleggende spgrsmalet hos eleven som mgter sin nye laerer
er, liker du meg? Relasjonen mellom laerer og elev er det leereren som har ansvaret for. Tillit
er grunnleggende i statten og leereren ma derfor opptre pa en slik mate at eleven far tillit til
leereren. Nar eleven opplever at den kan snakke med laereren som lytter, holder avtaler, er
troverdig og forutsigbar, imgtekommer sentrale behov hos eleven og er positiv til eleven, vil
dette skape tillit til leereren. At leereren «ser» eleven betyr at leereren viser eleven at den er
grunnleggende elevsentrert i undervisning og annen kommunikasjon. Dette kan lareren vise
ved som nevnt positive tilbakemeldinger pa elevens mestringsomrader og generell
oppmerksomhet som gyekontakt, smil, humor, klapp pa skulderen, personlige kommentarer til

situasjoner og hendelser som har betydning for eleven (Nordahl, 2010).

For elever som har opplevd a bli mobbet, vil det vere av stor betydning at de kjenner seg

trygge i klasserommet. Laereren bgr derfor snakke med eleven og finne ut av om eleven har et
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behov for en plass i klasserommet, som eleven opplever kan gi den mere ro. | enkelte tilfeller
kan det veere vanskeligere for engstelige elever a leere gjennom verbale metoder enn visuelle,
og lange beskjeder kan ogsa vaere problematiske a fa med seg for eleven. En lzrer som legger
til rette for korte beskjeder og mere visualisering nar det er mulig, vil pa den maten gi eleven
en instrumentell stgtte som kan ha stor betydning for elevens faglige utvikling. Har eleven
stor uro og strever med a regulere emosjonene, kan laerer legge til rette for at elven kan fa
gjere en aktivitet som kan virke beroligende for den. Dette kan veere aktiviteter som blant
annet tegning og kreativ kunst. Dersom eleven opplever at spesielle eller aktiviteter som for
eksempel skoleturer er vanskelige a takle, bgr leereren snakke med eleven om dette, og
komme frem til en «plan» som eleven kan bruke om den skulle trenger hjelp (T. Idsge &
Idsge, 2011).

Behovet for autonomi er grunnleggende i mennesket. Elin Thuen (2011, s.165) definerer
autonomi slik; «autonomi eller selvbestemmelse, innebarer at elevene utvikler eller har en
folelse av a veere selvinitierende og selvregulert og at det eleven gjar pa skolen har en indre
tilslutning» (Thuen, 2011). | fglge Barber (2002) kan indre motivasjon, mestringsorientering,
akademisk selvbilde og forventninger motarbeides ved for stor psykologisk kontroll fra
signifikante andre. Dette kan fare til leert hjelpelgshet og depresjon. | arbeidet med a utvikle et

trygt psykososialt skolemiljg er elevmedvirkning en viktig del.

Analyser av elevundersgkelsen (2013) viser at bare litt over halvparten av elevene opplever a
alltid eller ofte veere med pa & bestemme hvordan de skal ha det i klassen. Serlig er dette en
utfordring i videregaende skole hvor bare 43 % av elevene opplever a fa veere med pa a
bestemme dette. Pa barnetrinnet er det mange flere elever 71 %, som oppgir a fa vaere med pa

a bestemme hvordan de skal ha det i klassen (Wendelborg, 2014).

Elevmedvirkning kan gke trivsel, tilhgrighet og helse fordi dette er elementer som bidrar til &
oppfylle behovet for selvbestemmelse eller autonomi. Dette kan igjen hjelpe til at elevene
opplever a ha kontroll over egen skolesituasjon og derfor ogsa opplever leringsmiljget som
mer forutsigbart (Reeve, Jang, Carrell, Jeong, & Barch, 2004). Autonomistatte av leerer kan
derfor ha betydning for elever som har veert utsatt for mobbing, da de ofte som nevnt i kap.3
«Konsekvenser av mobbing» kan bli ekstra pa vakt for farer og har svekket tillit til seg selv og
andre. Dette kan begrense elevenes utvikling og laring, da det kan ga ut over deres falelse av
tilhgrighet, trivsel, og kan kreve mye mental energi (Dyregrov, 2010; Moen, 2014).
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Et autonomistgttende leeringsmiljg vil bidra bade til & utvikle og fremme autonomi. I et
autonomistettende leeringsmiljg tilrettelegges undervisningen og aktiviteter omkring elevenes
behov, interesser, kompetanse og verdier. Nar dette integreres i leeringsaktivitetene vil
elevenes leringsmiljg fremme elevenes selvbestemmelse eller autonomi, som igjen positivt
pavirker elevenes engasjement, motivasjon og tro pa egne ressurser. Leaeringsmiljger hvor
elevene opplever at de og deres behov blir matt kalles et autonomistgttende leeringsmiljg, i
motsatt fall der elevene ikke opplever dette som verdsatt kalles det et kontrollerende
leeringsmiljg. For a utvikle et autonomistattende leeringsmiljg er det en forutsetning at laereren
evner a se elevenes behov, kompetanse, interesser og verdier, for & videre integrere dette inn i
leeringsaktivitetene. Dette vil igjen pavirke elevenes engasjement og psykososiale helse
(Thuen, 2011).

Autonom motivasjon er se&rlig viktig og kan beskrives som at en handler med en falelse av
egen vilje og at en har et valg, i motsatt fall handler en ut i fra opplevelsen av & matte gjare
noe fordi en blir tvunget eller fgler seg tvunget til det (Johnmarsall Reeve, Nix, & Hamm,
2003). I utviklingen av et autonomistattende leeringsmilja er det leereren og dens
motivasjonsstil som er avgjgrende for miljget. Forskning viser at psykologisk autonomi har
stor betydning for elevenes selvtillit og mestringstro, dessuten vil et autonomstgttende
leeringsmiljg komme alle elevene til gode og da szrlig sarbare elever og elever som mangler

motivasjon og troen pa seg selv (Barber, 1997; Thuen, 2011).

Autonomi og kontroll kan vare av stor betydning for elever som har veert utsatt for mobbing.
Nar elevene ble mobbet opplevde de at andre enn de selv hadde kontrollen over dem, og
autonomistatte og kontroll kan derfor ha en angstdempende virkning for disse elevene.
Dermed kan laerere som legger til rette for autonomi for elevene bli satt pris pa av elever som
har veert mobbet (T. Idsge & Idsge, 2011).

Nar barn og unge opplever rettferdighet og klare regler for egen atferd, bidrar dette til a skape
forutsigbare og trygge miljger. En forutsetning for a danne slike miljger er godt tilsyn
(Barber, 1997). | en skoleklasse er normen at en myndig ledelse av leereren vil vise tillit i
klassen. | klasser der lzereren tydelig viser at den gnsker a hjelpe elevene faglig og stette de i
personlige forhold, vil det i stor grad fare til gkt tillit. Riktignok vil det ogsa veere ngdvendig
at elevene oppfatter at leereren ikke bare har viljen, men ogsa evnen til a gi denne hjelpen og
stgtten. Vilje og evne til & utave kontroll er ogsa tillitsskapende, vel og merke dersom
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kontrollen er kombinert med omsorg. Dersom kontrollen utfgres uten omsorg vil det lett
kunne fare til opposisjon eller underkastelse hos elevene. Leareren som har kontroll innehar
ferdigheter og rutiner for a falge med pa en mate som gjer at den andre vet det. | situasjoner
og hendelser der lereren pa en respektfull mate griper inn og korrigerer, vil dette ogsa vere
styrkende for tilliten. Videre er det er viktig at leererens utfering av statte, kontroll og
intervensjonen er tuftet pa en definert og tydelig begrunnet standard for klassen. Denne maten
a lede pa kalles autorativ ledelse. Autorativ ledelse skiller seg fra bade autoriter ledelse og
svak ledelse. En svak ledelse ogsa kalt forssmmende ledelse innebzrer uklare eller manglende
signaler fra leder, samt utydelig eller manglende respons pa hva som er akseptert og ikke
akseptert (Roland, 2011). | klasserom hvor leereren utfgrer en svak ledelse er det gjerne lite
omsorg og varme ovenfor elevene, og klasserommet preges av lite struktur. Denne typen
ledelse kan lett fare til at elevene tar styringen i klassen selv og lager egne regler, noe som
kan medfgre bade uro, utrygghet og lite leering. Autoriteer ledelse innebzrer sterk styring,
mye kontroll og lite varme. Leerere som leder pa en slik mate vil kunne oppfattes som rigide,
strenge og urettferdige i handhevingen av regler, og den autoritzere leerer har ikke rom for

stort fokus pa elevmedvirkning (Olsen & Mikkelsen, 2015).

For hver enkelt elev er det viktig at de har en oppfatning om at laereren har kontroll ovenfor
resten av elevene i klassen ogsad. Med bakgrunn i hvilke konsekvenser mobbing kan fa for
mobbeofferet ogsa etter at mobbingen er stoppet, vil leererens evne til 4 utfgre et godt
leerertilsyn veere av stor betydning for offeret. En elev som har veert utsatt for mobbing i
klassen, vil kunne fgle seg utrygg, redd og ha manglende tillit til en leerer som ikke har denne
kontrollen. Fordi eleven kan oppfatte at leereren dermed ikke kan ivareta og beskytte eleven
mot eventuelle nedbrytende krefter i elevgruppen (Roland, 2011). Det er derfor en
ngdvendighet for disse elevene at lzereren legger til rette for stettende og stabile relasjoner og
griper raskt inn i situasjoner der plaging, konflikter og mobbing oppstar, eller «spirer». Elever
som har veert utsatt for mobbing har i starre grad behov for et leeringsmiljg som er godt
strukturert og er preget av stgttende og stabile relasjoner. En forutsigbar skolehverdag vil
kunne dempe disse elevenes eventuelle konsekvenser av mobbingen og bekymringer om hva
som vil mgte dem i lgpet av dagen. Dette kan vaere bekymringer som gar pa bekostninger av
elevens mulighet for a konsentrere seg om skolearbeid, eller rett og slett det at eleven uteblir

fra skolen.

Et leringsmiljg med forutsigbarhet vil styrke elevenes falelse av trygghet og kontroll i

skolehverdagen, som igjen vil fare til starre leeringsutbytte for elevene (Bru, 2011). Dette

32



stgttes ogsa av funn i studien av Barber og Olsen (1997) som tilsier at fraveer av leerertilsyn
kan medfare innagerende adfer. En beskrivelse av den autorative lereren av Terje Overland
(2007, s.231) er som falger: «Den ideelle praksisen som oppdrager har den autorative
leereren som skarer hgyt pa bade kontroll- og varmedimensjonen». Dette sitatet understreker
hvordan tilsyn av leerer og laerer- elev-relasjonen kan utfylle hverandre i et positivt
leeringsmiljg. Leeringsmiljoet pavirkes i stor grad av leererens vaeeremate og ledelse av klassen.
Learere som forebygger og korrigerer begynnende problematferd, og som leder pa en mate
som gir elevene forutsigbarhet, overblikk og struktur kan sies a utfare en proaktiv
klasseledelse. Denne formen for ledelse tar utgangspunkt i a forebygge mot uro i klassen, i
stedet for a stanse allerede oppstatt uro. Den proaktive lederen har strategier for hvordan
handtere problemsituasjoner, og hvordan korrigere ugnsket atferd pa en mate som forstyrrer

leeringsaktiviteter minst mulig (Ogden, 2015).

Et leerertilsyn som preges av en autorativ lederstil er viktig i skolen. Seerlig for elever som har
veert mobbet vil dette veere betydningsfullt. De har ofte opplevd seg som ensomme i en
fiendtlig verden. Dette vil kunne ta tid & «reparere» og det vil kreve at eleven oppfatter miljget
som forutsigbart og trygt (Auestad, 2013). Lareren ma derfor ivareta relasjonen til alle
elevene og arbeide systematisk med faste rutiner for atferd i klassen, da dette vil fore til gkt
forutsigbarhet i klassen. | motsatt tilfelle hvor elevene ikke kjenner seg trygge i en
leeringssituasjon i skolen, vil det kunne fare til at eleven er utrygg og konstant pa vakt ovenfor
eventuelle farer, som igjen kan forstyrre elevens evnen til & prestere (E. C. ldsge & Idsge,
2012).

Nar mobbingen er stoppet, er det ngdvendigvis ikke slik at det vanskelige er over for
mobbeofferet. Den har kanskje mistet tillit til medelever og voksne ved skolen, slik at skolen
oppleves som en arena med mange trusler. Kanskje strever eleven med a gjenoppbygge en
trygghet, tarre a stole pa noen og a «senke skuldrene». Det kan veere vanskelig for elevene a
komme til skolen igjen, konsentrere seg om skolearbeidet og det sosiale med medelever og
leerere kan oppleves som slitsomt for eleven (Auestad, 2013). Relasjonen mellom larer og
elev er viktig i seg selv, men ogsa for relasjonen mellom elev- elev. Relasjonen mellom larer
og elev pavirker relasjonene mellom elevene i klassen. Spesielt yngre elever vil pavirkes av
en leerer som ikke har en god relasjon til en annen elev, og eleven som oppdager dette vil
kunne «kopiere» en negativ holdning til denne eleven. | motsatt fall der en elev har god

relasjon til leerer, har eleven ofte ogsa gode relasjoner til medelever.
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| en studie viste funn at nar laereren gir positiv oppmerksombhet til noen elever, blir eleven
ogsa av sine medelever beskrevet positivt. Det samme gjelder om lzreren gir negativ
oppmerksomhet til en elev, tendensen er da at eleven blir negativt vurdert av de andre elevene
og de gnsker ikke a ha sosial samhandling med denne eleven (White & Kistner, 1992) En
annen lignende studie viste ogsa en tydelig sammenhengen mellom kvaliteten pa lare- elev-
relasjonen og hvordan elevene valgte ut hvem de likte og gnsket & samarbeide med (Hughes,
2001). Dette funnet gjorde at forskerne i studien gnsker en praksis hvor det i slike tilfeller blir
gjort en evaluering av leererens samspill med eleven som avvises av andre elever. En slik
evaluering av lerer-elev-relasjonen vil kunne avdekke og endre et svart uheldig «mgnster» i
samspillet mellom leerer og elev. Dette indikere at elevene i klassen bestemmer hvem av sine
medelever de liker, ut i fra kvaliteten pa larer- elev- relasjonene. Dette belyser den viktige
rollemodellen lzereren er for sine elever og understreker hvor viktig det er at lzereren er seg

bevisst egen praksis og refleksjon over denne.

En positiv lerer-elev-relasjon har starst betydning for elever som av ulike arsaker har en
hgynet risiko, for & utvikle bade sosiale og faglige vansker. Risikofaktorer kan veere i eleven
selv som medfadte eller ervervede faktorer, andre risikofaktorer kan veere elevens miljg som
hjem eller skole. Elever som er eksponert for slike risikofaktorer vil ikke ngdvendigvis fa en
negativ utvikling, men muligheten for dette vil gke (Mofitt m. fler2002). Likeledes vil ogsa
beskyttelsesfaktorer veere faktorer i eleven selv og/eller i elevens miljg. En trygg og positiv
leerer-elev-relasjon vil kunne fungere som en beskyttelsesfaktor og kompensere for effekten
av de risikofaktorene de eksponeres for (Masten, 2007). For elever som har veert utsatt for

mobbing, vil deres opplevelse av leeringsmiljeet i mate med laererne derfor vaere sentrale.

Hensikten med denne studien er & rette fokus pa elever som har vert utsatt for mobbing og
deres oppfatning av hvordan skolen legger til rette for deres leeringsmiljg, etter at mobbingen
er stoppet. Tilrettelegging av leeringsmiljget for et mobbeoffer gjennom sosial statte,
leerertilsyn og autonomi, vil i stor grad omhandle det a gjere skolen til et trygt sted for eleven.
Ved a bygge og styrke gode relasjoner, skape forutsigbarhet i skolehverdagen, samt a gi
eleven autonomistatte og kontroll over eget liv, vil leereren bidra til en positiv sosial og faglig

utvikling for eleven.
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6.Metode

Bade nasjonalt og internasjonalt har interessen for kunnskap om barn og unge de siste to — tre
tidrene vert gkende. Det har resultert i flere og flere rapporter fra forskere og andre, om barn
og unges livsvilkar (Backe-Hansen & Frgnes, 2012). Innen forskningen pa og med barn og
unge er utviklingen at «Kunnskap utviklet om deres levekar, oppvekstmiljg, problemer og
ressurser, og kunnskap om hvordan de selv opplever sin egen tilvaerelse, har ogsa fatt starre
legitimitet for policymakere, beslutningstakere og praktikere» skriver (Backe-Hansen &
Frenes, 2012, s.11).

Denne studien har som mal a forsgke a svare pa studiens problemstilling, ved a beskrive
hvordan elever som har veert utsatt for mobbing oppfatter at skolen la til rette for deres
leeringsmiljg, etter at mobbingen stoppet. Med dette kan ogsa denne studien slik Backe —
Hansen og Frgnes (2012) skriver, bidra til & utvikle kunnskaper om viktige momenter i
arbeidet med a tilrettelegge for et positivt leeringsmilje for mobbeoffer, etter at mobbing er
stoppet. Enhver forskningsmetode har fordeler og ulemper og de ulike forskningsmetodene
kan sees pa som forskjellige strategier for a lgse problemer og slik komme frem til ny
kunnskap (Everett, 2012). Innen samfunnsvitenskapen skilles det mellom kvantitative
metoder og kvalitative metoder. Hvordan data skal registreres og analyseres er det som utgjer

dette hovedskillet mellom metodene.

| kvantitative metoder dreier det seg om malbare starrelser som med ulike statistiske metoder
systematiseres. Fortolkning vil ogsa i kvantitative metoder innga som en viktig del av
forskningen, da statistikk og tall alene ikke er forklarende (Johannessen, Tufte, &
Kristoffersen, 2010). Innen kvalitativ metode er det et hovedskille mellom to grunnleggende
ulike mater a samle inn data pa, observasjon og intervju. Nar forskere anvender observasjon
som metode, samles det gjerne data i form av detaljerte beskrivelser om menneskers adferd og
handlinger, samt mellommenneskelige samhandlinger og organisatoriske prosesser. Intervju
som verktgy for a samle inn data er den mest brukte maten og metoden er fleksibel og gir
mulighet for fyldige og detaljerte beskrivelser. Intervjuer kan gjennomfares i gruppesamtaler,
fokusgrupper og fokusgruppeintervjuer. Gruppesamtaler kan gi konsentrerte mengder data om
emnet som studeres, men kan ogsa begrense muligheten for a gi fyldig og detaljert data
(Johannessen m.fl., 2010).

Som nevnt i innledningen i oppgaven har jeg et gnske om & undersgke hvordan eller pa

hvilken mate elever som har veert utsatt for mobbing, blir ivaretatt i skolen etter at mobbingen

35



er stoppet. Hvordan stgtter og hjelper skolen disse elevene videre, og finnes det systemer eller
lignende for hvordan dette arbeidet skal gjeres? Hva trenger disse elevene at stgtten og
hjelpen fra skolen skal innebzre? Hva er praksis pa dette i skolen i dag? Disse spgrsmalene
utkrystalliserte seg mer og mer for meg ettersom jeg satte meg inn i relevant teori. En videre
refleksjon over tidligere nevnte tall som representerer omfanget av hvor mange barn og unge
som opplever seg mobbet i skolen per ar, farte frem til et tankekors; hvert ar oppgir mange
barn og unge a fale seg mobbet i skolen, hvilket vil bety at for hvert ar vil det veere en gkning
i omfanget av mobbeofre som kan trenge stgtte og hjelp i ettertid, selv om mobbingen er
stoppet. Det ble etter hvert mange spgrsmal jeg satt igjen med og alle kunne ikke bli
undersgkt i denne oppgaven, da masteroppgavens tidsaspekt og starrelse ikke er forenelig
med alle disse sparsmalene. Jeg matte avgrense og forsgke a komme frem til et handterlig

forskningsspgrsmal, for deretter & kunne gjare et valg for metodebruk.

Utgangspunktet for denne undersgkelsen var som nevnt ovenfor et gnske om a utvikle
kunnskaper om elevers erfaringer, om hvordan skolen har lagt til rette for deres leringsmiljg i
skolen etter at mobbingen var stoppet. Jeg kom fram til at jeg gnsket a fa frem stemmen til de
som selv har opplevd a bli mobbet, og hvor mobbingen hadde stoppet. Min tanke var at for a
kunne legge til rette pa en god mate i skolen for disse elevene, er det ngdvendig a ha
kunnskaper om hva elevene selv ser som behovet og hensiktsmessig innhold i
tilretteleggingen. Som et kjent ordtak sier «Det er den som har skoen pa, som best kjenner
hvor skoen trykker». Problemstillingen i oppgaven er «Hvordan oppfatter elever som har
veert utsatt for mobbing, at skolen legger til rette for deres leeringsmiljg etter at mobbingen er
stoppet?» For & belyse denne problemstillingen jeg har valgt en fenomenologisk kvalitativ
design i denne undersgkelsen pa bakgrunn av noen overveielser nevnt over og fordi
«kvalitativt design betyr en fenomenologisk tilneerming a utforske og beskrive mennesker og
deres erfaringer med, og forstaelse av et fenomen» (Johannessen m.fl., 2010).

Kvalitativ forskning beskrives som et intensivt forskningsdesign. Et intensivt
forskningsdesign er et design hvor undersgkelsen i studien innhenter informasjon fra fa
enheter, men med mange variabler. Slik det i denne studien er utfgrt kvalitative intervjuer
med fa informanter, hvor det er samlet mye informasjon ved a ga i dybden i intervjuene. Det
betyr at det i en kvalitativ forskning ikke vil veere antallet informanter i intervjuene som er
avgjarende for kvaliteten av studien, men heller rik informasjon fra hver informant (Leseth &

Tellmann, 2014). Kvalitativ metode er szrlig hensiktsmessig a anvende nar formalet med
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undersgkelsen er a forsta et fenomen grundigere. Dalen (2011, s.15) skriver at «et overordnet
mal for kvalitativ forskning er & utvikle forstaelsen av fenomener som er knyttet til personer

0g situasjoner i deres sosiale virkelighet».

Innenfor kvalitative metoder er det ikke én analytisk hovedretning. Det er mange ulike mater
a gjere en kvalitativ undersgkelse pa. Pa grunn av denne mangfoldigheten innen kvalitative
forskningsmetoder, er det seerlig viktig at rapporteringen av forskningsresultater blir
gjennomsiktig (transperen). Denne gjennomsiktigheten oppnas ved at forskeren beskriver de
forskjellige stadiene i forskningsprosessen. | dette arbeidet vil det veere til hjelp og ha et
ferdig formet forskningsdesign (Johannessen m.fl., 2010). Kvalitativ metode er preget av
apenhet og fleksibilitet, noe som er en fordel. Det er likevel ogsa slik at metoden tillegger
forskeren mye tolkning og metoden har derfor ogsa veert kritisert som metode av den grunn
(Johannessen m.fl., 2010).

| denne studien er det benyttet en fenomenologisk tilnerming. Fenomenologi bygger pa den
subjektive opplevelsen hos mennesker og dens hensikt er & oppna en forstaelse av den dypere
meningen i de erfaringer enkeltpersoner har. Forskeren ma vare apen for disse erfaringene, da
kjernen i fenomenologien er a forsta fenomener pa grunnlag av perspektivene til de
mennesker som studeres, samt & beskrive omverdenen slik de erfarer den (Thagaard, 2013).
En slik mate a fortolke pa, har sitt utspring i forstaelsen at den virkelige virkeligheten er den
mennesker oppfatter (Kvale & Brinkmann, 2009). Fenomenologisk tilneerming i denne
studien vil bety at forskeren sgker forstaelsen om mobbeofres oppfattelse og mening om
tilrettelegging for deres leeringsmiljg i skolen, etter at mobbingen har stoppet. I sin tolkning
av betydningen av det noen har sagt, ma forskeren se dette i den sammenhengen det

forekommer i (Johannessen m.fl., 2010).

Et fenomen kan tolkes og forstaes pd mange mater, og det er gjerne ikke slik at det eksisterer
kun en sannhet. Dette er serlig vektlagt i en hermeneutisk tilneerming av et fenomen. |
hermeneutikken er forskeren apen for mangfoldet av betydninger som informantens uttalelser
kan inneholde. 1 tillegg er muligheten for gjentatte omtolkninger innenfor intervjuets
hermeneutiske sirkel en viktig del av hermeneutikken (Thagaard, 2013). Et annet viktig
aspekt ved fortolkningen er forskerens bevissthet pa egen forforstaelse av fenomenet, da disse

vil pavirke forstaelsen av et fenomen. | den hermeneutiske sirkelen som ofte er omtalt
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innenfor kvalitative metoder, innebarer det at fortolkningen foregar i en stadig bevegelse

mellom helhet og del (Johannessen m.fl., 2010).

| kvantitative undersgkelser hvor malet er a kunne gjare statistiske generaliseringer, trekkes
gjerne utvalget tilfeldig. Derimot i de kvalitative undersgkelser er det ikke vanlig a gjare et
tilfeldig trekk av utvalget, da rekruttering av informanter i kvalitative studier har et klart mal
(Johannessen m.fl., 2010). Hensikten med denne kvalitative undersgkelsen er a fremskaffe
mest mulig kunnskap med fyldige beskrivelser, om hvordan elever utsatt for mobbing
oppfatter at skolen legger til rette for deres laeringsmiljg etter at mobbingen er stoppet. Det er
derfor ikke hensiktsmessig a gjare et tilfeldig trekk av utvalget for denne studien. | denne
undersgkelsen er det av den grunn benyttet en strategisk utvelgelse av informanter, hvor det er

anvendt en kriteriebasert utvelgelse (Johannessen m.fl., 2010).

Et av kriteriene var at informantene matte ha opplevd a veere utsatt for mobbing i skolen og at
denne mobbingen na var sluttet. Dette fordi problemstillingen i undersgkelsen setter fokus pa
tilrettelegging i skolen etter at mobbingen er stoppet. Et annet kriterie var at informantene var
over 16 ar og hadde veert ordinarelever i grunnskolen etter ar 2002, da det farste «Manifest
mot mobbing» ble iverksatt. Dette fordi jeg gnsket a belyse oppgavens problemstilling med
hjelp av informanter som har vart elever i skolen etter manifestet ble igangsatt, fordi det da
ble iverksatt et starre samarbeid «Manifest mot mobbing» som aktivt skulle medvirke til at
mobbing ikke skjedde i skoler, barnehager og fritidsmiljger. | denne studien er det et utvalg pa
tre personer i alderen 16, 17 og 23 ar, og alle informantene hadde veert elever i grunnskolen
etter ar 2002. Det var ingen kriterier angaende kjgnn, det er derfor tilfeldig at de tre
informantene er jenter. Rekrutteringen av to av informantene skjedde ved at jeg kom i kontakt
med de via andre personer, som kjente til informantene og deres kjennskap til temaet. Det ble
av disse personene formidlet en foresparsel om informantene gnsket a delta i studien. Pa
denne maten ble det ikke lagt noe press pa informantene om a delta og det var fritt opp til
informantene om de gnsket a ta kontakte meg for & delta i undersgkelsen. Den tredje
informanten tok jeg kontakt med etter at personen hadde statt frem med sin mobbehistorie i en
avis. Det ble ogsa ovenfor denne informanten lagt vekt pa at hun ikke skulle fale noe press og

at det var hgyst frivillig om hun gnsket a delta i studien.
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Teoretisk sett er det ingen gvre eller nedre grense for antall intervjuer. Det er heller et
spgrsmal om hvor mange intervjuer det er praktisk mulig & gjennomfare og tidsmessige
aspekter for undersgkelsen. Studentoppgaver som denne masteroppgaven ma som oftest ta
hensyn til dette og ber kanskje derfor begrense antall intervjuer til under ti (Johannessen m.fl.,
2010). Under rekrutteringsarbeidet var det opprettet kontakt ved BUP for hjelp til rekruttering
av informanter. Dette lyktes ikke da det tidsmessig ble for knapt med tid, fordi det tok for lang
tid far jeg mottok godkjenningen av prosjektet fra REK, Regionale komiteer for medisinsk og

helsefaglig forskningsetikk (vedlegg 1).

Det er flere mater & gjere et kvalitativt intervju pa, og det er i denne studien benyttet et
semistrukturet intervju. Et semistrukturet intervju har en overordnet intervjuguide som
utgangspunkt for intervjuet. Rekkefalgen i spgrsmalene og emnene kan varieres og trenger
ikke og falges fast. Dette apner for oppfelgingssparsmal og gir forskeren og for gvrig
samtalen i intervjuet sterre frihet enn i et strukturert kvalitativt intervju (Johannessen m.fl.,
2010). Nar det anvendes et semistrukturert intervju er det serlig pakrevd a utarbeide en
intervjuguide (Dalen, 2011).

For meg var dette den farste gangen jeg gjennomfarte et kvalitativt intervju og en detaljert
intervjuguide er kanskje spesielt viktig nar forskeren ikke har tidligere erfaringer med a
giennomfare kvalitative intervjuer. Intervjuguiden var nyttig i arbeidet med a strukturere
intervjuforlgpet og til  sikre at jeg fikk tatt opp de emnene jeg gnsket med informantene. |
utarbeidelsen av intervjuguiden (vedlegg 2) ble det tatt utgangspunkt i de ulike emnene som
ville bli tatt opp i intervjuet (Kvale, 2006) og deler av de ulike stadiene i kvalitative intervjuer
(Johannessen m.fl., 2010). Emnene i intervjuguiden ble valgt ut i fra oppgavens
problemstilling og mine kunnskaper om emnet tilegnet gjennom arbeidet med oppgavens
teorikapittel. Stadier i et kvalitativt intervju er: innledning, faktasparsmal,
introduksjonsspgrsmal, overgangsspgrsmal, ngkkelspgrsmal, kompliserte og sensitive

sparsmal og avslutning (Johannessen m.fl., 2010).

| intervjuguidens innledning presenterer forskeren seg selv, informerer om prosjektet,
forklarer hvordan intervjuet skal dokumenteres, hvordan data skal behandles, garanterer
anonymitet og informerer om informantens rett til a trekke seg nar som helst. | stadiet kalt
faktasparsmal bear forskeren stille de enklere spgrsmalene for og opprett en relasjon og for at
informanten kan fale seg vel og avslappet slik Monica Dalen (2011) skriver, «intervjueren
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begynner med sparsmalene som ligger i randsonen i forhold til de mer sentrale og kanskje de
mest falelsesladde temaene som skal belyses» (Dalen, 2011, s. 26-27). Nar relasjonen mellom
forsker og informant er etablert kan en fokusere pa de mer sentrale og kanskje vanskelige
spgrsmalene. | det avsluttende stadiet er det viktig at forskeren runder av pa en god mate, slik
at informanten ikke blir sittende igjen med fglelsesmessig negativ stemning/tilstand. Mobbing
kan veere bade et vondt og vanskelig tema a snakke om for den som har opplevd a vere
mobbet. Dette er viktig at forsker er bevisst og tar hensyn til gjennom hele intervjuet (Dalen,
2011). Til slutt i intervjuet ma forskeren apne for sparsmal eller kommentarer fra
informanten. Det kan hende at informanten faler det er viktige spgrsmal eller aspekter som

ikke er kommet frem i lgpte av intervjuet (Johannessen m.fl., 2010).

| forkant av et intervju er det viktig & veere mest mulig forberedt. Kvale (2006) papeker at i
tillegg til intervjuerens kunnskaper om de temaer som skal tas opp, er ogsa kunnskaper om
sosiale relasjoner viktige. Med tanke pa informantenes unge alder og at undersgkelsens tema
kunne oppleves som vanskelig for informantene, gjorde at noen forberedelser ble serlig
viktige. Det & forsgke a skape en trygghet for informantene slik at de kjente seg ivaretatt og fri
til & dele det de gnsket, men ogsa det de ikke gnsket a dele, var sterkt i fokus.

Fordi jeg ikke hadde noen erfaring med a gjennomfare intervju, valgte jeg a gjere et
prgveintervju for a bli mere forberedt pa intervjuene med informantene. Informanten i
prgveintervjuet er en person jeg Kjenner og som har veert utsatt for mobbing. Praveintervjuet
ble gjennomfgrt hjemme hos denne personen. Praveintervjuet ga meg en pekepinn pa omtrent
hvor lang tid intervjuet ville ta, ord, sparsmal og begreper som kunne bli utfordrende for
informantene a forsta og hvorvidt kvaliteten pa lydopptakene var gode. | tillegg var det en
utprgving av intervjuguiden og en gvelse for meg i a gjennomfare intervju. Det & gjennomfare
et proveintervju hadde en positiv pavirkning pa meg som intervjuer, da dette dempet
usikkerhet og trygget meg mere i rollen. Det & skape denne tryggheten hos intervjuer er ogsa i
falge (Kvale & Brinkmann, 2009) viktig for at intervjuer skal kunne holde sitt fokus pa

informanten.

Hvor intervjuet skal gjennomfares er ogsa en viktig del av rammen rundt intervjuet. For at
informantene skulle oppleve intervjuet sa avslappet og trygt som mulig, ble de spurt om de
gnsket a velge sted for hvor intervjuet skulle gjennomfares. Ingen av informantene hadde
noen spesielle gnsker om sted for intervjuet og overlot til meg & velge sted. Det ene intervjuet

ble gjennomfart i et lite mgtelokale pa et hotell i den byen informanten tilhgrte. De andre to
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intervjuene ble gjennomfart pa et materom ved det universitetet jeg tilhgrer. Mgterommene

var bestilt i god tid og fungerte som en forholdsvis ngytral mateplass.

| de tre intervjuene som ble gjennomfart opplevde jeg det som positivt for informanten &
snakke om temaet. Det var ingen spgrsmal de ikke ville svare pa, men et spgrsmal var
vanskeligere a forsta for noen av dem. | ettertid tenker jeg at dette spgrsmalet var ikke godt
nok formulert av meg, slik at det ble uklart for informantene. Til tross for at dette spgrsmalet
ble omformulert etter pilotintervjuet, da det ble oppdaget som et vanskelig sparsmal. Alle
informantene samtykket i at jeg tok opp samtalene for siden & transkribere intervjuene. |
tillegg hadde jeg planlagt & gjere notater underveis dersom det var ngdvendig. Det ble gjort i

liten grad da jeg opplevde det som mer forstyrrende og hemmende for samtalen.

| starten av intervjuet informerte jeg om at vi kunne legge inn pauser etter behov, noe ingen
av informantene hadde behov for underveis. | intervjuene var informantene veldig apne,
engasjerte og hadde mye a fortelle om temaet, slik at jeg fikk mye data ut av intervjuene. Den
farste delen av intervjuguiden som omhandler den mobbingen de var utsatt for, fikk stgrre
plass i samtalen enn det jeg hadde tenkt. Dette fordi informantene hadde mye de gnsket a
fortelle om dette temaet og fordi det fremover i samtalen kom frem at mobbingen hadde
stoppet og startet flere ganger. Situasjonen «etter at mobbingen stoppet» fremstod da som a ha
oppstatt flere ganger. Informantenes apenhet i intervjusamtalene kan ha en sammenheng med
at de ble informert om formalet ved undersgkelsen i samtykkebrevet, samt at jeg ogsa
informerte om hensikten med undersgkelsen i starten av intervjuet. Jensen (2012) skriver
blant annet om ngdvendigheten av og ogsa informere barn og unge som er informanter, om
hensikt og formal ved undersgkelser de deltar i «hvorfor skal et barn eller en ungdom snakke
med en forsker om sine vanskelige erfaringer? Forskeren ma formidle denne hensikten»
(Jensen, 2012, s.105). Alle informantene uttrykte et gnske om & kunne bidra til kunnskaper
omkring problemstillingen i oppgaven. Det gjorde at det var verdt a snakke om de vanskelige

opplevelsene, dersom det kunne vere til hjelp for andre i samme situasjon.

Jeg opplevde det som en utfordring at flere av informantene pa spegrsmal omkring
autonomistgtte svarte kort som «ja» og «nei» og besvarelsene ble lite utdypende pa disse
spgrsmalene. Jeg forsgkte a komme neermere inn pa disse sparsmalene, men det ga ikke

seerlig mere utfyllende svar. Det kan vere at det var vanskelig for informantene a svare pa
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fordi jeg formulerte sparsmalene for darlig, eller at sparsmalene omkring autonomistgtte av

andre grunner ikke var noe informantene hadde tilstrekkelige erfaringer med.

Etter at intervjuene var gjennomfart, ble intervjuene transkribert. Det betyr at jeg gjgr om
muntlig tale til skriftlig tekst, for & klargjere intervjumaterialet for analyse. Ved & transkribere
intervjuene blir det lettere a fa oversikt over materialet og det kan ogsa sees som en
begynnelse pa analysen (Kvale & Brinkmann, 2009). | dette arbeidet ma forskeren ngye
vurdere konfidensialitetshensynet, samt det & utfagre en lojal transkripsjon av det som
informanten har uttalt i intervjuet (Kvale, 2006). Lydkvaliteten pa opptakene opplevde jeg
som gode, og kun ved en anledning var jeg usikker pa hva informanten sa. Dette gjaldt utsagn
som ikke pavirker informantens budskap. Fer jeg transkriberte intervjuene lyttet jeg gjennom
opptakene pa nytt flere ganger og tok et valg i forhold til om jeg ville bruke bokmal eller
dialekt, om jeg ville skrive intervjuet ordrett og hvordan jeg ville markere pauser og
eventuelle andre nonverbale uttrykk. Alle intervjuene er i transkriberingen er blitt skrevet pa
bokmal, og ikke med den dialekten som informantene eventuelt har. Dette er gjort for a gjagre
lesningen av tekstene mer leservennlig. Samtidig kan dette ogsa bidra til & gjere
informantenes anonymitet desto sterkere. Nar all transkribering var gjort, ble disse
sammenlignet med lydopptakene for a sikre reliabilitet og validitet av intervjuene. Likevel vil
transkribering kunne gi ungyaktigheter, da omgjgring fra tale til tekst ogsa vil veere resultat av
tolkning (Kvale & Brinkmann, 2009).

Analyse og koding av datamaterialet innebeerer & sgke de meningsbeerende elementene i
datamaterialet. Forskeren vurdere og skiller da ut det som er relevant i forhold til
undersgkelsens problemstilling (Johannessen m.fl., 2010). Nar lydopptakene var transkribert
startet jeg organiseringsprosessen av de data jeg hadde samlet inn. Farst og fremst foretok jeg
gjennomlesninger av transkripsjonene, for a pa den maten fa en oversikt over helheten i
materialet. | sgket etter meningsenheter var intervjuguidens temaer et utgangspunkt for dette.
Videre i analysearbeidet ble det tatt utgangspunkt i de ulike emnedelene i intervjuguiden som
kategorier og jeg brukte fargekoder for a kategorisere meningsenhetene. Dernest kategoriserte
jeg meningsenheter under variablene sosialstatte, tilsyn av leerer og autonomistgtte. Pa denne

maten ble det gjort en systematisk gjennomgang av dataene som ble kodet og kategorisert.
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Dalen (2011) understreker viktigheten av a skille mellom «a summere» og «a kategorisere»,
da det lett kan forbli pa summeringsstadiet dersom forskeren har liten erfaring med a
analysere kvalitative data (Dalen, 2011). Faren med a forbli i et summeringsstadie er at
forskeren ender opp med & «telle opp» eller samle uttalelser av en type i en kategori og
fokusere pa hvor ofte den kategorien forkommer i intervjuene. Pa den maten kan forskeren ga
glipp av en dypere forstaelse av den informasjonen som ligger i det informanten forteller
(Dalen, 2011).

6.6 Etikk

Ivaretakelsen av informantene har hatt hgy prioritering og er en viktig del av de etiske
retningslinjer i forskning. lvaretakelsen innebarer & overholde konfidensialiteten, innhenting
av informert samtykkeerkleering og vurdering av og hensyn til hvilke konsekvenser det kan ha
for informanten a delta i undersgkelsen (Kvale & Brinkmann, 2009). Respekten for
informantenes rett til & selv bestemme hva de vil gi av informasjon og hvem de vil dele med,

er en ngdvendig holdning hos enhver som utfarer slike undersgkelser.

For informantene i denne studien var muligheten for at det & delta kunne vare en belastning
for dem. Jeg forsgkte derfor a veere bevisst dette og utsette informantene for minst mulig
belastning (Johannessen m.fl., 2010). Informantene i denne studien fortalte at de samtykket i &
delta i undersgkelsen, fordi de gnsket & kunne bidra til kunnskap for a hjelpe andre som
utsettes for mobbing i skolen. Videre sa informantene at de opplevde at intervjuet hadde gatt
fint. Dette kan veere et uttrykk for det (Thagaard, 2013) skriver om informanters oppfatning
av a delta i forskningsintervjuer, at det a dele sin historie kan for informanten oppleves som

meningsskapende.

Denne studien inkluderer personlige intervjuer og personopplysninger og forskningsprosjektet
ble derfor meldt inn for godkjenning av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD), og
prosjektet er godkjent som forskningsprosjekt (vedlegg 3). Godkjenningen fra NSD var pa
plass far jeg tok kontakt for intervju med informantene i studien. | falge lov om behandling av
personopplysninger (Personopplysningsloven, 2000) har forskningsprosjekter som behandler
personopplysninger meldeplikt eller konsesjonsplikt dersom, (1) prosjektet omfatter
behandling av personopplysninger og (2) opplysningene helt eller delvis lagres elektronisk
(Johannessen m.fl., 2010). Jeg utarbeidet derfor et informert samtykkebrev for informanten
(vedlegg4) og et informert samtykkebrev til informantens foresatte (vedlegg 5) fordi to av

informantene var under 18 ar. Samtykkebrevet informerer om undersgkelsens bakgrunn og
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formal, informantens anonymitet, samt at informanten nar som helst kan trekke seg. Videre
informerer samtykkebrevet ogsa om at dersom informanten ikke gnsker a delta i studien, vil
dette ikke ha noen innvirkning pa informantens forhold til behandler ved BUP. Dette fordi det
som nevnt tidligere i oppgaven, var planlagt hjelp via BUP for rekruttering av informanter til
studien. Informanten samtykker i at det de sier kan gjengis og brukes i oppgaven. Dette
samtykkebrevet ble undertegnet av informantene og deres foresatte, for de informantene som
var under 18 ar. Som nevnt ble studien ogsa meldt inn til REK. Dette fordi det var viktig a
vite at studien var godkjent av REK, fagr behandlere ved BUP kunne gi informasjon om
studien til potensielle informanter. Studien ble godkjent da den ikke var vurdert som et
medisinsk eller helsefaglig forskningsprosjekt med formal om & sgke ny kunnskap om helse
og sykdom (vedlegg 3), og falt derfor ikke inn under helseforskningsloven.

| diskusjoner om forskningens troverdighet er validitet og reliabilitet viktige begreper.
Validitet er knyttet til tolkning av data og omhandler gyldigheten og relevans av forskningen.
Sentralt i vurderingen av forskningens validitet er spgrsmalet om hvorvidt dataene er gode
eller en relevant representasjon av fenomenet. | kvalitative intervjuer gker validiteten i
datamaterialet ved at intervjueren stiller gode sparsmal, som apner for at informanten kan gi
innholdsrike og fyldige besvarelser (Johannessen m.fl., 2010). For a styrke muligheten for &
innhente innholdsrik og fyldig informasjon kan forskeren utfgre praveintervjuer for a vurdere
og eventuelt justere intervjuguiden og forhold ved selve intervjusituasjonen. Forhold ved
intervjusituasjonen kan vare og for eksempel prgve ut utstyret for lydopptak og pa den maten
sikre god lydkvalitet pa intervjuene. God lydkvalitet er viktig for et godt grunnlag for analyse
og fortolkningsarbeidet av datamaterialet (Dalen, 2011).

Reliabilitet er knyttet til undersgkelsens palitelighet. | kvalitative undersgkelser vil krav til
hay reliabilitet veere lite hensiktsmessig da det ikke benyttes strukturerte
datainnsamlingsteknikker, men hvor heller samtalen er det som ofte styrer datainnsamlingen. |
et konstruktivt perspektiv vil resultatene av forskningen avhenge av den relasjonen som
opprettes mellom informanten og forskeren (Thagaard, 2009), kontekst, forskerens
erfaringshakgrunn og forstaelse av emnet. Dette vanskeliggjer for en forsker a gjenta en
annen kvalitativ forskning. Likevel kan en kvalitativ forskning fa en gkt reliabilitet ved at
forskeren grundig beskriver kontekst og sgrger for en apen og detaljert beskrivelse av

undersgkelsens gjennomfaring og forskningsprosess. Dette ma gjeres pa en slik mate at det
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vil veere mulig & spore dokumentasjon av data, metode, avgjarelser og resultat (Johannessen
m.fl., 2010).

| kvalitativ forskning vil argumentet mot generalisering veere at forskningen har en begrenset
starrelse utvalg. Thagaard (2009) skriver at det heller i kvalitative studier kan veare mere
nyttig a vurdere studiens overfarbarhet, ved a studere i hvilken grad resultatene i en stgrre
sammenheng kan veere relevante. Videre kan gjenkjennelse gi grunnlag for overfarbarhet.
Personer med kjennskap til, eller erfaringer med det aktuelle fenomenet, kan kjenne seg igjen
i de tolkningene som forskeren har gjort. Det er mulig at resultatene i denne forskningen kan
veere relevante i en starre sammenheng, samt at personer kan kjenne seg igjen i funn og

tolkninger. 1 tillegg kan denne studien bidra til videre forskning innen feltet.

7.0 Resultater og diskusjon

| denne delen av oppgaven skal jeg beskrive studiens resultater og tolke disse i henhold til den
teori og forskning som tidligere er presentert. Med dette forsgker jeg a svare pa falgende
problemstilling: «Hvordan oppfatter elever som har vart utsatt for mobbing, at skolen legger
til rette for deres laeringsmiljg etter at mobbingen er stoppet?». Resultatene har sitt utspring i
det datamaterialet som har fremkommet i lydopptak og transkribering av disse, fra intervjuer

med studiens tre informanter.

For at leseren skal kunne fa en mer helhetlig oversikt av resultatene og tolkningen, har jeg
valgt a foreta bade tolkning og diskusjon i dette kapittelet. Resultatene er strukturert og samlet
under ulike hovedtemaer fra intervjuguiden, og vil presenteres og belyses med sitater i
prosaform. Sitatene er blitt gjort om fra muntlig til skriftlig sprak hvor meningsinnholdet er
vektlagt. Sitatene presenteres i kursiv i teksten, og ord som er uthevet er ord som
informantene muntlig har lagt vekt pa i intervjuet. | teksten vil det bli brukt parenteser med tre
punktum (...) dersom noe av det informanten har sagt er utelatt, uten at meningsinnholdet er
bergrt av dette. Sma tenkepauser i intervjusamtalen markeres med tre punktum etter hverandre
... Jeg vil ogsd komme med utfyllende kommentarer og beskrivelser der det er nedvendig, for
a tydeliggjgre meningsinnholdet i utsagn. Informantene vil bli referert til som A, B og C.
Resultater og tolkning blir presentert ved hver enkelt av informantenes beskrivelser av deres
oppfatninger av de tre variablene sosialstgtte av leerer (som deles i emosjonell lzrerstatte og
instrumentell leererstatte), leerertilsyn og autonomistette. | tillegg vil resultater og drefting av

et dpent spgrsmal fra intervjuguiden presenteres for seg. Dette fordi det er gnskelig a forsagke
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a fa frem hva informanten selv fremhever ut i fra eget perspektiv, hva de oppfatter som det
viktigste for mobbeofferet etter at mobbingen er stoppet. Informantenes svar pa spgrsmalet
kan sees i sammenheng med flere av begrepene innenfor leererstatten, og ofte gar variablene

gjerne over i hverandre og pavirkes ogsa av hverandre.

Informantene i undersgkelsen forteller om mobbing som har pagatt over lang tid og hvor
mobbingen har veert stoppet og startet igjen flere ganger. | intervjusamtalene med
informantene ble disse «overgangene» mellom at mobbingen startet, ble stoppet og sa startet
igjen gjentatte ganger, sterkt vektlagt av informantene selv. Med tanke pa oppgavens
problemstilling som lyder «etter at mobbingen er stoppet», ble det ngdvendig a ta stilling til
hvordan definere «etter at mobbingen er stoppet» og hvor skulle undersgkelsens fokus
plasseres? Etter at mobbingen endelig stoppet, i «overgangene» hvor mobbingen stoppet en
stund fer den begynte igjen, eller i begge periodene? I den videre behandlingen av data i
resultater og drafting er det valgt 4 ogsa studere begge disse periodene. «Overgangene» hvor
mobbingen starter, stopper og begynner igjen som er perioden far mobbingen endelig stoppet,
og den andre perioden som er etter at mobbingen endelig stoppet. Dette fordi «overgangene»
fremkommer som perioder hvor mobbingen stopper for en stund og hvor det oppstar et behov
for tilrettelegging etter at mobbingen stopper, far den igjen starter. Disse «overgangene» har
fremkommet som sveert viktige for informantene i intervjuene og forstaes som betydningsfulle
for hvordan informantene oppfatter skolens tilrettelegging av deres leeringsmiljg, ogsa etter at
mobbingen endelig stoppet. Det er derfor en viktig del av resultatene og vil kunne gi leseren
et tydeligere bilde av informantens oppfatninger og behov for tilretteleggingen av deres

leeringsmiljg, etter at mobbingen stoppet.

Informantene i denne studien hadde ulike fortellinger i forhold til hvordan mobbingen
foregikk og hvor lenge mobbingen hadde pagatt. Det var ogsa forskijeller i hva som gjorde at
mobbingen stoppet, og hvilke konsekvenser informantene oppgir at mobbingen hadde eller
har fatt for dem. Informantenes beskrivelser om mobbingen og kartleggingen av eventuelle
konsekvenser er vurdert som betydningsfulle opplysninger, selv om studiens problemstilling
omhandler tilrettelegging. Dette fordi mobbingen og eventuelle konsekvenser vil kunne danne
grunnlaget for forstaelsen av informantenes behov for tilrettelegging for deres leeringsmiljg,
etter at mobbingen stopper. Hvordan legge til rette for elevene dersom det ikke er kjent hvilke
utfordringer og behov elevene har? Hvordan kan lereren legge til rette for et positivt
leeringsmiljg for elever som har veert utsatt for mobbing, etter at mobbingen er stoppet,

dersom den ikke kjenner til hvordan eleven ble mobbet og om eleven strever i sin
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skolehverdag med konsekvenser av mobbingen? For a kunne oppna god tilrettelegging for
disse elevene, ma de voksne i skolen ha kunnskaper om forhold som gjar barn og unge i
skolen sarbare, hvordan det arter seg og hvordan sosial samhandling kan forstaes. De voksne i
skolen ma ogsa ha kunnskaper om hvordan de kan hjelpe de elevene som trenger det, slik at
de opplever at skolen er trygg og gir de glede og leering (Midthassel, Bru, Ertesvag & Roland,
2011). Informantenes fortellinger om mobbingen og konsekvenser av mobbingen, kan bidra
til at leserne far en starre forstaelse av hvilke behov elevene har for tilrettelegging for et godt
leeringsmiljg, etter at mobbingen stoppet. Hvordan mobbingen var forsgkt stoppet og endelig
stoppet, samt eventuelle konsekvenser vil ogsa kunne ha stor pavirkning pa informantenes

oppfatninger om og behov for tilrettelegging i skolen, etter at mobbingen er stoppet.

Det er derfor valgt a presentere og drafte disse resultatene. Dette er opplysninger jeg ser som
hensiktsmessige a presentere, da de vil kunne bidra til at leseren far en gkt innsikt i
informantenes oppfatninger om og behov for tilretteleggingen etter at mobbingen var stoppet.
Resultater og drgftinger presenteres ogsa videre for hver enkelt av informantene, dette for a
gjere det lettere for leser a falge hver av informantenes fortellinger og pa den maten traden i
deres historier.

Informant A beskriver mobbingen i ungdomsskolen som den vanskeligste mobbeperioden,
selv om hun ogsa var mobbet i barneskolen. A var utsatt for mobbing i perioder i barneskolen,
men hun sier at hun opplevde mobbingen i ungdomsskolen i 8. og 9. trinn som verst for
henne. | barneskolen ble hun mobbet omkring to ganger i maneden, mens i ungdomsskolen
ble hun mobbet flere ganger i uken. A sa frem til 2 begynne pa ungdomsskolen og som hun
selv beskriver det starte med «blanke ark». Det skulle ikke bli slik hun hapet pa, mobbingen
ble bare mye verre for henne pa ungdomsskolen. A ga i lgpet den tiden mobbingen pagikk
mange ganger beskjed til l&erer om mobbingen. Larer tok opp mobbingen med mobberne, det
ga seg en stund og sa startet mobbingen igjen.

Hun ble utsatt for verbal mobbing, sosial ekskludering, indirekte og relasjonell mobbing, og i
9.trinn var hun mest utsatt for nettmobbing. | barneskolen var det en god venn av henne som
startet mobbingen, mens pa ungdomsskolen var det gamle venner fra barneskolen. 1 8.trinn
var det et skifte blant mobberne, da var det mest gutter som mobbet henne. I 9.trinn var det
bade gutter og jenter som mobbet, mens mobbingen pa internett var ukjent for henne hvem

som stod bak, da denne var anonym.
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A forteller om ulike konsekvenser av mobbingen i den tiden mobbingen pagikk. Hun hadde
problemer med a sovne om kveldene fordi hun hadde sa mange tanker omkring mobbingen og
gruet seg for neste skoledag: «Jeg hadde sa mye a tenke pa. Jeg gikk gjennom tankene mine,
hva jeg opplevde hittil og hva jeg syntes om meg selv. Jeg var veldig misforngyd med meg selv
pa ungdomsskolen fordi at folk drev og kalte meg stygg og tykk og alt sant sé». |
ungdomsskolen begynte A a spise lite mat fordi hun gnsket a bli tynn fordi mobberne kalte
henne tykk: «Det var en liten periode at jeg sluttet a spise, ikke helt ... jeg spiste jo litt om
dagen, men veldig lite. Pa kort tid gikk jeg ned 11 kg fordi jeg hadde lyst & bli tynn og jeg var
jo sa misforngyd med meg selv». A beskriver a ha fglelsen av & bare en maske pa skolen, en
maske som viste andre at hun var glad og livlig, men innerst inne hadde hun det skikkelig
vondt. Hun fglte seg alene, at ingen likte henne selv om hun visste at hun hadde venner. Hun
forteller at hun ble s usikker og misforngyd med seg selv, at hun da fikk en fglelse av a ikke
ville leve med seg selv. A sier at hun i dag kan se at det nok var vanskelig for vennene hennes
a statte henne pa den tiden hun var utsatt for mobbing, fordi hun begynte a tenke veldig
negativt og at dette ble vanskelig for vennene a takle. A forteller at hun ikke var serlig sosial i
den tiden: «under mobbinga sa var jeg egentlig mest hjemme pa rommet mitt, fordi jeg ville

vaere for meg selv. Fordi jeg likte best & vaere for meg selv i den tiden».

Pa grunn av mobbingen begynte A etter hvert & skade seg selv: «Pa grunn av mobbinga sa
begynte jeg & kutte meg pa ungdomsskolen (...) Jeg brukte en tynn liten kniv. Sa skar jeg meg
pa armene (lengere pause)». En laerer oppdager selvskadingen og gir beskjed til A's
kontaktleerer som snakker med A om dette og ordner en time hos helsesgster. A forteller
helsesgster om mobbingen som arsaken til selvskadingen og hun far da time hos lege for noen
samtaler. Dette gjar at mor til A na far vite om mobbingen som har foregatt pa skolen og
internettet. Mobhbingen stopper ikke og til sist opplever A & ha «fatt nok» av den, hun gjer et
selvmordsforsgk: «Jeg provde a ta selvmord, fordi at tilslutt i 9. hadde jeg fatt nok. Jeg felte
at det var ingen som likte meg og jeg falte meg sa alene». Pa spgrsmal om hva som gjorde at
mobbingen stoppet svarer A at det var selvmordsforsgket som stoppet mobbingen. Hun fikk
da hjelp av lege, BUP og barnevernet, og hun sier at hun antar at da fgrst klarte mobberne a

forsta hvor alvorlig mobbingen egentlig var, sa det stoppet da.

| den farste tiden etter mobbingen hadde stoppet hadde hun ikke lyst til & snakke om
mobbingen, men dette bedret seg etter hvert og na i dag har hun ikke noe imot a snakke om
det. A sier hun opplever noen ganger «flashbacks» og patrengende minner fra mobbingen

fortsatt, men hun sier at hun opplever a takle dette fint na: «Na i dag sa er det jo sa klart noen
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ganger at jeg tenker pa det, men ikke sann at jeg begynner & grine over det, fordi jeg faler at
jeg er blitt sdpass sterk at jeg takler ting mye bedre. Jeg tenker bare at det som har skjedd har
skjedd og jeg kan ikke endre pa det men jeg ma bare leve videre liksom». Videre forteller hun
at hun ikke opplever a ha noen problemer med relasjoner til andre i dag pa grunn av

mobbingen. Hun har tilgitt og gatt videre i livet.

Informant B ble utsatt for mobbing da hun begynte pa ungdomsskolen i 8.klasse om hgsten.
Mobbingen varte frem til hun byttet skole i 9.klasse i november aret etter hun hadde begynt pa
ungdomsskolen. B sier at hun synes det er vanskelig a sette et tall pa hvor ofte hun ble
mobbet, fordi mobbingen ofte ikke var ansikt til ansikt. Hun sier: «Siden det ikke var sann
direkte opp i ansiktet, sa fglte jeg at det hang over meg hele tiden. Det var en jevn flyt.
Opplevdes som hver dag». Det var fire jenter i samme klasse som henne som mobbet henne,
og hun ble utsatt for bade verbal mobbing, sosial ekskludering, og indirekte og relasjonell

mobbing.

B sa ifra til leereren om ubehagelige hendelser med mobberne, hvor pa laereren tok opp
problemet med mobberne i fellesmater sammen med klassen. Det hjalp ikke og mobbingen
bare fortsatte. Det var til slutt foreldrene til B som sa seg ngdt til a gjare noe. De ba om et
mgte med skolen og stilte krav om at B skulle fa bytte skole med gyeblikkelig virkning, ellers
ville de ta sin datter ut av skolen. Dagen etter mgtet begynte B pa ny skole og mobbingen

stoppet.

Ogsa B forteller om ulike konsekvenser av mobbingen i den tiden mobbingen pagikk. Hun
hadde problemer med & sovne om kveldene fordi hun gruet seg for neste skoledag: «Jeg la
mye vaken og hadde ikke lyst til & sovne fordi jeg ikke ville at en ny dag skulle komme. (..)nar
jeg vaknet sa ville jeg ikke sta opp fordi jeg ville ikke pa skolen. Fordi jeg var nervgs for hva
dagen ville bringe». Hun hadde en del mageplager og hodepine i tiden da mobbingen pagikk.
Videre forteller hun at hun var mye hjemme pa fritiden og sjelden deltok pa sosiale
aktiviteter, og hun beskriver seg selv som veldig nedtrykt og lei seg: «Ellers sa var jeg
hjemme. Jeg hadde ikke noe energi, falte meg ikke verdt noe, falte meg som drit».

B forteller relasjoner til jevnaldrende ble svert vanskelig for henne. Hun ble sa sjenert i den
tiden at det hindret henne & mate eller ta kontakt med andre jevnaldrende, selv gamle venner
fra barneskolen turte hun ikke mgte pa og si hei til. Dersom hun mgtte pa noen gjemte hun seg
eller gjorde seg opptatt, slik at hun ikke trengte a hilse eller snakke med dem. Hun sier at det

gdela ganske mye av ungdomstiden hennes: «Jeg hadde jo ikke sa mye venner. Jeg mistet dem
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jo, og nar jeg mistet selvtilliten sa turte jeg jo ikke ringe noen a spgrre om a vaere sammen
(...) Jeg var presset sa langt ned, falte at ingen ville ha noe med meg a gjere (...) Jeg ble
kjempe sjenert. Sa, det gdela jo ganske mye av ungdomstidens.

B forteller at hun fortsatt i dag kan ha tunge stunder med nedstemthet. Hun beskriver tankene
sine i disse periodene: «ja, tenker at du er ikke verdt noe, kan bare sitte pa rommet. Ingen
merker om du kommer ut av rommet eller ikke, ingen merker om du der. Ja, da tenker jeg
bare at nei na er du teit, skjerp deg. Da kommer man seg igjen. Det kan vere at det er pa
grunn av mobbinga. Det at man fgler at man er ingenting og er bare teit». Ennd i dag kan hun
oppleve at det dukker opp «bilder» i tankene fra de tidligere mobbesituasjonene. Hun forsgker
ikke a tvinge seg selv til & glemme, men praver a la det ligge i fortiden, sier hun. B sier at hun
ikke unngar a snakke om det som hendte og at det ogsa er til hjelp for henne a snakke om det.
Men hun har mange ganger unngatt & mate pa personer, enten ved a late som om hun er
opptatt eller som hun ikke ser dem: «Da kunne jeg late som jeg var opptatt for eksempel i
telefonene, jeg kjenner det av og til na hvis jeg mater folk jeg ikke har pratet med pa mange
ar. Jeg kjenner at det henger igjen enda, selv om jeg ikke vil det. Jeg har sagt til meg selv at,
Vi er voksne. Det er ikke noe farlig (...) Det var en vane som ble til en uvane. Nar jeg ser
gamle venner eller ja ... noen som jeg kanskje har gatt pa skole med eller som jeg aldri har

hatt seerlig godt kontakt med. En venn av en venn liksom.

Informant B forteller at mobbingen gdela mye av ungdomstiden hennes fordi det tok fra
henne selvtillit og gjorde henne veldig sjenert. Det har hemmet henne i & opprette kontakter
med andre jevnaldrende. Hun sier at hun merker at det fortsatt «henger igjen litt» av denne
falelsen. Hun beskriver det slik: «<Man har blitt svekket i ett ar for selvtillit. Jeg var presset sa
langt ned, falte at ingen ville ha noe med meg a gjgre. Bade under og etter mobbinga.
Selvtilliten var sd lav at ... forst nd som jeg er ferdig pa videregaende skole og har bodd borte
fra hjemstedet, fatt meg nye venner gjennom folkehgyskole og studert utenlands har jeg klart
d komme mere bort fra det (...) selvtilliten har fatt en knekk. Jeg kan merke det noen ganger
na 0gsa, jeg er sjenert ndr det kommer til enkelte ting (...) | offentlighet lukker jeg meg mye.
Jeg er mye stille og trekker meg tilbake dersom det er mange sterke personligheter. Er mere
sann at man venter og ser an situasjonen. Hadde jeg havnet pa den andre skolen med engang

sa hadde jeg nok veert litt annerledes i dag.

Informant C forteller at det farste aret pa videregaende skole er det farste skolearet hvor hun
ikke har opplevd en eneste periode uten mobbing. | flere perioder ble hun utsatt for mobbing
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pa barneskolen og hun sier at det var perioder gjerne uker i strekk, hvor det var daglig
mobbing. | ungdomsskolen var det bedre men det var en periode hun ble mobbet i 8. klasse,
og i 10. klasse varte mobbingen fra skolestart om hgsten og frem til nytt ar det skolearet. C
var som de andre to informantene ogsa utsatt for verbal mobbing, sosial ekskludering,
indirekte og relasjonell mobbing. Hun forteller at i barneskolen var den ene gode vennen hun
hadde som startet mobbingen, mens det i ungdomsskolen var venner og en tidligere medelev
som mobbet henne. Da C gikk i barneskolen tok foreldrene ved flere anledninger kontakt med
skolen angaende mobbingen. C forteller at leererne da ga beskijed til alle elevene i klassen, om
at alle skulle veere venner og at alle skulle inkluderes. Dette var ikke til hjelp, mobbingen bare
fortsatte. Pa ungdomsskolen var de litt flinkere til & «ta tak» sier C. Mobbingen i 8.klasse ble
stoppet etter en periode og hun fikk fred frem til skolestarten i 10. klasse. Den mobbingen hun
var utsatt for i 10.klasse varte helt ut hgstterminen. Da tok foreldrene til C kontakt med skolen
0g ba om et mgte med rektor, kontaktlaererne, mobberen og dens foreldre. C's foreldre stilte
krav til skolen om 4 sette inn tiltak for & stoppe mobbingen. Dette farte frem til at mobbingen

av C oppharte.

C sier hun har og har hatt problemer med sgvn, bade i tiden fer og etter at mobbingen ble
stoppe. C forklarer: «Det er flere ganger at jeg har grdtt meg i sovn (...) siden jeg gdr og
stenger falelsene inne i meg og det virker som jeg har energiniva der oppe hele tiden, virker
alltid glad og sant ... men det er fordi jeg stenger det inne. Det bare fylles opp og fylles opp
og da blir jeg sa sliten noen ganger at jeg bare bryter sammen og begynner a grate. Da
slipper jeg alt ut og da har jeg gratt meg i sevn mange ganger». C forteller ogsa at hun var for
tykk da hun gikk i barneskolen og nar hun da begynte pa ungdomsskole begynte hun a spise
lite. Dette utviklet seg gjennom hele ungdomsskolen og det ble stadig mindre og mindre mat
hun spiste. Det farte til at hun gikk mye ned i vekt. Hun forteller videre at hun ogsa i dag har
perioder med lite matinntak, og i disse periodene kan hun bli svimmel, kvalm, fale
pustebesveer, skifte fra kald til varm i kroppen og falelsen av a ville besvime. Hun sier at hun
ogsa ofte har problemer med innestengte falelser. Hun beskriver fglelsen av a fylles opp av
innestengte falelser hvor hun til slutt blir sa sliten at hun bare bryter sammen og grater.

Bilder og tanker om vonde hendelser under mobbingen kan dukke opp i tankene, ogsa nar hun
ikke vil tenke pa det og da seerlig nar hun er sliten. C forteller at hun hadde og har vanskelige
falelser i relasjoner til andre og egen selvtillit. Hennes egen beskrivelse av disse folelsene:
«Men sa gar jeg hele tiden og tenker at, det er noen som er sur pa meg. Sann har jeg alltid

tenkt, alltid en eller annen ting & veere sur pa meg for, som jeg ikke selv vet hva er (...) Sann
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var det pa barneskolen, det e ... fant alltid et eller annet d veere sur pd meg for (...) Jeg kan
tenke at jeg har gjort noe galt, selv om jeg ikke har gjort det, de er bare sur pa meg likevel.
Eller sa er det at jeg ... at jeg ... min personlighet, at ikke folk liker den, eller hvordan jeg ser

ut ... spesielt hvordan jeg ser ut.

Dette gjorde relasjoner til andre utfordrende for henne og hun sier hun ofte var redd for 4 ga
pa skolen fordi hun ikke visste om hun hadde noen & veere sammen med og om venninnen
ville veere en venn eller mobber den dagen. Hun forteller at hun har mange venner i dag, men
at dette kan pavirke henne i det a tarre & mgte pa jevnaldrende fortsatt i dag: «Huvis jeg ser
noen av dem (tidligere involverte i mobbingen). Sann som hun venninnen fra barneskolen og
hennes venner, sa har jeg bare sett en annen vei og prevd og ikke bry meg. Fordi jeg vil ikke
se pa dem eller ha noe med de & gjere. Jeg er redd for at de skal komme bort & si noe, selv om
jeg vet at de ikke kommer til & gjgre det. Selv om jeg ikke har et sa stort problem med henne,

sa tenker jeg likevel ... tenk om hun kommer og sier noe».

C forteller at hun i den senere tid har begynt & fa noen nye tanker, positive tanker omkring

dette, men at det er liten kamp inni hodet hennes mellom de positive og negative tankene: «I
det siste ... det siste ene aret, eller den siste tiden sa har jeg bare begynt a tenke at «nei, det
her er mitt liv og om andre ikke liker det sa er det synd for dem». Men sa gar jeg hele tiden

og tenker at, det er noen som er sur pa meg(...) Det er frykt».

Konsekvenser av mobbing kan veere mange, alvorlige og langvarige for mobbeofferet. Alle
informantene i denne studien oppgir at mobbingen de var utsatt for fikk konsekvenser for
dem. De forteller alle tre om ulike vansker med sgvn i tiden far mobbingen endelig stoppet.
Etter at mobbingen endelig stoppet rapporterer A og B at de ikke lenger har problemer med
sgvnen, mens C forteller at hun fortsatt i perioder kan ha disse problemene. Alle informantene
oppgir & ha patrengende minner som tanker og bilder av de vonde opplevelsene fra
mobbingen. B og C forteller at de enna kan oppleve at ha unngaelsesatferd som a unnga a
mgte pa enkelte personer. A og B forteller de unngikk sosiale situasjoner og var mye hjemme
pa fritiden i denne tiden far mobbingen stoppet helt. A opplever ikke & ha problemer med
dette etter at mobbingen stoppet. B sier hun opplever at mobbingen gdela mye av hennes
ungdomstid og at hun fortsatt kan ha det vanskelig i forhold til kontakt med andre.
Informantene oppgir & ha, eller & ha hatt en eller flere av symptomene som sgvnvansker,
patrengende minner og unngaelsesatferd. Disse konsekvensene som informantene oppgir a ha

eller & hatt etter mobbingen er symptomer som inngar i posttraumatiske stressymptomer, og er
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etterreaksjoner som kan oppsta etter traumatiske opplevelser (T. Idsge & Idsge, 2011). Atle
Dyregrov (2010) skriver at barn som opplever traumatisering over tid kan ofte bli pa ekstra pa
vakt og falge med pa eventuelle farer, som kan kreve mye mental energi av barnet. Dette kan
sees i sammenheng med C's beskrivelser av at hun hele tiden gar og tenker, lurer pa og er
redd for at noen hun mgter pa er sure pa henne for et eller annet. Bade C og B beskriver a ha
hatt fglelsen av @ mangle energi. C forteller at dette opplever hun fortsatt i perioder, mens B
ikke lenger har problemer med dette.

Bade A og C forteller om problemer med spising, fordi de falte seg for tykke. A opplever at
dette er plager som na er over, mens C fortsatt strever noe med dette i perioder. Olweus
(2010) skriver at barn som er utsatt for mobbing blant annet kjennetegnes av lav selvtillit og
sterk ensomhetsfalelse. Dette har sammenheng med de konsekvensene alle de tre
informantene beskriver. De oppgir & ha falt seg ensomme, & ha lav selvtillit og selvbilde,
falelsen av at ingen likte dem og to av informantene forteller de var plagsomt sjenerte.
Redusert selvbilde som konsekvens stgttes ogsa i en studie av sammenheng mellom mobbing
og redusert selvbilde og depresjon (Isaacs m.fl., 2008). Alvorlighetsgraden av mobbing
understrekes av Guro @iestad sitert i (Strand, 2014, 5.329), «Mobbing er systematisk
opplaering i lav selvfglelse» og Diestad beskriver selvfglelsen som grunnmuren i mennesket
(Strand, 2013).

A og B oppgir at de i tiden fgr mobbingen stoppet hadde en del ulike somatiske plager som
hodepine og vondt i magen. For B’s del er disse plagene over, mens A fortsatt kan ha plager
med hodepine. Alle informantene rapporterer at humgret deres ble svert preget av
mobbingen. De beskriver nedstemthet og vonde innestengte falelser. A beskriver seg na etter
at mobbingen stoppet som en helt annen person med et positivt humer. B og C sier de enna
har perioder med nedstemthet, tristhet eller innestengte vonde fglelser. Informantenes
rapporteringer stgttes av Olweus (2010) som skriver at mobbede barn kjennetegnes ofte ved
depressive folelser, psykosomatiske plager.

For barn og unge som utsettes for mobbing er det ikke sjeldent at selvmordstanker oppstar hos
offeret (Olweus, 2010) og det kan ogsa sees en sammenheng mellom mobbing og selvmord
(Klomek m.fl., 2007). Informant A forteller at hun pa grunn av mobbingen begynte med
selvskading. Til slutt far mobbingen stoppet ble konsekvensen av mobbingen at hun forsgkte
a ta sitt eget liv. Etter at mobbingen stoppet, stoppet hun ogsa selvskadingen. Det

fremkommer i informantenes fortellinger at den mobbingen de var utsatt for i skolen har fgrt
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til bade kortvarige og langvarige konsekvenser, og enkelte i den alvorligste grad.
Konsekvensene av mobbingen kan absolutt sies & ha hatt en negativ virkning pa deres
utvikling bade i faglig og sosial utvikling.

A forteller at hun i den fasen hvor mobbingen startet, stoppet og startet flere ganger, var hun
en veldig sjenert jente. Hun er usikker pa hvor godt leererne kjente henne, og om de kjente til
hennes interesser og hobbyer. Hun syntes det var veldig vanskelig a si i fra til leererne om den
mobbingen hun var utsatt for, til tross for dette sa sa hun i fra mange ganger om ikke alle
gangene. A forteller: «Fgr sa var jeg jo veldig sjenert pa a sperre om hjelp pa
ungdomsskolen, men na i dag sa sper jeg om hjelp om jeg sliter med noe». Hun forteller at
hun na som elev pa videregdende skole ikke er sjenert lenger og at om hun sliter med noe sa
kan hun na be om hjelp hos lzererne, hun sier: «lererne er jo flink & hjelpe. Akkurat na faler
jeg ikke at jeg har det vanskelig sosialt. Jeg sier jo i fra om det er noe, da praver de a gjore
det beste for alle». A opplever det som at leererne bryr seg om henne sier hun, fordi: «jeg
merker jo sa klart at laereren ikke forskjellsbehandler meg pa noe vis liksom. Jeg vet egentlig
ikke. Det er sa forskjellig fra lzerer til leerer. Noen laerere har vi ikke sa ofte heller, noen har
vi bare en gang i uka. Larerne er snille og hyggelige og ja, jeg tror nok at de bryr seg». Hun
opplever at leererne setter pris pa henne fordi «at leereren vet at jeg eksisterer, ser meg, er snill
mot meg og sant». Pa sparsmal om det var noe som ble gjort av medelever, lerere, rektor,
helsesgster eller andre ved skolen som gjorde at ting ble lettere for henne, etter at mobbingen
endelig stoppe, svare A: «Det vet jeg ikke. Det ble lettere for meg sa klart i 10.klasse, sa jeg

faler ikke at det var noe som ble verre for meg».

Informant A forklarer at hennes sjenanse forhindret henne i a fortelle leererne om det var noe
som var vanskelig for henne, sosialt eller faglig. Dette resulterte i at hun ikke opplevde a fa
serlig hjelp av lzererne. I tillegg uttrykker A en usikkerhet i forhold til hvor mye leererne
kjente til henne, hennes interesser og hobbyer. Sarlig viktig blir det derfor a fremheve det
Nordahl (2010) understreker om en god relasjon til den enkelte elev; i en god leerer- elev-
relasjon vil leerer veere i posisjon til eleven, slik at eleven kan ta opp problemer med leereren.
For at leerer skal kunne oppna en slik posisjon er det spesielt ett forhold som er viktig, at
leereren verdsetter elevens interesser og verdier (Nordahl, 2010). A forteller at lzereren i 8. og
9. trinn tok det hun fortalte om mobbingen veldig serigst, fordi: «Det kunne jeg se pa blikket
hennes da jeg fortalte det til henne». Videre at denne leereren passet ekstra pa henne i den
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tiden fordi leereren «spurte av og til om det gikk bra med meg». Disse uttalelsene kan sees i
sammenheng med det Drugli (2012) skriver om empati og anerkjennelse i leerer-elev-
relasjonen. Den oppfatningen A har av anerkjennelse og empati fra leereren i denne samtalen
om mobbingen, kan forstds som & ha hatt en positiv pavirkning pa deres relasjon. Selv om
empati i seg selv ikke er tilstrekkelig i det & bygge trygge gode lerer-elev-relasjoner (Barr,
2011). Nar A gjentatte ganger erfarte at laererne ikke kunne stoppe mobbingen, sa hun heller
ingen grunn til & fortelle lzererne om nettmobbingen som hun ogsa var utsatt for. Til slutt ga
hun opp a si i fra om mobbingen til lererne, fordi det ikke nytte. For A og hennes relasjon til
leerer var det sveert viktig at laerer kunne gi henne rask hjelp og stette nar hun trengte det
(Drugli, 2012), noe hun i intervjusamtalen gir uttrykk for at hun ikke fikk. Dette understreker
hvor stor betydning leerernes profesjonelle kunnskap og anvendelse av denne, hadde for

kvaliteten av relasjonen mellom A og lzrere.

Etter at mobbingen stoppet fikk A hjelp og statte via andre instanser utenfor skolen, som hun
forteller har vaert avgjerende for hennes helse og leringssituasjon. A opplever a ha et godt
forhold til lererne og hun tror at noen av lererne hun har na pa videregaende skole kjenner til
hennes interesser og hobbyer. Det er ikke lenger et problem for A & si ifra til leererne eller a be
om hjelp dersom hun har det vanskelig sosialt eller faglig. Dette understatter det tidligere
nevnt Nordahl (2010) skriver om den betydning laererens kjennskap til eleven og dens
interesser og verdier har for en god leerer-elev-relasjon. Videre gir A uttrykk for at hun
opplever a bli sett og satt pris pa av leererne, fordi hun ikke blir forskjellsbehandlet av lererne,
leererne er snille og hyggelige og vet hun eksisterer. Larere som viser varme og respekt
ovenfor sine elever vil kunne bygge trygge og positive relasjoner som kan hjelpe elever som
har veert mobbet, til & bedre takle belastningene (Barber, 1997; Lazarus, 2009).

| fglge Drugli (2012) vil en elev kunne henvende seg til lzerer for hjelp om den har det
vanskelig, dersom eleven oppfatter leerer-elev-relasjonen som ner og trygg. Derimot vil en
elev der relasjonen til leerer oppfattes som distansert, med stor sannsynlighet ikke ga til leerer
med sitt problem. Et annet viktig aspekt ved en god relasjon mellom larer og elev er i fglge
Nordahl (2010) gjensidig tillit. Dette styrkes av den tilliten A na beskriver a ha til at leererne
kan hjelpe henne om hun har det vanskelig, bade sosialt og faglig. I intervjuet fremkommer
det ingen sarlige former av tilrettelegging for A i skolen, heller ikke i forhold til de

konsekvensene A beskriver a ha hatt.
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Faglig arbeid pa skolen var vanskelig for A i tiden far mobbingen endelig stoppet. Hun
forteller hvordan hun opplevde den hjelpen (instrumentell stgtte) lzererne ga henne med det
faglige arbeidet: «som sagt pa ungdomsskolen var jeg ikke sa skoleflink og ikke sa flink til &
spgrre om hjelp. Det var veldig vanskelig for meg a jobbe. Nar det var gruppearbeid og sant
sa var det jo ofte sann at jeg gjorde veldig lite arbeid siden jeg sleit med a skjgnne og a finne
info og alt sant (...) jeg trakk meg mere tilbake». A synes at dette er blitt mye bedre etter at
mobbingen stoppet. Hun er forngyd med den hjelpen hun far med faglig arbeid pa skolen na,
og om hun ber om hjelp sa far hun det. Hun forteller at: «na i dag sa er jo ... jeg merker sa
klart stor forskjell fordi at na klarer jeg a skjgnne ting bedre, og jeg er mye flinkere til a finne
info og alt sann der og ... ja jeg faler at jeg er flinkere til & samarbeide. Jeg feler ogsa ofte
nar det er gruppearbeid at jeg ofte pleier & (...) veere den som starter hele greia, at jeg pa en
mate blir sjefen i gruppa. Sann var det ikke far, jeg trakk meg mere tilbake. | dag er jeg mere

den som far ting i gang og sann».

| tiden fer mobbingen stoppet helt forteller A at hun hadde vansker med faglig arbeid pa
skolen. | falge A vanskeligjorde mobbingen hennes faglige prestasjoner pa skolen. Dette kan
ha en sammenheng med resultater fra en undersgkelse gjennomfart av Strgm (2013) i forhold
til faglige prestasjoner og mobbing. Undersgkelsen viste at skolemiljger preget av mobbing
farte til svekkede skoleprestasjoner hos elevene. A hadde ogsa nar det gjaldt faglige vansker,
problemer med a be om hjelp av leererne fordi hun var sa sjenert. Noe som gjorde at hun ikke
falte at hun fikk hjelp av lererne. Dette understreker hvor viktig det er at laerere er
oppmerksom pa elever som virker nervgse eller lei seg, for at eleven skal kunne komme
videre i lzeringsarbeidet (Drugli, 2012). Dette vil ogsa kunne tenkes a gjelde elever som er
veldig sjenerte, slik A beskriver.

Etter at mobbingen stoppet ble det faglige skolearbeidet mye bedre for A. Hun forteller at hun
ikke er plaget av sjenanse lenger og at hun na i ettertid ofte far en lederrolle i faglig
gruppearbeid pa skolen. Hun klarer bedre a konsentrere seg og a forsta lerestoffet. |
intervjusamtalen kom det ikke frem noen sarlige faglige tilrettelegginger for A i skolen. Dette
kan forstas som at det at mobbingen endelig stoppet la grunnlaget for en mer positiv
leringsprosess for A, fordi hun na oppfatter sitt leringsmilje som trygt og godt. Det at eleven
opplever skolehverdagen og leeringssituasjoner som trygg og positiv vil kunne fare til et starre

leringsutbytte for eleven. Nar lerer-elev-relasjon er trygg og god, med positiv statte av

56



signifikante andre som her er lzereren, vil eleven kunne oppfatte verden som sikker og
forutsigbar (Barber, 1997).

| tiden far mobbingen som A var utsatt for stoppet helt, viser farst og fremst skolens
manglende handlingsevne i arbeidet med & stoppe mobbingen. | falge A ble det ikke igangsatt
et systematisk arbeid mot mobbingen. Det fremkommer ikke noe som tilsier at de fasene som
inngar i arbeidet med a stoppe mobbing, slik beskrevet i teoridelen tidligere, var blitt arbeidet
med og fulgt. Dette viser at tilsynet fra leererne i denne tiden var lavt og ikke bidro til et

leeringsmiljg der eleven kjente seg trygg og tilstrekkelig ivaretatt av laererne.

A forteller: «Jeg sa jo mange ganger i fra til leererne. Ofte hadde leererne snakket med de som
mobbet meg face to face. Av og til sa pleide de a gi seg en liten stund, men sa& begynte de
igjen. Sa jeg ga egentlig opp til slutt det og si i fra til leererne, for de sa jo i fra til de som
mobbet men de ga seg jo aldri ... det hjalp liksom ikke». A sier at hun til en viss grad opplevde
at kontaktleereren pa ungdomsskolen tok det pa alvor nar hun fortalte henne om mobbingen:
«Jeg snakket med kontaktleereren. Hun tok det veldig serigst. Det kunne jeg se pa blikket
hennes da jeg fortalte det til henne. Jeg vet at hun snakket med mobberne, det var jo av og til
at de som mobbet kom for & si unnskyld til meg. De sa jo ikke ordentlig unnskyld, men kom
bare sann og ... sorry liksom. Det tok jeg liksom sann i mot og sa var det slutt en liten stund,
men sa begynte det igjen. Pluss at lzereren kan jo ikke gjgre s mye nar det er nettmobbing.
Ho(lzereren) fikk jo bare snakket med de som mobbet face to face. Etter hvert ble det mest
nettmobbingen og de fikk jo ikke laereren snakka med, fordi vi visste jo ikke hvem de var som
nettmobbet».

A sier hun ikke opplevde a fa sarlig hjelp av leererne nar hun hadde det vanskelig enten

sosialt eller faglig fordi: «da var jeg ikke sa flink til & si i fra».
Intervjuer: «Hva tenker du at lererne kunne ha gjort da»?

A: «De (leererne) kunne egentlig ha tatt mere tak i det (mobbingen), sann egentlig i stedet for
at det bare var kontaktleereren min som snakket med dem (mobberne) og at deres lerere
kunne snakket med dem (mobberne) og de (leererne og mobberne) kunne ha snakket med
rektoren, foreldre og sant». A sier at for henne ville det hatt betydning om mobberne ba
henne direkte om unnskyldning for den maten de hadde behandlet henne pa. Det er noe hun

synes skolen blant annet kunne ha bidratt med.
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A forteller at ikke alle leererne var like flinke til & vaere strenge med tanke pa det a ordne opp
om det var elever som forstyrret i timene. Pa barne- og ungdomsskolen var det lzrere tilstede
i friminutter og pauser men hun sier: «ja jeg vet ikke om de var sa flinke til & legge merke til
den mobbingen og sant (...) det (mobbingen) skjedde mest i pauser og friminutter». Pa
spgrsmal om lzrerne var flinke til 2 ordne opp om noen ble mobbet eller plaget svarer hun:
«Det var ikke noe leereren kunne gjgre nar de bare fortsatte mobbingen etter at hun (lereren)
hadde snakket med mobberne». A forteller at det var en annen leerer ogsa som oppdaget at A
ikke hadde det bra, hun forsgkte & hjelpe ved a si fra til A's kontaktlarer: «Pa grunn av
mobbinga sa begynte jeg a kutte meg (...) i 9. (klasse) sa fant jo en larer ut at jeg gjorde det.
Da sa hun i fra til kontaktleereren min og da hadde jeg en samtale med kontaktleereren min.
Hun sa da at jeg skulle ga & snakke med helsesgster. Da fortalte jeg jo litt sann at jeg gjorde
det fordi jeg ble mobbet og sant forskjellig .... sd ... da fikk mamma vite litt ogsa, hun fant

0gsa ut at jeg kuttet meg. Da begynte vi & snakke med en lege og sant, en liten stund».

Den mobbingen A var utsatt for foregikk ogsa pa skolebussen til og fra skolen, og pa bloggen
(digitalmobbing) hun hadde. Dette var ikke noe A fortalte laererne om fordi hun tenkte at det

ikke var noe leererne kunne hjelpe henne med.

Etter at A hadde gjort et selvmordsforsgk ble det stopp pa den mobbingen hun hadde veert
utsatt for, hun tror ikke leererne tok opp mobbingen med mobberne etter selvmordsforsgket.
Hun antar mobbingen stoppet da fordi mobberne da ferst klarte a skjgnne hvor alvorlig
mobbingen egentlig var. A sier 10.klasse ble det beste aret hennes pa ungdomsskolen fordi:
«Jeg fikk mye bedre kontakt med alle i klassen min. Far i 8. og 9. var jeg liksom sann litt
sjenert (...) sd da i 10. fikk vi alle i klassen kontakt liksom, og jeg turte d veere mere meg selv
og turte & fa kontakt med andre pa skolen. Ogsa de her siste arene sa faler jeg at jeg er blitt
mye sterkere og mer voksen. Jeg takler ting mye bedre». A forteller at pa videregaende skole
er det ikke vanlig at lerere er tilstede i friminutter og pauser. Pa spgrsmal om lzrerne er
flinke til & ordne opp dersom elever forstyrrer i timene, eller det oppstar konflikter eller
mobbing svarer A: «tja ... ja, men sa klart det spars. Det er ikke alle leerere som er sa flinke

til & veere strenge».

A sier at hun synes lererne pa ungdomsskolen burde tatt mere tak i mobbingen, med det
forstas at A savnet at leererne satte i gang et systematisk arbeid for a stoppe mobbingen. For
en god og trygg leerer-elev-relasjon vil tillit kunne sees som grunnmuren og avgjerende i

relasjonen. | fglge Nordahl (2010) vil elevens tillit til laerer styres av elevens oppfatning av
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blant annet hvorvidt den kan snakke med leerer, at leerer er troverdig, holder avtaler og
imgtekommer sentrale behov hos eleven. A sine beskrivelser av hennes forhold til leererne i
tiden far mobbingen endelig stoppet, kan tyde pa at hun ikke har opplevd tilstrekkelig
omsorg, beskyttelse, trast og oppmuntring ved a vende seg til lzererne, og at hun derfor har
kjent pa stor utrygghet, svekket tillit og dermed et darlig leerertilsyn. Noe ogsa Barber og
Olsen (1997) papeker som en viktig miljgdimensjon for elevene er at leererne ved godt tilsyn
skaper et forutsigbart leeringsmiljg med rettferdige og tydelige regler. Det motsatte fall ved
manglende tilsyn, vil kunne ha betydning for depressive symptomer. Forutsigbarhet for

elevene er grunnleggende for at de skal kjenne seg trygge og ivaretatt (Barber & Olsen, 1997).

Da en faglaerer oppdaget A's selvskading ordnet kontaktlereren en samtale for A med
helsesgster pa skolen, noe ogsa ldsge og Idsge (2011) fremhever som sveert viktig, at lerere
kan finne frem til og bruke ekstern stgtte og kompetanse som blant annet helsesgster. Det er
bekymringsverdig at det etter denne samtalen mellom A og skolens helsesgster fortsatt ikke
tas skikkelig grep om mobbesaken, til tross for at A forteller helsesgsteren om arsaken til at
hun skader seg selv. Et annet tankekors er at det farst pa dette tidspunktet blir kjent for A’s
foresatte at deres datter er utsatt for mobbing i skolen, i falge A. Ut fra dette kan det tyde pa at
skole-hjem samarbeidet ikke var vektlagt i stor grad av skolen, hverken for eller etter at
mobbingen stoppet. Det er viktig at lzerere jobber aktivt med a styrke kommunikasjonen med
foresatte, til elever som har vaert utsatt for mobbing i skolen (T. Idsge & Idsge, 2011).
Gjennom intervjusamtalen fremkommer det ingen informasjon som tyder pa et
oppfalgingsarbeid fra leererne og skolen omkring A etter at mobbingen var stoppet, det
samme gjelder ogsa i forhold til de konsekvensene av mobbingen A beskriver i sin fortelling

om mobbingen og eventuelle konsekvenser av den.

Pa sparsmal som omhandler autonom stgatte av larer, svarer informanten kort med

enstavelsesord og lite utfyllende.
Intervjuer: «Opplever du at du leererne blir hgrt av lererne?». A: «Ja».

Intervjuer: «Synes du at du blir hart og blir tatt pa alvor av laererne?». A: «Ja».
Intervjuer: «Far du vaere med a bestemme, eller er det som bestemmer alt?».

A: «Ja, vi elever er jo med a bestemme».
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A sier at hun opplever seg som hgrt og tatt pa alvor av laererne etter at mobbingen stoppet.
Hun synes ogsa at de som elever er med pa a bestemme i klassen. Lite vektlagt- autonomi har
lite & fortelle om dette.

A er veldig tydelig pa hva som var til hjelp og stette for henne i tiden etter selvmordsforsgket
og etter at mobbingen stoppet. Denne hjelpen og statten hun sier & oppleve som avgjerende
for henne, fikk hun utenfor skolekonteksten. Dette var hjelp gjennom behandlinger ved BUP
og tiltak via barnevernet. A forteller om dette og hvordan den opplevdes for henne: «Det var
jo veldig mye som skjedde som hjalp meg. Fikk snakke med BUP, det hjalp meg veldig mye a
fd snakka ut og (...) pd grunn av det som skjedde sa tok jo ogsa barnevernet til. De tenkte jo
at den sommeren da etter 9. klasse, tenkte de at det kanskje ville vaere bra for meg hvis jeg
reiste et sted der det var andre folk. De hadde liksom en gard, som jeg har gatt pa i over to
ar. Jeg begynte pa garden der de har masse dyr og hester og sant. Jeg feler at den garden
hjalp meg veldig. Det er en gard som er for folk som slit i livet. Jeg traff folk som slit med ting
og slet med ting som det jeg gjorde. Jeg fikk snakka med de liksom og jeg fikk masse nye
venner og leerte a ri og jeg fikk masse fine opplevelser pa den garden. Den fgrste gangen jeg
var der var jeg der en uke. Jeg skulle egentlig bare veere der den sommeren, men jeg likte meg
sa godt der at jeg fikk en avtale med barnevernet. Jeg skulle ga der i ett ar en gang (en helg)
per maned. Etter ett ar ville jeg ga et ar til fordi jeg likte meg sa godt der. Jeg faler at den
garden har hjulpet meg kjempemasse. Jeg traff ei jente da (mens hun var pa garden) som ble
en av mine beste venner pa den garden, hun gar jeg na i samme klasse med. Hun er nd min
aller beste venn. Jeg er kjempe glad for at jeg fikk treffe henne, fordi hun er blitt en stor del
av livet mitt. Hun har gatt gjennom ting i livet hun ogsa. Hun er sa enkel & snakke med om jeg
har det tungt».

Ved BUP fikk A behandlingssamtaler som hun selv sier var til stor hjelp. Dette stgttes ogsa av
det Raundalen og Schultz (2006) papeker som viktig del av arbeidet med a statte og hjelpe
offeret, og ngdvendigheten av at offeret far sette ord pa det vonde som har skjedd. Videre fikk
A trene pa sosiale settinger med jevnaldrende i trygge rammer ved den omtalte garden. Dette
hadde stor betydning for A, og kan sees i sammenheng med det Moen (2014) skriver om
mobbeoffers behov for hjelp og statte i relasjon til jevnaldrende og andre; for mange
mobbeoffer oppstar det ofte en svekket tillit til bade seg selv og andre, som gjar det vanskelig

a ta kontakt med andre. Disse elevene vil trenge hjelp og statte gjennom samtaler med en
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person som forstar og som ogsa kan gi konkret hjelp (Moen, 2014). Statten og oppfalgingen
som A opplevde a fa etter mobbingen endelig stoppet, viser seg som sveert viktig og er
eksempler pa dimensjoner som ogsa vektlegges av Barber og Olsen (1997). Denne
oppfalgingen og statten A opplevde a fa etter at mobbingen stoppet, ble ivaretatt utenfor

skolekonteksten av andre enn leererne og skolen.

Auvslutningsvis i intervjusamtalen ble det stilt et dpent sparsmal til informanten om hva hun
tenkte var viktig for elever som har veert utsatt for mobbing i skolen, etter at mobbingen var
stoppet. Det er gnskelig a forsgke a fremheve hva informanten vektlegger som sarlig viktig
for elever som har veert utsatt for mobbing, etter at mobbingen er stoppet. | informantens
besvarelse fremkommer det meninger om dimensjoner som sees innunder begrepene
emosjonell statte og tilsyn av leerer. Likevel presenteres besvarelsen pa dette spgrsmalet i eget
underkapittel, da det er av interesse a tydeliggjgre informantens oppfatninger om hva som er
viktigst for mobbeofferet, etter at mobbingen er stoppet. Pa sparsmal om hva hun tenker er
viktig at leerere og skolen skal gjare, etter at mobbingen er stanset svarer A: «Hvis det er en
person som virkelig tar det til seg, sa er det jo viktig da a akseptere og ikke snakke s& mye om
det (mobbingen). Hvis det er sann pa skolen at man for eksempel skal se en film om mobbing,
ma laereren akseptere at en person som har opplevd a bli mobbet ma fa slippe & veere til stedet
nar den filmen vises og sanne ting. «Det er sa klart viktig at man er der for den personen.
Bade familie, venner og alt sdnt (...) at man stgtter den personen (mobbeofferet) og snakker
med den personen. Viser at man bryr seg og sant. Man er sammen med den personen og har
mye kontakt. Det er ogsa sa klart viktig at leereren ikke forskjellsbehandler den personen, at
den personen ikke far sa mye oppmerksomhet (...) at man er som alle andre». Disse
momentene som A fremhever som viktige for a hjelpe og statte elever som har vert utsatt for
mobbing etter at mobbingen er stoppet, viser tydelig sammenheng med en god leerer-elev-
relasjon. For at laerer skal kunne ta hensyn til at mobbeofferet kanskje ikke gnsker a delta i
undervisning med temaet mobbing, kreves det at leerer farst og fremst kjenner til eleven, at
eleven har veert utsatt for mobbing og virkninger av mobbing. Dernest ma lzrer-elev-
relasjonen veere preget av trygghet og at leereren er i posisjon til eleven, slik at eleven kan
snakke med lerer om det som er vanskelig ogsa i ettertid etter at mobbingen er stoppet. Disse
aspektene A papeker som viktige for mobbeofferet inngar i begrepet emosjonell stgtte, at

leerer viser at den bryr seg om eleven, snakker med eleven, statter eleven og har mye kontakt
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med eleven. Dette stattes i det Bru (2011) fremhever som viktige momenter i laerer-elev-
relasjonen; at eleven opplever at lerer viser forstaelse for eleven, viser at den bryr seg om

eleven og har forstaelse for virkninger av mobbing (T. Idsge & Idsge, 2011).

B forteller om sitt forhold til leererne: «Jeg hadde god kjemi med lzererne. Det var kanskje
ogsa en grunn til mobbinga, at jeg ble sett pa som yndlingen til leereren og sann». | den tiden
hvor mobbingen startet, stoppet og startet igjen gjentatte ganger, sier hun at hun tror nok at
leererne var klar over at det var darlig klassemiljg, men at de ikke sa hvor knekt hun var. Hun
sier at hun tror en grunn til det var at: «Jeg var ganske voksen for alderen og kanskje trodde
lererne at det gikk sa bra av den grunn. I tillegg ville jeg jo ikke vise hvordan jeg hadde det».
B beskriver det som veldig vanskelig a si fra til leererne om mobbingen fordi hun ikke fikk
snakke med bare laereren om det, hun sier hun gnsket: «at vi (B og laerer) kunne prate og at
det liksom ikke mdtte veere sdann ... som det var mye at man mdtte frem foran hele klassen og
snakke til for eksempel de jentene (mobberne) og si at dere gjor sann og da ... (...) jeg kan
ikke huske at det har veert bare meg og lerer».

Pa spgrsmalet om hun vil si at leererne kjente til hennes interesser og hobbyer, svarer hun at
nei, det tror hun ikke. Hun beskriver ogsa hvordan hun oppfattet leerernes omsorg for henne
eller hvordan laererne brydde seg om henne slik: «Jeg falte at leererne holdt seg pa samme
niva, eller samme plass, selv nar jeg begynte & ga nedover. Virket som de tenkte at «ja, men
det gar bra. Hun er jo sa sterk at det her klarer hun» Tror de tenkte at jeg var sa sterk, men
etter hvert klarte jeg ikke a vere sterk. Pa kontaktmgter sa var det den holdningen hos lerere
«hun er sa sterk, det gar bra». Jeg satte jo opp en maske. Men inni meg ville jeg jo ikke ga pa

skolen i det hele tatt».

Etter at mobbingen stoppet fikk B det mye bedre pa den nye skolen. Hun forteller at: «De
(lzererne pa den nye skolen) visste hva som hadde skjedd (at hun var utsatt for mobbing pa
den skolen hun byttet fra). De ga meg tid til & venne meg til det nye systemet. Jeg faler at det
var kjempebra der. Etter hvert satte de (lererne) meg pa lik linje med alle de andre (elevene).
De (lzererne) stilt samme krav. Jeg falte at jeg fikk en liten stund til & liksom komme meg litt.
Det var mye lettere & sparre om hjelp. Jeg faler at de leererne sa mere pa oss som «voksne».
Vi begynte jo a bli litt mere voksne nar vi var nesten 15 ar. Jeg opplevde at de behandlet oss
ikke som om vi gikk i barneskole. Pa den nye skolen sa ble alle snakket til pa samme mate

mere. Det tror jeg er veldig viktig at man ikke prater ned til folk, selv om du er mye eldre
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sann som laereren er. Jeg folte at leererne behandlet meg med respekt og som voksen. Men
samtidig falte for meg. (Leererne)Spurte om det gikk bra og om jeg var kommet inn i ting. Jeg

falte meg mere som et menneske, enn bare en person som satt i et klasserom.

Da folte jeg at jeg hadde litt mere ... liksom bare jeg og henne. At vi kunne prate og at det
liksom ikke mdtte veere sann ... som det var mye at man mdtte frem foran hele klassen og
snakke til for eksempel de jentene og si at dere gjor sann og da ... Jeg syns ikke det funket, det
er ingen som vil (...) Jeg feler at hvis det hadde veart noe sa matte de jo tatt meg ut av timen
og da ville jo alle sett at jeg ble tatt ut av timen, for & prate med lerer. Hvis da lereren
kommer to timer senere og sier «Na skal vi ha et mgte, for na har jeg fatt informasjon om ...»
Da ville jo alle skjgnne at det var jeg som hadde sladret og da ville jeg fa tyn (plaging og
mere mobbing) for det. Sa det er mdten man gjor det pa ... at man er liksom ... ja, litt diskre.
Sa sann som pa den nye skolen. Da kunne man prate i timen og sann uten at de andre merket

det i timen, fordi det var litt forskjellige kriker og kroker, og skillevegger.

Pa den nye skolen opplevde hun at leereren kjente henne og hennes interesser og hobbyer.
Dette var ogsa lagt godt til rette for nettopp dette ved denne skolen forteller hun, skolen hadde
en noe uvanlig organisering. B forteller: «Der satt vi pa grupper, kontaktgrupper med 12
personer i hver, med en egen kontaktlaerer. Der mgttes vi til felles morgenmgte hver dag. Vi
gikk gjennom nyheter og hva som skulle skje i lgpet av dagen pa skolen og for eksempel andre
viktige ting i lgpet av uka. Det kunne ogsa veere at vi skulle fortelle om en hobby eller noe. Vi
ble ngdt til & bli kjent med hverandre i gruppa. Vi fikk gve sosialt og det i faste rutiner. Fgler
at det var mye mere arbeid pa det sosiale og det ble en rutine ogsa. For eksempel i morgen
sitter vi i gruppe og i lgpet av dagen splittes vi opp i smabord og noen i grupperom osv. Det

var et mye mere tetter samarbeid mellom leerer og elev.

Intervjuer: «Sa det var kanskje en tanke bak organiseringen og strukturen?

Morgenmgtene og at elever skulle bli kjent, men ogsa elev og lerer?» B: «Ja, absolutt».

Dersom B hadde det vanskelig fikk hun hjelp og oppfattet & bli «sett» av leererne pa den nye
skolen. Hun beskriver et eksempel pa dette: «Pd den nye skolen sd ... hvis jeg hadde det litt

tungt sa kunne lareren si at bare ga a sett deg pa grupperommet sa du kan fa litt ro og fred.
Spesielt etter at bestemora mi dgde, da fikk jeg sitte pa grupperommet. Man fikk litt «fri» fra
andre som kunne se deg og sa kunne en komme ut nar en var klar for det. | forhold til den

andre skolen der det bare var det klasserommet».
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B har veert elev pa to ulike ungdomsskoler, hvor den emosjonelle stgtten av laererne opplevdes
som veldig forskjellige for henne. Denne forskjellen mener hun er veldig betydningsfull for
hvordan hun hadde det etter mobbeepisoder og etter at mobbingen endelig var stoppet. Pa den
farste ungdomsskolen beskriver hun en av lererne som lav pa emosjonell stgtte. Pa den andre
(den nye) skolen forteller hun at hun opplevde hgy emosjonell statte av laererne. B sier hun
hadde god kjemi med leererne og det forstaes som at hun var godt likt av leererne og at hun var

sett pa som en pliktoppfyllende elev av lererne, pa begge de to ungdomsskolene.

Det fremkommer i intervjusamtalen med B at hun opplevde liten interaksjon med laererne pa
den farste skolen. Hun forteller at hun utenom kontaktmgtene ikke fikk snakket med leerer
alene, noe hun selv fremhever at hun hadde hatt behov for. | fglge B var det ingen av larerne
som kjente til hennes interesser og hobbyer, og at lzererne satte pris pa henne fordi hun gjorde
som forventet og var pliktoppfyllende. Hun beskriver relasjonen til leererne som distansert i
og med at hun ikke fglte seg «sett» av leererne og hadde liten opplevelse av empati, forstaelse
og interesse for henne som et menneske. Noe som farte til en fglelse av at leererne sa en henne
kun som en person av mange i klasserommet. Dette kan sees i sammenheng med det (Pianta,
Sthulman, & Hamre, 2002) skriver om hva som kan skape avstand i laerer- elev- relasjonen.
Dersom laereren ikke lykkes i & formidle aksept og varme ovenfor elevene sine, vil det kunne
fare til at elevene oppfatter at laereren ikke bryr seg om dem og at det da lett kan skapes en

avstand i leerer- elev- relasjonen.

Pa den nye skolen B byttet til opplevde hun at hun fikk den tiden hun trengte til «4 komme
seg» etter de vonde opplevelsene med mobbingen som hun hadde veert utsatt for. Hvilket viser
at lererne hadde en forstaelse for virkninger av mobbing, som blant annet det at mobbeofferet
kan trenge tid etter at mobbingen er stoppet til & bli trygg, terre a stole pa andre og «senke»
skuldrene. Idsge og Idsge (2011) understreker dette som et viktig aspekt at leerere er bevisst

dette i arbeidet med & hjelpe og statte elever som har vaert utsatt for mobbing.

B forteller at hun oppfattet at leererne pa den nye skolen behandlet henne med respekt og
forstaelse. Skolen var det tilrettelagt pa en slik mate at hun fikk snakke med laerer hver dag og
det var ogsa mulig a snakke med lzrer alene, uten at resten av klassen hgrte pa.
Organiseringen av selve klasserommet var som det vanlige klasseromsoppsettet.
Klasserommet hadde ulike oppsett ettersom hvilken type undervisning det var lagt opp til, og
det var flere flyttbare skillevegger som ble brukt for & skape skjermede arbeidsplasser. Denne

organiseringen gjorde det lettere for elever og lerere a snakke mer uforstyrret sammen
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dersom det var behov for det, i tillegg til at de hadde flere grupperom som ogsa ble benyttet.
B vektlegger sterkt maten lererne snakket og forholdt seg til henne pa, og fremhever det som
sveert positivt at hun ble behandlet likeverdig og som «voksen». Betydningen av laerers
anerkjennelse av eleven stgttes i Drugli’s (2012:49) understreking av leererens pavirkning pa
elevens syn pa seg selv og sin verdi, «Hvordan laereren snakker og forholder seg til eleven,
har noe a si for dennes opplevelse av seg selv og sitt verd». Anerkjennelse fra laerer bidrar til
en relasjon preget av tillit, likeverd og respekt mellom elev og leerer, og er derfor sveert viktig
i en god leerer-elev-relasjon (Drugli, 2012). Emosjonell statte av leereren slik B forteller hun
oppfatte & fa pa den nye skolen, er ogsa i falge Lazarus (2009) sveert viktig da den kan sees

som forebyggende for psykiske og fysiske plager hos eleven.

Det fremkommer at alt ble mye bedre for B nar hun fikk bytte skole. Hun sier hun opplevde a
ha en naerere relasjon til leererne som ogsa gjorde det mye lettere for henne a sgke hjelp hos
leererne. Dersom hun hadde det vanskelig av en eller annen grunn, felte hun seg «sett» og
ivaretatt av laererne og at leererne fglte for henne som et menneske og ikke «bare en person»
av mange. Dette belyser ngdvendigheten av en styrking av relasjonen mellom leerer og elev
som har veert mobbet, slik Idsge og ldsge (2011) ogsa skriver om hvordan pedagoger kan

hjelpe og statte elever som har veert utsatt for mobbing i skolen.

| tiden far mobbingen endelig stoppet, sier B at hun fglte at hun ble satt pris pa av lererne
men det var kanskje ikke pa den maten hun trengte det. Hun forklarer sin opplevelse av det a
bli satt pris pa av lererne: «Det var jo at siden det var s mye kaos i klassen, at de (leererne)
hadde i alle fall noen fa som satte pris pa det de prevde & gjgre. At de faktisk klarte a laere
bort noe. Liksom ... «takk og pris at dere er her» jeg ble satt pris pd, men ble pd en mdte en
livbgye for lererne». Fagr mobbingen stoppet, sier hun at hun synes hun fikk hjelp med faglig
arbeid: «men det varierte jo ogsa fra leerer til leerer. Jeg fikk hjelp til det jeg trengte, eller sa
hadde jeg jo mamma som hjalp meg hjemme». Gruppearbeid pa skolen gikk ogsa greit sier
hun, under visse forutsetninger: «Nar det firklgveret (mobberne) ikke var i samme gruppe som
meg». Etter hvert som mobbingen pagikk begynte B a fa darligere karakterer, hun forteller at

«nar karakterene mine dalte, sa skjgnte nok lererne at det kanskje var pa grunn av det».

Intervjuer: «Snakket lererne med deg om det?» B: «Jeg kan ikke huske at de tok meg
med ut pa gangen eller noe og snakket om det. Nei.».
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B sier hun fikk hjelp til det hun trengte i faglig arbeid pa den nye skolen. Det var starre
leerertetthet og leererne ga god veiledning. Hun opplevde at det var et mye bedre samarbeid
mellom lerer og elev, og at undervisningen var lagt opp pa annen mate. B forteller: «Der kom
jeg oppi et helt annet opplegg. Jeg ble mye flinkere med skolearbeidet. Der fikk vi
arbeidstimer pa skolen sa en kunne jobbe med det en trengte a jobbe mere med. (...)
oppfalginga ble bedre. Jeg falte meg mere viktig rett og slett. Flere leerere pa feerre elever.
(...). Daer det mye lettere & ga frem til de og si at du ... et eller annet, enn motsatt der en

leerer har 24 elever alene. Det var mye mere tetthet og statte og hjelp».

B forteller at hun etter hvert var sa sliten og «knekt» av mobbingen at hun ikke lenger klarte &
prestere skolefaglig. Hun forteller at hun gikk ned en til to karakterer i alle fag. Dette er i trad
med Strem’s (2013) undersgkelse av sammenhenger mellom blant annet mobbing og
skoleprestasjoner. Funn viste at skolemiljger preget av mobbing svekket skoleprestasjonene
hos elevene, samt at god lzererstgtte utlignet den negative utviklingen. Nar B's karakterer falt,
stilte ikke leererne spgrsmal til B om hvorfor det skjedde. Dette er betenkelig og viser ikke at
leereren var opptatt av og viste interesse for hvordan eleven hadde det faglig og sosialt, som er
viktig for en god leerer-elev-relasjon. Den instrumentelle leererstatten er viktig i laerer-elev-
relasjonen og Nordahl (2010) skriver at i relasjonen mellom leaerer og elev er det viktig at
leereren ser eleven og slik viser eleven at man er interessert i den. Laereren ma derfor vare
sensitiv ovenfor elevene og vaere grunnleggende elevsentrert i bade undervisningen og annen
kommunikasjon. Nordahl (2010) trekker frem et eksempel pa hvordan lzrer kan se den
enkelte elev ved a8 kommentere og stille sparsmal til undervisningen og leeringsmessige
prestasjoner. Dersom larer stiller slike sparsmal til eleven gir den uttrykk for & falge med og
interessere seg for eleven, samt at eleven far en mulighet til & forklare seg og pa den maten
oppfatte seg som hart. At leerer er oppmerksom pa elever som virker lei seg eller nervgse er
viktig, slik at laereren kan gi eleven stgtte og oppmuntring til 8 komme videre med sitt
leringsarbeid og dermed sine skoleprestasjoner (Nordahl, 2010). B gir uttrykk for & vere en
pliktoppfyllende elev som gnsket & oppna gode skoleprestasjoner, noe som gjorde det
vanskelig for henne nar hun ikke klarte det. Lazarus (2009) papeker at dersom et individ
opplever ubalanse mellom krav og ressurs vil det kunne oppleves som stress for individet,

som igjen kan fare til frustrasjon eller nederlag.

Pa den nye skolen forteller B at hun opplevde den instrumentelle statten fra leererne som mye
sterkere og stabil. Skolen hadde en helt annen struktur og sterre leerertetthet, som hun sier

hadde en positiv virkning pa lzerernes muligheter for a gi henne instrumentell statte i mye
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starre grad. Skole var viktig for B, og pa den nye skolen fikk hun det mye bedre og hennes
mal om & oppna gode skoleprestasjoner var ikke truet, slik som tidligere. Dette samsvarer med
det Lazarus (2009) poengtere at individet bare opplever stress dersom det som hender setter

viktige malsetninger og verdier i fare.

Klassemiljget til klassen B gikk i pa den farste ungdomsskolen var preget av mye stgy og uro,
og leererne virket i falge B som a ikke ha kontroll i klassen. B forteller at det var flere jenter
som hun hadde mer kontakt med, som flyttet til andre klasser pa skolen fordi de ble mobbet
eller fordi det var sann uro i klassen. B forteller om hennes oppfatninger om tilsynet av
leererne i perioden far hun byttet skole pa grunn av mobbingen: «Jeg tror at de andre i klassen
tok oppmerksomheten deres (leererne). Nar jeg ikke sa noe og forsgkte a ga rundt som jeg
alltid hadde gjort, da sa ikke lzererne noe. Det var kanskje i oktober i 8.klasse vi startet &
prate om & fa det bedre (klassemiljg). Men det ble jo ikke noe bedre. Etter hvert sa ble flere
og flere av de jentene som jeg kjente at jeg liksom hadde litt mere kontakt med, flyttet (i en
annen klasse) og jeg satt igjen med den sterke banden (mobberne). Det var i 9.klasse at alle
karakterene (til B) sank, og jeg hadde ikke lyst til & vaere pa skolen. Det ble avholdt noen
mater (jentemgter med jentene i klassen) med en kvinnelig leerer pa skolen. Der vi pratet og
sann ... men det kom jo ingenting ut av det der. Det er jo bare prat. Vi hadde ofte mgter bare
vi jenter (i klassen), sann for hva vi kunne gjere for a finne ut hva kan vi gjgre for at miljget i
klassen skal bli bedre. Da sa jo enkelte av mobberne, at hvis noen hadde problemer med de
eller noe som skjer eller noe, sa matte de komme til de og si det. Jeg tenkte bare at jeg
kommer aldri til & ga opp til dem 4 si at slutt & baksnakk meg, det gjer vondt. Jeg ville aldri
gatt opp til den personen, spesielt etter at man har blitt svekket i ett ar for selvtillit. Ville ikke
statt fram for klassen og sagt at «det er du, du som gjgr at jeg har det helt forferdelig pa
skolen» det skjer ikke nar du er 12-13 ar. Jeg kan ikke huske at det har vert bare meg og
leerer. Jeg faler at hvis det hadde veart noe sa matte de (lererne) jo ha tatt meg ut av timen.
Da ville jo alle (i klassen) sett at jeg ble tatt ut av timen, for & prate med laerer. Hvis da
leereren kommer to timer senere og sier «Na skal vi ha et mgte, for na har jeg fatt informasjon
om...» Da ville jo alle skjgnne at det var jeg som hadde sladret og da ville jeg fa tyn
(problemer og mere mobbing) av det. Nar jeg sa fra til leereren sa sa de (mobberne) bare,

«det er jo bare for moro skyld».

Det hadde vert bedre om de hadde splittet opp gruppen med mobbere i forskjellige klasser,

enn at vi andre jentene matte flytte fra klassen. Men de gjorde ingenting sann. De hadde de
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mgatene, «ja na skal vi bli venner alle sammen» og de foreslo at vi skulle ha en jentefilmkveld
(...) og lesevake, men da hadde det (mobbinga) pagatt sa lenge at klikkene var sterke og
mobberne var en sterk klikk. Det gjorde ingen positiv endring pa klassemiljget».

«Vi hadde mange lerere. Kontaktleerer, fagleerer og noen ganger vikarer. En gang var det en
vikar som lop grdtende ut av klasserommet ... ja det var en sdnn klasse, helt forferdelig
klasse. Det var en leerer som hadde kontroll. Han hadde militeerbakgrunn. Han sa at hvis
dere ikke er stille nd, sa sa han en konsekvens og sa utfarte han konsekvensen. De andre
leererne truet med konsekvens men gjennomfarte ikke det. Sa alle elevene skjgnte jo da at den

leereren ma vi passe oss for, de andre er ikke ngye med».

B forteller ogsa at lererne aldri spurte henne om hvem som mobbet henne. Hun sier at det

burde lzererne ha gjort og samtidig trygget henne om at de skulle stoppe mobbingen.

| friminutter og pauser var det leerere som hadde inspeksjon, men at det var fa leerere som
hadde inspeksjon. B sier at leererne ofte ikke fikk med seg hva som skjedde mellom elevene i
friminuttene. Hun beskriver: «ndr leererne var ferdig i timen snakket de seg i mellom. Det som
skjedde i mellom hadde de liksom ikke noe ansvar med. Det fikk vi selv ta ansvar for, fordi da
trengte de (leererne) kanskje a forberede seg for neste time, eller de skulle i et annet
klasserom. Friminuttene var jungeltilstand og da kunne en gjgre hva en ville. Jeg tror det var

veldig mye leererne ikke visste om. (...) Leererne har jo ikke sa mye makt som de kanskje trory.

Pa den nye skolen B byttet til oppfattet hun friminuttene og pausene som annerledes selv om
det ogsa der var fa lzerere tilstede i friminuttene, hun forklarer: «Jeg faler det var et helt annet
miljg. Jeg merket ingenting. Ingen mobbing. Der gikk vi mellom klasserommene i friminuttene
og det var greit. Det var det samme med lerere og inspeksjon i friminuttene. Men det var
liksom litt mere som pa videregaende skole». B forteller videre at dersom det oppstod
uenigheter, plaging eller mobbing blant elevene sa ble det tatt tak i av leererne: «Der var det
mere sann at det ble tatt tak i og mere tatt pa alvor. For eksempel om to ble uenige sa ble de

tatt med inn pa et grupperom sammen med laerer, hvor de snakket om ting og ordnet opp».

| den tiden mobbingen av informant B pagikk var det av leererne gjentatte ganger pa en heller
diffus mate «tatt tak i» mobbingen, leerernes fokus var rettet mot a forsgke a rette opp i
klassemiljget pa ulike mater i felles klassemgter. B forteller at leererne ikke spurte henne om
hvem mobberne var og at det slik hun oppfattet det ikke ble gjort forsgk av leererne a avdekke

mobbingen skikkelig. Mobbingen ble av leererne dermed ikke behandlet som en mobbesak,
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men heller som et problem med klassemiljget hvor elevene pa en mate fikk det starste
ansvaret med a bedre miljget. Dette var ingen hjelp til B og det ferte til at hun mistet tilliten til
at leererne kunne gjare noe for hjelpe henne. Dette tyder pa at mobbingen ikke ble tatt pa alvor
av leererne og skolen, og at det ikke var satt i gang et systematisk arbeide med a avdekke og
stoppe mobbingen av B. Det er svert uheldige signaler til mobbeofferet dersom mobbingen
ikke tas pa alvor og offeret ikke blir trygget om at skolen vil gjare et godt arbeid med a stoppe
mobbingen, dersom den skulle tilta. I heftet «Skolens statte til mobbeofferet» understrekes
nettopp dette, Auestad (2013) skriver at det er viktig at leererne kan forsikre de som er utsatt

for mobbing om at dersom mobbingen fortsetter vil leererne gripe inn (Auestad, 2013).

Gjennom intervjusamtalen ble det tydelig at i tiden for B byttet skole var leringsmiljget i
klassen preget av mye brak og uro, som ikke fremmet et godt psykososialt miljg for elevene.
Flere elever byttet klasse pa grunn av dette. Lazarus (2009) understreker at laererens tilsyn er
en viktig miljgfaktor i det & skape et forutsigbart og godt leeringsmilje. Arsaken til det utrygge
leeringsmiljget B beskriver kan veere flere, det kan tyde pa at klasseledelsen var preget av
utydelighet, usikkerhet og svak klasseledelse. Svak klasseledelse innebzrer i falge Roland
(2011) uklare og manglende signaler fra leder og utydelige og eller manglende respons pa hva
som er aksepter og ikke akseptert. Olsen og Mikkelsen (2015) skriver om svak klasseledelse
at denne typen ledelse kan medfare lite omsorg og varme ovenfor eleven, samt uro, utrygghet
og lite lzering for elevene. Dersom en elev som har veert utsatt for mobbing oppfatter at
leereren mangler kontroll ovenfor resten av elevene i klassen, vil dette kunne fare til
utrygghet, frykt og manglende tillit til leereren. Dermed en gkt frykt hos denne eleven for & bli
utsatt for mobbing igjen (Roland, 2011). Laererne grep ikke fatt i mobbingen av B pa skolen.
Leererne spurte ikke B om hvem som mobbet henne og det kan forstaes som at ingen av
fasene i arbeidet med & stoppe mobbing ble fulgt, slik nevnt i teoridelen var arbeidet med av
skolen. Leererne behandlet mobbesaken som et klassemiljgproblem som ble tatt opp og
diskutert i klassens fellesmgater, hvor mobberne kan se ut til & ha hatt stor makt. Disse
fellesmatene i klassen farte ikke frem til hjelp og stette for B, eller at mobbingen som hun var
utsatt for stoppet. Dette viser ogsa en svak klasseledelse med manglende handlingsevne i det &
avdekke og stoppe mobbing. Nar elever erfarer rettferdige og tydelige regler for sin atferd, vil
de oppfatte sitt leeringsmiljg som forutsigbart og trygt. Dette er i falge Barber og Olsen (1997)

en viktige dimensjon innenfor begreper «regulation» eller tilsyn av lerer.

| friminutter var det leerere som hadde inspeksjon, men slik B gir uttrykk for var det fa lerere i

inspeksjon. | falge B fikk de ofte ikke med seg mobbing og andre hendelser som skjedde
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mellom elevene i friminuttene. B sier hun oppfattet lzererne lite interessert i hva som hadde
foregatt mellom elevene i friminuttene, og at de var mere opptatt av forberedelser til for
eksempel neste time og lignende. Med dette oppfattes friminuttene som svert utrygge for B,
hun beskriver friminuttene som kaotiske, uforutsigbare og utrygge da hun bruker ordet
«Jungeltilstand» om friminuttene. Dette er et tydelig uttrykk for at B heller ikke i friminuttene
hadde tillit til at lzererne hadde evne til a uteve lederskap ovenfor elevene, som er en
ngdvendighet for at elevene skal fgle seg trygge og ivaretatt av leererne (Drugli, 2012).

B forteller hun at hun oppfattet friminuttene som annerledes pa den nye skolen. Til tross for at
det ikke var flere laerere ute i inspeksjon i friminuttene opplevde hun seg som trygg og
ivaretatt. B sier det var en annen kultur ved denne skolen enn den hun gikk pa tidligere.
Skolekultur utvikles over tid i skolen og bestar av den enkelte skoles tradisjoner, verdier og
forestillinger, som har innvirkninger pa elevenes fungering i skolen. Elevenes og lerernes
atferd pavirkes at den enkelte skoles vektlegging av verdier ved skolen. Ved en skole som
marker at mobbing ikke skal forekomme pa denne skolen som en verdi, vil det ha en
avgjgrende betydning at det ogsa aktivt arbeides med de ansatte og elevens bevissthet om
hvordan denne malsettingen skal omsettes i praksis. Skolens verdier star sentralt i skolens

klima og ogsa for relasjonene mellom lzrere og elever (Drugli, 2012).

Dersom det oppstod uenigheter mellom elevene ble dette tatt pa alvor av leererne som tok tak i
konflikten der og da, og konfliktene ble ordnet opp i av lererne. B forteller at ved denne
skolen hadde man grupperom i tilknytning til klasserommene, som ble brukt nar lererne
trengte a ta samtaler med elever for a for eksempel ordne opp i konflikter. En ngdvendig
forutsetning for at elevene skal kjenne seg trygge og ivaretatt sammen med leaererne, er at
leererne har gode rutiner og struktur, og kan lede i ulike situasjoner som oppstar fortlgpende i
skolen (Drugli, 2012). Bru (2011) statter dette og tilfgyer at det for elever som har vaert utsatt
for mobbing i skolen, er det for disse elevene et serlig behov for et leeringsmiljg preget av
god struktur, samt stgttende og stabile relasjoner. En forutsigbar skolehverdag vil kunne
dempe eventuelle konsekvenser av mobbingen og bekymringer om hva de vil mgte i lgpet av

skoledagen.

B forteller at hun ikke alltid opplevde at hun ble hart av leereren pa den gamle skolen. Det
urolige klassemiljget var mye arsaken til det. Hun krevde ikke a bli hgrt av lererne og dermed

falte hun det som om hun forsvant i all brak og uroen som var i klassen. Hun sier: «Det var
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ikke alltid jeg ble hgrt, fordi det var kaos. (...) Jeg tror det ble lett til at jeg ble glemt i et
hjgrne, fordi jeg gjorde det jeg skulle gjare. Hun forteller at hun ikke synes at de som elever
fikk veere med & bestemme noe pa skolen og at det egentlig var leererne som bestemte. Hun
sier: «Man har ikke s mye man skulle ha sagt pa skolen. Det var mere lererne som
bestemmer. Man kunne jo selvfglgelig komme med forslag og sant, men ...». Pa den nye
skolen var det satt opp arbeidstimer pa timeplanen, dette var timer som elevene selv fikk
bestemme hva de trengte og ville jobbe med. Elevene fikk da muligheten til selv finne ut
hvilke fag og emner de skulle arbeide med i disse timene. Pa spgrsmal om hun likte a gjare
skolearbeid (motivasjon), forteller B at det var et helt annet opplegg pa den nye skolen og det
gjorde henne ogsa mer motivert: «Jeg ble mye flinkere med skolearbeidet. Der fikk vi
arbeidstimer pa skolen sa en kunne jobbe med det en trengte & jobbe mere med».

Pa den farste skolen B var elev pa oppfattet hun seg ikke alltid som hgrt av lererne og hadde
liten mulighet for selvbestemmelse. Hun beskriver et leeringsmiljg som ikke barer preg av
autonomistattende leerere som kalles et kontrollerende laeringsmiljg, noe som er uheldig da det
vil kunne pavirke elevenes engasjement, motivasjon og tro pa egne ressurser (Thuen, 2011).
Lav autonomistette er i falge Lazarus (1999) uheldig da det gker risikoen for lav indre
kontroll hos eleven, som igjen kan fare til innagering. B beskriver at de mer selvstendige
arbeidstimene pa den nye skolen, gjorde at hun ble flinkere og mer motivert for skolearbeidet
igjen. Dette kan sees i sammenheng med funn i en undersgkelse av autonomi i familie og
skolekontekst utfart av Barber og Olsen (1997). Funnene viste at elever som opplevde hgy
autonomistgtte i sitt leeringsmiljg, oppnadde hayere karakterer. Dette stgttes av Thuen (2011)
som skriver at et autonomistgttende leeringsmilja krever at leereren ser elevens behov,
kompetanse, interesser og verdier, slik at laereren kan tilrettelegge undervisning med disse
integrert i leeringsaktivitetene. Det vil igjen pavirke elevenes engasjement og deres
psykososiale helse.

B forteller hva hun tenker er viktig for de som har vaert utsatt for mobbing, nar mobbingen er
stoppet: «Jeg tror det er viktig a prate om det. Spesielt med leererne og si hva som ... hvis man
har noen tanker om hva som kan gjare ting lettere. Sann at leererne kan ta det videre, og det
er viktig at leererne virkelig hgrer hva de sier. Jeg tror mange laerere tenker litt sann at de er i
den perioden at de er sdnn se meg, se meg. Vi var jo ikke voksen, men de fleste er faktisk sa

voksne at de tenker». Raundalen og Schultz (2006) papeker at en viktig del av arbeidet med a
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statte og hjelpe elever som har veert utsatt for mobbing, er a legge til rette for at eleven kan fa
sette ord pa det vonde som har hendt. Dette stattes av hva B sier a oppfatte som seerlig viktig
for offeret, etter at mobbingen er stoppet. Hun legger til at seerlig viktig er det for offeret a fa
snakke med lzreren om dette. Det a fa sette ord pa falelser og tanker vil hjelpe elvene i a
rydde, ordne og arkivere disse hendelsene som en handtert fortid (Raundalen og Schultz
(2006)). Videre understreker B at lzererne ma virkelig lytte til eleven og ta det den sier pa
alvor og ikke bagatellisere det eleven forteller om sine fglelser, tanker og behov. Med dette
fremheves behovet for en leerer-elev-relasjon hvor leerer viser eleven respekt, er hgy pa
emosjonell statte og har forstaelse og kunnskaper om bade kortvarige og mer langvarige

virkninger av mobbing.

C forteller hun ikke opplevde at lzererne tok henne pa alvor i barneskolen. Hun sier det virket
som om laererne rett og slett ikke tok sma barn pa alvor. Hun setter ord pa denne opplevelsen:
«Janaer jo ikke jeg leerer eller noe som helst, men bare fra mitt lille hode sa tenker jeg at
lererne tenker at elevene er sa sma at det kanskije ikke har sa mye a si. Men det har sa
ekstremet mye & si». Hun kan ikke huske & ha lagt merke til at leererne satte pris pa henne,
kjente til hennes interesser og hobbyer, eller hjalp henne om hun hadde det vanskelig. C
forteller at hun til slutt ikke hadde tillit til noen lzerere, hennes oppfatning var at laererne ikke
brydde seg om henne. C sier at hun na som elev pa videregaende skole opplever at lererne
bryr seg om henne, men hun har ikke lagt merke til om de setter pris pa henne, sa det er hun
litt usikker pa: «Jeg har kanskije litt mere tillit til leererne na enn pa barneskolen. Men det har
bygd seg opp, spesielt etter 9. og 10.trinn. Da sa jeg at ikke alle leererne er sann at de ikke
bryr seg. Alle voksne er ikke sann. Det var jo det jeg sa pa barneskolen». For at elever og
leerer skal bli kjent med hverandre, har de brukt tid i kontakttimene til & fortelle om seg selv,
hvem de er og hvilke interesser og hobbyer de har. Sa na opplever hun at lzrer kjenner til
henne, hennes interesser og hobbyer. C forteller: «Kontaktleereren som jeg har na, han er
veldig bestemt pa at det skal veere et godt klassemiljg. Det styrker ogsa tilliten. Det har jeg
sett pa andre lerere ogsa». Pa spgrsmal om hvordan laererne er mot henne dersom hun har det
vanskelig, om hun synes hun far hjelp, svarer hun: «ja ... na tenker jeg for eksempel pa de
dagene jeg er veldig slapp og ... fordi jeg ikke har spist for eksempel, at jeg blir i darlig form,
da far jeg ga a ta meg en fem minutter. En gang da vi hadde vikar, da var det noe i familien.

Bestemor var blitt syk og pappaen min var ogsa syk og da var jeg skikkelig nedfor. Nar det
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blir sann sa blir det sann der «sliten periode» som jeg fortalte deg om i sted. Da sa lereren

det og vi gikk ut pa gangen og pratet litt. Sa na faler jeg at de tar veldig hensyn og sann».
Intervjuer: «Gjorde du noe tegn til det da, eller var det sann at leereren bare sa det?»
C: «mm ... ja han sa det bare pa kroppsspraket liksom»

C beskriver sitt forhold til lererne som mye bedre na: «Jeg har kanskije litt mere tillit til
leererne nd enn pa barneskolen. Men det har bygd seg opp, spesielt etter 9. og 10.trinn. Da sa
jeg at ikke alle leererne er sann at de ikke bryr seg. Alle voksne er ikke sann. Det var jo det jeg
sa pa barneskolen. Kontaktleereren som jeg har na, han er veldig bestemt pa at det skal vare
et godt klassemiljg. Det styrker ogsa tilliten. Det har jeg sett pa andre leerere ogsa. Vi har
hatt en leerer som vikarlarer i et halvt ar som er ... han er den eneste som jeg har fortalt om
den her spisinga. Det er ... han har jeg tillit til. Han har vi hatt i et halvt ar som vikar og jeg
blir mest sannsynlig & ha han til neste ar ogsa, for jeg skal ga et fag da som han har. Han er

en person man kan stole pa. Jeg snakket med han senest i dag om det.

Vi har fatt tilbake den laereren vi hadde en maned i begynnelsen av skolearet. Sa ble det et
eller annet klinsj (uenighet) mellom meg og han. Fordi jeg satt og spiste i klasserommet i en
time. For den laerervikaren vi har hatt, han sa ikke noe om jeg spiste i klasserommet. Spesielt
ikke etter at han fikk vite det om spisingen, da var han bare glad om jeg spiste. Leareren vi
har na, han vet ingenting om det. Det ble litt sdnn klinsj (uenighet mellom C og lareren). S&
det pratet vi litt om nu i dag. Det var mere sann at han ikke skulle informere flere om det, ikke
dra flere enn ngdvendig inn i det. Jeg vil helst ha en bestemt lzerer jeg kan snakke med det om.
Jeg syns det er godt d ha ... at jeg visste at det er en voksen person der pa skolen som vet om

det».
Intervjuer: «Hvis det skulle vaere noe s& kan du ga til han?»

C: «Ja selv om det ikke er klassen vars sin fastlerer. Jeg tror det er litt greit at det ikke er
fastleereren heller. Da kan det kanskje bli litt mere fokus om sann «Na! Har du spist i dag
eller?» At jeg heller kan ta og kontakte han om det er noe. Jeg har fatt ganske god tillit til

leererne nd ... mm ... ja ...».
Intervjuer: «Er det noe du tenker er forandret?»

C: «Ja. Na kan jeg stole pa de voksne og vet at de vil faktisk hjelpe».
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C beskriver en lzrer- elev-relasjon som ikke viser en trygg og god relasjon i den tiden hun
gikk pa barneskolen. Hun kan ikke huske & ha oppfattet at hun var satt pris pa av lererne, at
de kjente til hennes interesser og hobbyer, og hun opplevde ikke a fa hjelp av laererne nar hun
hadde det vanskelig. Hun fglte at hun ikke ble tatt pa alvor av leererne, kanskje fordi hun bare
var et lite barn, sier hun. Det C forteller om hvordan hun oppfattet den emosjonelle stgtten av
leererne, tyder pa at leererne har vist liten aksept og varme ovenfor henne. Eleven som faler
seg akseptert og anerkjent som den den er, vil i fglge Drugli (2012) oppleve at leereren bryr
seg om den og kan gi omsorg nar den trenger det. Dette kan sees i sammenheng med det
Nordahl (2010) skriver om hvor gdeleggende det kan veere for en elevs selvfglelse og
identitet, dersom en ikke opplever seg tatt pa alvor eller avvist. Han understreker at det er
elevens opplevelse av manglende anerkjennelse som er avgjgrende, og ikke den intensjonen
leereren selv har. Den manglende eller lave emosjonelle stgtten C beskriver er serlig uheldig
da betydningen av relasjoner mellom barn og voksne fremheves av Pianta (1999), som
hjernesteinene i barns utvikling. Overfart til skolekontekst fremstar lzerer-elev- relasjonen
som en viktig ramme for utvikling og laering hos elevene. En positiv leerer-elev- relasjon kan
virke som en beskyttende faktor for elever med negative tilknytningshistorier, slik som elever
utsatt for mobbing kan ha. C forteller at hun i 9. og 10. trinn gradvis begynte a fa mere tillit til
lzererne. Arsaken til denne endringen kan relateres til leerernes handlingsevne i forhold til &
stoppe mobbingen pa ungdomsskolen. Dette vil derfor drgftes videre under laerertilsyn.

Etter at C begynte pa videregaende skole har hennes tillit til leerere gkt ytterligere. Hun sier
hun na oppfatter at leererne bryr seg om henne og vil hjelpe henne om hun har det vanskelig.
Hun faler ogsa at lzereren na kjenner til henne, hennes interesser og hobbyer. Hun forteller om
en laerer hun spesielt opplever & ha en nar og trygg relasjon til, og som hun kan ga a snakke
med nar hun har det vanskelig. I relasjoner der leereren formidler varme og aksept ovenfor
eleven, vil eleven oppleve narhet i relasjonen slik at eleven lettere kan ga til lzerer og fortelle
hvordan den har det (Drugli, 2012). C forteller at hun har perioder hvor hun har litt problemer
i forhold til spising. Dette har hun snakket med spesielt en leerer om. Denne lzereren oppdaget
det pa hennes kroppssprak og forstod at hun hadde det vanskelig og snakket med henne om
dette. Betydningen av denne relasjonen B forteller om tydeliggjares av Barber (1997) og
Lazarus (2009), som papeker at god emosjonell statte av leereren kan veere en mulig
beskyttelse mot belastninger for eleven. Denne relasjonen C beskriver viser at leereren er
sensitiv ovenfor eleven, viser interesse og ser eleven, slik Nordahl (2010) papeker som et

viktig trekk hos lareren for a etablere en positiv sosial relasjon til eleven.
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C forteller at hun i 7.klasse fikk hjelp av engelsklaereren fordi hun ikke var sa flink i faget.
Denne lereren var veldig flink til & legge til rette for henne: «Jeg husker ... jeg er ikke sd
veldig flink i engelsk og da husker jeg at en laerer var veldig flink & tilrettelegge for meg. Pa
barneskolen nar man ikke far til sa fgler man seg sa sliten og «huff nei, dette orker jeg ikke.
Da brukte jeg & fa litt pusterom og fa samle litt energi igjen». Denne tilretteleggingen satte C
pris pa og hun tilfgyer at det er det eneste hun kan huske av slik statte. Pa videregaende skole
sier C at hun synes hun far god hjelp med faglig arbeid pa skolen om hun trenger det. Hun
forteller at det har serlig betydning for henne at kontaktlaereren legger sa stor vekt pa at de
skal ha et godt leeringsmiljg i klassen. Det er noe som gir henne motivasjon, trygghet og bedre
leering sier hun. C forklarer: «Det igjen gir meg ogsa motivasjon nar lereren er sapass innstilt
pa at i den her klassen skal vi ha et godt klassemiljg, som gjer det godt & vaere i denne

klassen. Som ogsa styrker karakterene, som det faktisk gjar».

| intervjusamtalen med C forteller hun at hun hadde litt vanskeligheter i et fag da hun gikk i
barneskolen. C forteller at den leereren hun hadde i dette faget var flink til a tilrettelegge for
henne: «Pa barneskolen nar man ikke far til sa fgler man seg sa sliten og «huff nei, dette
orker jeg ikke. Da brukte jeg a fa litt pusterom og fa samle litt energi igjen». C beskriver med
dette & ha blitt sett og forstatt av denne lareren, slik at hun fikk hjelp i faget. Elever som
opplever at lzerer respekterer, statter og har interesse for dem, vil bli mer motiverte for
skolearbeidet og kan fa en bedre faglig utvikling enn om de ikke far denne statten (Drugli,
2012). C opplever & fa god statte og hjelp med faglig arbeid pa skolen nd. Hun vektlegger
spesielt kontaktlererens fokus pa a skape et godt leeringsmiljg i klassen som arsak til at hun

na har bedre skoleprestasjoner og karakterer. Mer om dette i draftingen av tilsyn av leerer.

C sier hun ikke opplevde at lzererne tok henne pa alvor i barneskolen. Det virket for henne
som om laererne rett og slett ikke tok sma barn pa alvor. C forteller at moren tok kontakt med
skolen flere ganger angaende mobbingen, men hun fglte ikke at mobbingen av henne ble tatt
pa alvor av laereren likevel: «Jeg hadde jo snakket med mamma om det, og hun hadde snakket
med skolen. Hun var rimelig forbannet da. Hun ringte skolen gang etter gang, men det eneste
lererne sa var «alle ma veere venner og inkluder alle». Det hjelper veldig lite, nar noen

holder pa sann. Sa i stedet for & gjgre noe med det, sa sier de bare «alle ma veere venner,
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inkluder alle. Det ble jo sagt mange ganger, spesielt pa barneskolen at «na skal alle vere

venner ogsa legger vi det bak oss». Sann var det. Og det ble jo ikke bedre».

Learerne og skolens darlige handtering av mobbingen resulterte i at hun til slutt ikke hadde
tillit til lererne lenger. Hun forteller at det var verst pa barneskolen, mens leererne pa

ungdomsskolen var litt flinkere til & ta tak i mobbesituasjonene.

1 9. og 10. trinn begynte C gradvis a fa litt mere tillit il leererne: «Da sa jeg jo at ikke alle
lererne er sann at de ikke bryr seg. Ikke alle voksne er sann. Det var jo det jeg sa pa
barneskolen (at leererne ikke brydde seg)». Da C gikk i 10.tinn pa ungdomsskolen innkalte
mor til C for et mgte med skolens rektor, hennes kontaktlaerer, mobberen, mobberens
kontaktlaerer og foresatt. | mgtet krevde informantens mor et straks tiltak for a stoppe
mobbingen. Mobberen ble flyttet til en annen skole og mobbingen opphgrte. 1 tillegg ble det
satt inn en annen sanksjon ovenfor mobberen. Disse avgjerelsene gjorde at C falte hun ble tatt
pa alvor og at hun endelig fikk hjelp. Hun sier at hun oppfattet at lzererne pa 9. og 10. trinn
hadde mer forstaelse for at det kunne ta tid for henne og komme over mobhbingen, og at det
kanskije ikke var sa lett for henne & vaere venn med de som mobbet henne: «I 10. (trinn) da
faktisk gjorde de et grep og satte bort den som mobbet, da skjgnte de mere. Men jeg tror det
er lettere for leerere pa ungdomsskole & gjere noe, fordi at der er man kanskje mere forberedt
pa at sanne ting kan skje. Mens pa barneskolen sa tenker kanskje leererne mere at elevene er

s& sma at det kanskje ikke har sa mye & si. Men det har sa ekstremet mye 4 si».

C forteller at laereren hun har na har fokus pa at klassen skal ha et godt leeringsmiljg. Det
opplever hun som svart positivt og at det ogsa pavirker hennes karakterer og
skoleprestasjoner positivt: «Sdnn som jeg fortalte ... at kontaktleereren var er veldig opptatt
av klassemiljget vart. Det gir meg ogsa mere tillit. Det igjen gir meg ogsa motivasjon nar
leereren er sapass innstilt pa at i den her klassen skal vi ha et godt klassemiljg, som gjer det

godt & veere i denne klassen, som ogsa styrker karakterene som det faktisk gjar».

C er opptatt av at klassen hennes skal ha et godt leeringsmiljg, og hun setter pris pa lererens
fokus pa dette. Hun sier: «vi har pratet litt om det og det er liksom ... vaere snill og grei og
sdnt, men vi ... Jeg forstod det sann at han (leereren) hadde snakket med noen pa elevsamtaler
om at vi kunne gjare noe sammen for eksempel dra & bowle og sant. Jeg har ogsa tenkt pa om
ikke jeg skulle ta initiativ for eksempel pa facebookgruppa var (klassens egen gruppe pa
facebook som er et sosialt nettverk). Skrive for eksempel «hvem blir med pa bowling?» eller

noe sant. Det at man kan jobbe med hvem som helst i klassen. At det ikke skal veere sann at
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man ikke kommer overens med en og da ikke vil jobbe sammen. At man ikke skal grue seg for
a mgte de personene nar man skal ga til timen. Jeg har lyst til 4 fa til & skape et godt
klassemilja. Akkurat det der er blitt ekstremt viktig for meg, kanskje har det noe med det &

gjere hvordan jeg hadde det for».

Til tross for at mor til C flere ganger tar kontakt med skolen og forteller at datteren blir
mobbet pa skolen, blir ikke mobbingen stoppet. I falge C er leerernes mate a handle pa i
forhold til mobbingen a ta opp i klassen at alle skal vaere venner og at alle ma inkluderes. Det
blir ikke satt i gang noe systematisk arbeid for & avdekke eller stoppe mobbingen, heller ikke i
forhold til & stette og hjelpe mobbeofferet. Dette sier C ikke var til noen hjelp for henne. Det
er betenkelig at det ikke ble gjort et systematisk arbeid mot mobbingen til tross for at foresatte
til C tok kontakt med skolen flere ganger pa grunn av mobbingen. C sier at hun tilslutt ikke
hadde noen tillit til lzererne og de voksne pa skolen. Det tyder pa at skolen ikke tok varslingen
om mobbing av C i skolen pa alvor. Det er svert viktig at skoler alltid tar mistanker om
mobbing pa alvor, slik at mobbing kan forhindres og stoppes raskt (Moen, 2014). C opplevde
ikke at leererne raskt kunne hjelp og stette henne nar mobbingen ble varslet og det
understreker dermed hvilken betydning leererens profesjonelle kunnskap og anvendelse av
denne har for kvaliteten av leerer-elev-relasjonen (Drugli, 2012). C forteller at hun synes
leererne pa ungdomsskolen var litt flinkere til & hjelpe henne, de grep tak i mobbingen og fikk
stoppet det. Skolen etterkom kravet mor til C stilte om at skolen matte fa stoppet mobbingen.
Da opplevde hun at hun ble forstatt, hgrt og tatt pa alvor. Dette betydde veldig mye for henne,

sier hun.

Lereren hun har na pa videregaende er opptatt av at klassen skal ha et trygt sosialt miljg.
Dette setter C veldig stor pris pa og hun sier at det er veldig til hjelp for henne. Det sosiale
miljget i klasse har stor betydning for henne sosialt, men ogsa for det faglige understreker
hun. Hun sier det gir henne motivasjon, tillit og faktisk styrker hennes karakterer pa skolen.
Hun trekker selv trader til grunnen for at dette er sa viktig for henne: «Akkurat det der er blitt
sa ekstremt viktig for meg, kanskje har det noe med det & gjgre hvordan jeg hadde det far (da
hun var utsatt for mobbing)». | falge Nordahl (2010), vil elever som opplever at leereren
respekterer dem og som vektlegger a ha et godt forhold til sine elever, blir motiverte og
inspirerte elever. Det vil ogsa ha en positiv effekt pa elevenes leeringsutbytte, slik C forteller
om. Informantens fortelling om hvor forskjellig hun oppfattet leerertilsynet i skolen fagr og

etter at mobbingen endelig var stoppet, stgtter det Lazarus (2006) fremhever som viktige
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positive virkninger av godt leerertilsyn. Godt leerertilsyn vil bidra til forutsigbarhet og trygghet

I leeringsmiljget, som vil fore til at elevene kjenner seqg ivaretatt (Barber, 1997).

C forteller at hun ikke har noen opplevelse av a ha blitt hgrt av leererne i barneskolen og lite i
ungdomsskolen. Hennes opplevelse av a fa veere med pa a bestemme var ogsa liten pa
ungdomsskolen. Etter at hun begynte pa videregaende skole synes hun at hun blir hart og at
hun ogsa far veere med pa a bestemme en del ting, at det ikke bare er leererne som bestemmer
alt. C svarer pa spegrsmalet om hun opplever at hun er med pa a bestemme i skolen: «Ja, en
del ting. For eksempel nar vi skal ha praver og sant. Det synes jeg at de er veldig flinke pa.

Pa ungdomsskolen var vi ikke sa mye med». Hun sier at de som elever ogsa far veere med pa a

bestemme hvordan de kan fa til et godt klassemiljg.

Autonomistgtte er lite vektlagt av informanten i intervjusamtalen. Det kan forstaes som at C
ikke har opplevd hgy autonomistatte i barne- og ungdomsskolen, men noe hayere i
videregaende skole. Elevmedvirkning er betydningsfullt for elevenes trivsel, tilharighet og
helse, og bidrar til gkt selvbestemmelse og autonomi. For elevene vil dette igjen kunne fore til
at de opplever kontroll over egen skolesituasjon og sterre forutsigbarhet i leeringsmiljget,
(Johnmarshall Reeve m.fl., 2004), noe som understrekes av informanten selv at har stor verdi
for henne. Det fremkommer at C na som elev pa videregaende skole oppfatter seg selv a vere
mere motivert, engasjert og tryggere. Dette kan sees i sammenheng med det Thuen (2011) og
Lazarus (2009) skriver om et autonomistgttende leeringsmiljg. Autonomistgttende
leeringsmilja er viktig i skolen fordi det vil bidra til & styrke elevenes engasjement, trivsel og
psykososiale helse.

Informant C’s svar pa spgrsmalet kan sees i sammenheng med flere av begrepene innenfor
leererstgtten, og ofte gar variablene gjerne over i hverandre og pavirkes av hverandre. C
forteller hva hun mener er viktig for de som er utsatt for mobbing, etter at mobbingen er
stoppet: «Jeg tror det er veldig viktig & fa snakket med noen voksenpersoner om det. At man
ikke gar og tenker og sturer pa det selv, sann som jeg har gjort. Men jeg tror det er veldig
viktig a fa pratet om det. C kommer med et forslag til hvordan det kan apnes for slike samtaler
med laerer: «Sann som pa elevsamtaler for eksempel, s& sdnn som min leerer na sper hvordan

jeg har det, er det noe han bar vite og ja ... liksom dpner litt for det. Det at de voksne pd
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skolen eller ... ja spesielt pa skolen fordi det er jo der man er mesteparten av tiden. At dem

liksom viser interesse, og at dem har lyst til & hjelpe og ta del».
Intervjuer: «Tenker du at det skulle vaere en samtale, eller flere eller?».

C: «Det bar jo veere jevnlig. Men man kan jo ikke tvinge noen til & prate, det ma jo veere
frivillig sdnn som na (intervjusamtalen). Det er bare det der lille & ta kontakt med noen, det er
det verste. Sann som han faglareren jeg har pratet med. Jeg gikk ikke og tok kontakt med han.
Det var han som innledet en time der vi hadde om spiseforstyrrelser og sdnt (...) nar han
pratet om det, sd ble jeg helt sann her ... jeg trakk meg helt sammen og bare sd ned i boka
(...). Jeg gikk ut klasserommet og la meg ned ute pa gangen. Sa kom han ut pa gangen og
etter litt tid sa fortalte jeg han om det med spising. Han sa at han hadde jo taushetsplikt, det
sa han veldig tydelig. Noen dager etter s& kom han i en annen time og fortalte at han hadde
snakket med helsesgstera, men sa klart ikke nevnt noe navn eller noe. Han sa at hun gjerne
ville snakke med meg. At man kontakter noen som kan hjelpe deg videre pa en mate. Det er
bare det & ta den muligheten da. Man ma jo veere villig til det selv, man ma ikke vere presset

til & gjore noe man selv ikke vil».

Pa spgrsmal om hva informanten mener er viktig for mobbeofferet etter at mobbingen er
stoppet, svarer C raskt at hun mener det er veldig viktig at den som har veert utsatt for
mobbing far snakke med noen voksne om det. Hun sier dette er viktig, slik at ikke offeret ma
stenge dette inni seg. Dette stgttes av Raundalen og Schultz (2006) som fremhever det som
sveert viktig at disse elevene far anledning til & sette ord pa de vonde opplevelsene og pa den
maten kan fa rydde, arkivere og plasser disse i fortiden, og som minnes som noe som har
hendt tidligere. C understreker at lzereren ma vise eleven at den er interessert, har tid og ro til
samtalen og at den gnsker a hjelpe eleven. At lereren prioritere det a ta seg tid til & snakke
med eleven er sveert viktig og inngar i det & «se» eleven (Nordahl, 2010). Hvordan lereren
imgtekommer elever som ytrer gnske om & snakke med laereren om mobbingen, og det som er
vondt er ogsa av stor betydning. | falge Idsge og Idsge (2011) kan elever som oppfatter
leereren som unnvikende til & snakke om det vanskelige temaet, fa en uheldig oppfatning av
hvordan man snakker om og bearbeider vonde opplevelser. Det kan fare til at elven far en
forstaelse av at vonde minner ma unngas og at den ma stenge alle de vonde fglelsene inne i

seg selv. Dette kan fa alvorlige konsekvenser for eleven.

C sier at hun tenker at leerer kan bruke for eksempel elevsamtalene til @ komme i kontakt med

eleven og stille sparsmal om hvordan eleven har det og om det er noe lereren ber vite om, det
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kan apne for slike samtaler med eleven. En trygg og nar larer- elev- relasjon vil da vere
viktig for at denne eleven skal kunne dpne seg om det som er vanskelig til leereren (Drugli,
2012). C understreker at det ma vere frivillig for eleven om den gnsker a snakke med larer
om mobbingen og de vonde tingen, og at det ikke ma kjennes som noe press. Auestad (2013)
statter ogsa at leerer ma legge til rette for at mobbeofferet far sette ord pa det som har skjedd,
men at lzereren ikke ma opptre for pagaende slik at eleven faler seg presset til a fortelle om
sine opplevelser og falelser. C sier at hun tror det ogsa bar veere jevnlige samtaler og ikke
bare en samtale, og at lzereren kan kontakte andre som kan hjelpe eleven videre. Dette stattes
av ldsge og Idsge (2011) som fremhever at leererne ma evne a finne fram til og bruke ekstern
stgtte og kompetanse. For eleven kan det vaere vanskelig a ta kontakt med lzerer for & snakke
om mobbingen og det som er vanskelig. Som C sier: «Det er bare det der lille & ta kontakt
med noen, det er det verste». Dette viser hvor vanskelig det kan oppleves for eleven a ta
kontakt med leereren om dette. Det er derfor sveert viktig med sensitivitet fra leererens side, at
leereren «ser» eleven og kan fange opp elevens reaksjoner og behov. Larerens evne til sensitiv

tilneerming har spesielt stor betydning for sarbare elever.

8.0 Oppsummering og konklusjoner

| denne delen av oppgaven vil jeg gjere en oppsummering av resultatene og dragftingene, og se
pa fellestrekk og ulikheter i resultater og drgftinger av funn fra denne undersgkelsen.

Emosjonell stotte:

Informantenes fortellinger viser flere likhetstrekk i forhold til deres oppfatninger om
emosjonell statte av leererne, i den tiden far mobbingen endelig stoppet. | falge informantene
hadde laererne liten kjennskap til dem som elever og kjente ikke til deres interesser og
hobbyer. Deres opplevelse av a veere satt pris pa av leerer var lav og B falte seg satt pris pa av
leereren i den grad hun var en pliktoppfyllende elev, som gjorde det hun fikk beskjed om, men
ikke ngdvendigvis for den personen hun var. Larernes manglende tiltak for a stoppe og a
falge opp mobbesakene farte til en uheldig pavirkning i deres oppfatning av emosjonell stgtte
av leererne. De falte at lzererne ikke brydde seg om dem og at de ikke ble tatt pa alvor. B og C
sier det sa sterkt som at de oppfattet det som at lzererne ikke tok dem pa alvor fordi de bare
var sma barn eller at de var i en alder hvor de bare ville ha oppmerksomhet. Dette viser
informantenes opplevelse av lav emosjonell stgtte av lzererne da deres fortellinger tyder pa

manglende anerkjennelse, empati, forstaelse og vilje til & hjelpe og stette de i en svaert
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vanskelig og fortvilet situasjon. Noe som igjen farte til at de alle etter hvert ga opp asi i fra til

leererne om det som var vanskelig. De hadde ikke lenger tillit til sine leerere.

Etter at mobbingen stoppet forteller informantene at de fikk det mye bedre. Informant A fikk
sveert betydningsfull emosjonell stgtte utenfor skolekontekst i tiden etter at mobbingen
stoppet. Hun forteller at hun na som elev pa videregaende skole ikke lenger er plaget av sterk
sjenanse og har heller ikke problemer med & be lererne om hjelp om hun trenger det. Hun
oppfatter at noen laerere kjenner til hennes interesser og hobbyer, at hun blir satt pris pa av
lererne noe som tyder pa en tryggere relasjon til lzererne etter at mobbingen ble stoppet. B
byttet skole og opplevde der at lererne brydde seg om henne, som hun selv sier: «de fglte for
henne». C fikk gradvis mer tillit til lzererne pa ungdomsskolen etter at mobbingen ble stoppet.
Nar hun begynte pa videregaende skole opplevde hun & fa en trygg og god relasjon til lzererne
hvor spesielt en av laererne viser henne stor empati, forstaelse og vilje til & hjelpe og statte.
Hun forteller at hun na kan stole pa at leererne bryr seg og vil hjelpe henne. Alle informantene
beskriver at de etter at mobbingen endelig stoppet opplevde viktige elementer i emosjonell
stgtte av leererne som er sentrale i relasjonen mellom laerer og elev. Felles for informantenes
fortellinger er at de alle oppfatter emosjonell statte av leererne som veldig betydningsfull. Nar
de byttet skole eller begynte pa videregaende skole og fikk nye larere, opplevde de denne
stgtten sterkest. Det kan hende at de nye lererne viste genuint mer emosjonell stgtte ovenfor
elevene enn laererne de hadde tidligere. En annen side ved dette er at det for elevene kan veare
vanskelig & oppfatte emosjonell statte av leereren som ikke ordner opp eller stopper
mobbingen pa en tilfredsstillende mate.

Instrumentell statte:

Informantene hadde ulike vansker i forhold til det skolefaglige arbeidet eller prestasjoner, i
tiden far mobbingen endelig stoppet. Informant B sier hun fikk hjelp til faglig arbeid pa
skolen om hun ba om det, men at leererne ikke var tilstrekkelig oppmerksomme pa den
negative utviklingen av hennes karakterer og at stadig darligere faglige prestasjoner ikke ble
tatt pa alvor. Pa den nye skolen fikk hun hjelp og statte etter behov samtidig som de faglige
prestasjonene steg. A forteller at hun i to av skolefagene fikk ekstra stgtte i grupper mens hun
gikk pa ungdomsskolen, blant annet fordi hun strevde med a konsentrere seg. Etter at
mobbingen var over ble det en stor forandring ogsa faglig og hun forteller at hun mestrer
skolearbeidet mye bedre og presterer mye bedre na. Informant C presiserer hvor viktig det er
for hennes laering at klassemiljget er trygt og godt. Dette er noe hun oppfatter at ogsa laererne
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er opptatte av og arbeider aktivt med, noe som har en svart positiv pavirkning pa hennes
motivasjon, skolearbeid og karakterer. Informantene forteller at de fikk noe instrumentell
statte av leererne pa ulike mater far mobbingen stoppet, men at denne hjelpen ikke var

tilstrekkelig for dem.
Tilsyn av leerer:

Felles for alle de tre informantene er at tilsynet av laererne i tiden far mobbingen endelig
stoppet var sveert mangelfull. Informantene opplevde ikke a fa hjelp og statte av lererne. Det
ble ikke satt i gang systematisk arbeid mot mobbingen som pagikk og informantene forteller
om deres opplevelse av stor fortvilelse og hjelpelgshet pa grunn av dette. | to av tilfellene
stoppet ikke mobbingen far informantenes foreldre stilte sveert tydelig og strenge krav til
skolen, om & handle i forhold til mobbingen av deres datter. | det tredje tilfelle stoppet
mobbingen farst etter at informanten selv gjorde det den kunne for & stoppe mobbingen, ved &
gjere et selvmordsforsgk. Godt tilsyn av leerere er en forutsetning for a danne forutsigbare og
trygge miljger, for barn og unge er dette essensielt. Undersgkelsens funn angaenge

leerertilsynet i tiden far mobbingene stoppet, kan derfor sies a vaere meget foruroligende.

Informant B's fortelling viser en veldig utydelig og svak klasseledelse far hun byttet skole og
mobbingen hun var utsatt for endelig stoppet. B opplevde seg som ikke tatt pa alvor nar hun
sgkte hjelp mot mobbingen hun var utsatt for. Dette farte igjen til stor utrygghet og et veldig
negativt psykososialt leeringsmiljg for henne. Det er urovekkende at til tross for at laerere og
helsesgster ved skolen oppdager at A har begynt selvskading pa grunn av mobbing, blir det
likevel ikke tatt tak i mobbingen og satt i gang et systematisk arbeid mot mobbingen. Ogsa
informant C forteller at hun ikke opplevde a bli tatt pa alvor av lererne og at det ikke nyttet &
si ifra om mobbingen hun var utsatt for. Det & ikke bli tatt pa alvor av de voksne i skolen farte
til en fglelse av hjelpelgshet og liten eller ingen tillit til at de voksne i skolen hverken «sa»

dem, eller ville og ikke minst kunne hjelpe og statte dem.

Etter at mobbingen ble stoppet i 10.klasse sier C at hun oppfattet at lzererne og skolen tok
henne pa alvor og det ble gjort tiltak for at hun ikke skulle matte forholde seg til mobberen pa
skolen resten av skoledret. Dette var viktige signaler til henne om at ikke alle voksne er slik at
de ikke bryr seg. Videre sier hun at det at lzererne er opptatt av a skape et godt leeringsmiljg
har veldig stor betydning for henne, serlig fordi hun har veert utsatt for mobbing tidligere blir
dette enda viktigere. B forteller at pa den nye skolen tok lzererne tak i uenigheter og «spirer»

til uro og brak nar de oppstod og ordnet opp i slikt med engang. Konflikter og uro ble tatt pa
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alvor av lererne og ble ikke oversett slik som tidligere pa den «gamle» skolen. Hun sier ogsa
at det hun oppfattet miljget pa den nye skolen som & ha en annen kultur, hvor det var tydelig
for elever og leerere hva som var tillatt og hva som ikke var tillatt adferd.

Autonomi:

Autonomistatte av lerer viste seg a vare et litt vanskelig tema a gripe fatt i intervjusamtalene,
da dette temaet ikke ble mye vektlagt av informantene. Grunnen til dette kan veere at de andre
dimensjonene og da szrlig sosial stette og tilsyn av leerer, var av stgrre betydning og hadde
hayere prioritet hos informantene. Et annet aspekt kan veere at autonomistatte ikke har hatt
stort fokus hos informantene eller laererne i skolen. Det fremkom i intervjuene at
informantene i tiden far mobbingen stoppet ikke oppfattet & ha hatt szrlig hgy grad av
elevmedvirkning i skolen. Informantene A og C sier at de som elever i videregaende skole
synes de har stgrre elevmedvirkning. Dette gjelder serlig medbestemmelse og pavirkning av
klassemiljget og tidspunkt for prgver. Informant B forteller i tillegg om et mer
autonomistgttende leringsmiljg pa den nye skolen, hvor elevene fikk egne timeplanfestede
egenarbeidstimer. | disse timene kunne elevene selv vurdere og bestemme hva de trengte og
gnsket & jobbe med av skolefagene. Dette sier B var med pa & gke hennes motivasjon og

skoleprestasjoner.
Konklusjon:

| denne undersgkelsen har jeg forsgkt a belyse oppgavens problemstilling ved hjelp av
informantenes fortellinger om, hvordan de oppfatter at skolen la til rette for deres
leeringsmiljg etter at mobbingen de var utsatt for stoppet. Informantene forteller at i tiden fgr
mobbingen endelig stoppet, ble de utsatt for mobbing som startet og stoppet gjentatte ganger,
og at de til slutt ga opp & si ifra til leererne fordi det ikke var til hjelp. Informantenes
oppfatninger av deres relasjon til leererne innbefatter at den sosiale stgtten, tilsyn og
autonomistgtte av leererne, viser lav lererstgtte i tiden far mobbingen stoppet helt. Pa
bakgrunn av dette forstaes at informantene har opplevd stor uforutsigbarhet og utrygghet i
denne tiden, og at to av informantene oppgir & ha konsekvenser av mobbingen ogsa i ettertid.
Dermed tyder det pa at informantene i denne studien ikke har fatt oppfylt retten til et godt
psykososialt miljg i deres skolehverdag i henhold til oppleringsloven 89A-3 i tiden hvor
mobbingen startet og stoppet flere ganger. Videre fremkommer det i intervjuene med
informantene at de ikke har oppfattet serlig tilrettelegging av skolen i forhold til

konsekvensene av mobbingen som de rapporterer. Tilrettelegging som informantene selv
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understreker ville hatt sveert stor betydning for dem og som de derfor savnet sterkt, var a fa
snakke om de vonde opplevelsene fra mobbingen med larer eller voksenpersoner ved skolen.
Den manglende eller svake oppfglgingen av informantene etter at mobbingen startet og
stoppet flere ganger er svert urovekkende. Informantenes fortellinger understreker hvor
avgjerende det er at lzerere og skoleledere kjenner til virkninger av mobbing (T. ldsge &
Idsge, 2011), deres handlingsplikt og at de er bevisst det at skolen kan skape usikkerhet og
sarbare unge ved at elever blir utsatt for mange negative opplevelser i skolen (Barber &
Olsen, 1997).

Alle informantene forteller at mobbingen stoppet helt i Igpet av den tiden de mens de gikk i
ungdomsskolen. Informant B byttet skole og fikk en skolehverdag hvor hun opplevde a ha
god lererstgtte og et godt psykososialt leringsmilje. Hun fremhever ogsa organiseringen ved
den nye skolen som viktige rammefaktorer for den gode leererstgtten hun opplevde a fa.
Informant A forteller at mobbingen stoppet etter selvmordsforsgket og at hennes leeringsmilje
etter dette ble bade tryggere og mer positivt for henne. A fremhever den hjelpen og stetten
hun fikk utenfor skolekonteksten som helt avgjgrende for henne, og hun er den av
informantene som oppgir ikke a ha vanskeligheter med konsekvenser av mobbingen i ettertid.
Noe som i seg selv ogsa er et interessant funn i denne undersgkelsen. Informant C sier hun i
ungdomsskolen opplevde lzrernes evne og vilje til & stoppe mobbingen tydeligere enn
tidligere. C opplevde at hun ble tatt pa alvor av skolen, da det ble en endelig stopp pa
mobbingen i 10. klasse. Dette har fort til gkt tillit til leererne. Etter at hun begynte i
videregaende skole har hun en oppfatning av god lzrerstatte som positivt pavirker hennes
faglige og sosiale utvikling i skolen. Alle informantene oppgir at de etter at mobbingen

stoppet oppfattet & ha god lererstatte da de falte seg «sett» og ivaretatt av lererne.

9.0 Metodiske forbehold

Denne studien har hatt som mal og kunne beskrive hvordan elever som har veert utsatt for
mobbing oppfatter skolens tilrettelegging av deres leeringsmiljg, etter at mobbingen er stoppet.
Fa undersgkelser er gjort pa hvordan disse elevene oppfatter leeringsmiljgfaktorene
sosialstette av leerer, leerertilsyn og autonomistatte av leerer, etter at mobbingen er stoppet. Det
er derfor valgt et kvalitativt forskningsdesign. Malet med studien er ikke a kunne generalisere
resultater til forekomst i populasjonen, men a samle inn fyldige beskrivelser. Vurderingen av
arbeidets kvalitet bestemmes ut fra hvorvidt gjennomfgringen er gjort i felge gjeldende

anbefalinger i kvalitativ forskning, samt at beskrivelsene av forskningsprosessen kan falges
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eksternt. | denne undersgkelsen er fremgangsmaten og gjennomfaringen detaljert beskrevet i

oppgavens metodekapittel.

Tolkninger av resultatene og de videre konklusjoner krever at det tas noen metodiske
forbehold. Dette gjelder farst og frem undersgkelsens utvalg og i hvilken grad det kan sies at
studiens problemstilling er blitt besvart av informantene. Denne studien er en del av en
masterutdanning, hvilket har gitt noen rammer som har innskrenket stgrrelsen av utvalget, og
som derfor ogsa viser noen begrensninger av studien. Informantenes svar og fortellinger viser
en del ulikheter, men det fremkommer det mange fellestrekk. Det kan imidlertid ikke hevdes
at funn fra undersgkelsen kan sies a representere flere enn informantene. Likevel kan studien
veere et grunnlag for overfgrbarhet ved gjenkjennelse for de som har kjennskap til feltet,

gjennom erfaringer og eksisterende forskningsteori.

For hver enkelt av informantene var det ulikt hvor lang tid det hadde gatt siden mobbingen
endelig stoppet, og frem til intervjuene var gjennomfart. For en informant var det tre ar siden
mobbingen stoppet, for den andre var det syv ar siden og for den tredje informanten var det et
ar siden. Avstanden i tid til mobbingen og nar den stoppet, kan ha pavirket hukommelse og
hvorvidt informantene har reflektert over sin egen situasjon. For den av informantene hvor det
var syv ar siden mobbingen endelig stoppet, er det tenkelig at tiden kan ha hatt pavirkning av
informantens minner om det som skjedde. I intervjuet fremstod informanten som klar, tydelig
og @rlig. Ved svart fa anledninger svarte informanten at den ikke kunne minnes. Det
oppfattes derfor som at informanten har beskrevet sin oppfatning sa ner virkeligheten som

mulig.

| forhold til hvordan skolen og leererne la til rette for informantenes leeringsmiljg, er det mulig
at informantene ikke har den fulle oversikt eller husker hva skolen gjorde. Selv om studien
ikke kan vise annet enn informantenes oppfatninger av tilretteleggingen, trenger dette likevel
ikke komme i veien for at de blir Iyttet til nar de forteller sin oppfatning av skolens
tilrettelegging for deres leeringsmiljg. Et annet forbehold er knyttet til spgrsmalet om hvem
som vil si seg villig til & delta som informant i en undersgkelse som denne? Kanskje vil det
veere personer som opplever a ha kommet seg gjennom den tyngste tiden og som til tross for
sveert vonde opplevelser, faler seg tilstrekkelig sterke for a bidra til & stette og hjelpe andre
som har veert utsatt for mobbing. Tidligere mobbeoffer som opplever egen situasjon som det

motsatt av dette, som kanskije kjenner pa vonde nederlag og plassere skyld og skam hos seg
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selv, er muligens ikke de stemmene som kommer frem fordi de ikke makter eller tor a delta i

slike studier.

Undersgkelsen la mye vekt pa mobbingen som foregikk, og eventuelle konsekvenser. Dette
kan ha «stjalet» noe av fokuset pa tilretteleggingen etter at mobbingen endelig stoppet. Men
det kan ogsa ha bidratt til sterre innsyn og forstaelse av den pavirkningen mobbingen har hatt
for informantenes behov for tilrettelegging etter at mobbingen endelig stoppet. For eksempel
hvordan forsta oppfatningen av eller behovet for tilretteleggingen som var gitt, uten a ha
kjennskap til eventuelle konsekvenser?

10. Implikasjoner for praksis og videre forskning

Implikasjoner for skolens praksis:

Pa bakgrunn av studiens resultater vil jeg se naermere pa hvilke temaer som kan og bar fglges
opp 1 skoleverket og videre forskning. Undersgkelsens omfang er ikke av en slik stgrrelse at
dens resultater som har fremkommet kan generaliseres og hevdes a veere gjeldende for store
deler av Norges elever som har veert utsatt for mobbing. Likevel tror jeg informantenes

opplysninger kan vare nyttige a kjenne til for praktikerne som jobber med mobbing i skolen.

Studiens resultater viser at informantene har flere synspunkter om hva de mener er viktig for
mobbeoffer i skolen, etter at mobbingen er stoppet. Alle tre informantene er svert opptatt av
leerertilsynet, i form av laerernes vilje og kompetanse til & effektivt stoppe mobbing som
oppstar. Videre legger alle tre informantene vekt pa emosjonell statte av laerer, blant annet det
at elevene ma fa anledning til & snakke om de vonde opplevelsene fra mobbingen, med en
voksenperson ved skolen som de opplever respekterer og anerkjenner dem. Det er viktig at de
ikke skal ga & bere pa dette alene og stenge inne fglelsene som «setter seg fast», da dette kan
forarsake verre konsekvenser av mobbingen enn ngdvendig. | samtale med disse elevene bar
lerere formidle at de lytter til elevene, har tid, evne, vilje, og ro til & hjelpe elevene sine. Dette
samt det at elevene opplever seg «sett» av leerer som vil dem vel, vil bidra til at elevene
opplever at leereren anerkjenner, respekterer, forstar og har empati for dem. Informantene sier
de ikke opplevde a bli tatt pa alvor av laererne nar de sa fra om mobbingen, og to av
informantene sa de oppfattet det som om leererne bagatelliserte det de fortalte dem. Arsaken
til at informantenes oppfatninger omkring dette kan veere flere, det bar likevel her
understrekes ngdvendigheten av at leereren har kunnskaper og forstaelse for virkninger av

mobbing.
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For informantene var det ogsa viktig at de ikke ble forskjellsbehandlet av lererne. De ytret et
sterkt gnske a fa veere som alle andre i klassen. En side av dette er elevens behov for a veere
som alle andre, en annen side ved det er 4 unnga at misunnelse fra medelevene skal oppsta.
Det blir leererens oppgave a finne en balanse i tilretteleggingen for eleven, og pa best mulig

mate unnga stigmatisering og samtidig ivareta eleven og dens behov.

De tre sosialiseringsdimensjonene sosialstgtte av leerer (emosjonell statte og instrumentell
statte), tilsyn av leerer og autonomistgtte av laerer, fremkom i studien som viktige for
informantenes sosialiseringsprosess i skolekonteksten. Tilsynet fra leerer og emosjonell statte
fra leerer er de to dimensjonene som utpeker seg i resultatene som de dimensjonene med stgrst

betydning og som ogsa kan sees som mest avgjerende for disse elevene.

Implikasjoner for videre forskning:

Funn i undersgkelsen kan ha en betydning i den forstand at den kan oppfordre til videre
forskning av viktige momenter, som omhandler skolens tilrettelegging av laeringsmiljget for
mobbeoffer i skolen, etter at mobbingen er stoppet. Det vil kunne vere aktuelt & gjennomfare
lignende studier i en videre forskning med et stgrre omfang. Da det vil kunne gi et tydeligere
og bredere resultat av hva mobbeoffer selv sier de opplever & ha trengt av statte og hjelp i
skolen, etter at mobbingen er stoppet. Videre vil forskning pa hvor godt skolen lykkes i sitt
arbeide med a stoppe mobbing i skolen vare nyttig, da det & stoppe mobbingen er det farste
og avgjerende steget i tilretteleggingen for disse elevene. | den sammenhengen har
dimensjonen tilsyn av leerer utpekt seg i denne studien. Et annet moment for videre forskning
som synliggjares i studien er rammefaktorer og instrumentell statte. | hvilken grad
organiseringen av skolen er eller kan vaere en viktig rammefaktor for lzerernes arbeid i
tilretteleggingen for elever som har veert utsatt for mobbing. Funn i denne studien vekker ogsa
interessen for a studere naermere hvorfor en del elever som har vert utsatt for mobbing, etter
at mobbingen stanses, faller tilbake i offerrollen gjentatte ganger. Hvordan mobbesaker kan
foregd over lengere tid og ikke stoppes pa tidligere stadier, er ogsa et viktig aspekt som bgr
veere gjenstand for naermere studier. Dette er ogsa kjente tema for et pagaende
forskningsprosjekt. Med bakgrunn i resultatene av denne undersgkelsen, reiser det seg et
spgrsmal som har sammenheng med at leererne ma ha kunnskaper og forstaelse for virkninger
av mobbing. Dersom lerere ikke har tilstrekkelig av denne typen kompetanse, hvorfor er det

slik og hvordan kan denne typen kompetanse oppnas? Hvordan legges det til rette i
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leererutdanningen for studentenes tilegnelse av den typen kompetanse? Dette er aktuelle

spgrsmal som vil kunne vere interessante for videre forskning innen feltet.

Etterord

| have come to a frightening conclusion.

| am the decisive element in the classroom.

It is my personal approach that creates the climate.

It is my daily mood that makes the weather.

As a teacher | possess tremendous power to make a
child’s life miserable or joyous.

| can be a tool of torture or an instrument of inspiration.
| can humiliate or humor, hurt or heal.

In all situations, it is my response that decides whether a crisis
will be escalated or de-escalated, and a child
humanized or de-humanized.

Haim Ginott
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Hver dag gdr minst 40 000 norske skolebarn 1il skolen med angst for & bii mobbet av medelever. For man ge
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VEDLEGG 2

Intervjuguide

For intervjuet

e Presentere meg selv og fortelle hvorfor jeg gjgr denne undersgkelsen.

e Takke informanten for at hun/han vil delta.

e Fortelle informanten om formalet med intervjuet og hvordan lydopptaket og intervjuet skal
brukes.

o Informere om frivillighet, anonymitet og konfidensialitet.

o Informere om tema i intervjuet.

e Spgrre informanten om hun/han har noen spgrsmal fgr vi starter intervjuet.

e Spgrre om alder fgr vi begynner.

o Informere om at personer ikke skal navngis eller beskrives slik at de kan gjenkjennes.

e Husk a starte diktafonen!

Del 1 Om mobbingen

1.1 Hva tenker du om mobbing?

1.2 Hvor lenge pagikk mobbingen du var utsatt for? (I en periode, eller over flere perioder).
1.3 Hvor ofte? Daglig, noen ganger i uken, en gang i uken, manedlig, sjeldnere?

1.4 Kan du fortelle litt om hva mobbingen gikk ut pa?

1.5 Var det noen som oppdaget mobbingen? | tilfelle ja, hvem og hvordan?

1.6 Sa du selv i fra til noen om mobbingen? | tilfelle ja, til hvem?

1.7 Hva vet du ble gjort for a stoppe mobbingen?

1.8 Hva gjorde at mobbingen ble stoppet?

Del 2 Konsekvenser av mobbingen

Oppfelgingsspgrsmal til alle spgrsmalene i Del 2 er; Har dette forandret seg noe fra fgr du var utsatt
for mobbingen?

1 Sgvn og appetitt:

1.1 Hvordan vil du beskrive din sgvn og appetitt?

2 Konsentrasjonsevne og hukommelse:
2.1 Hvordan vil du beskrive din konsentrasjons og hukommelsesevne?

3 Motivasjon:
3.1 Liker du a gjgre skolearbeid, hvordan opplever du det?
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4  Psykosomatiske plager:
4.1 Har du plager som hodepine, vondt i magen/kvalme eller andre smerter? I tilfelle ja, hvor ofte?

5 Humgr:
5.1 Vil du beskrive deg selv som en glad eller trist person, eller annet? Pa hvilken mate?

6 Engstelse og redsel:
6.1 Kjenner du deg engstelig eller redd? | tilfelle ja, hvordan kjennes det?
6.2 Er det noe som har forandret seg i forhold til dette fra fgr mobbingen?

7 Pdtrengende minner:
7.1 Har du tenkt pa det som har hendt ogsa nar du ikke har villet det?
7.2 Har bilder fra det som hendte dukket opp i tankene dine?

8 Unnggelse:

8.1 Har det hendt at du har forsgkt a ikke tenke pa det som hendte?

8.2 Har du forsgkt a la vaere a snakke om det som hendte?

8.3 Hender det at du unngar eller gnsker a unnga spesielle personer, steder eller situasjoner?

9 Relasjoner til jevnaldrende:

9.1 Opplevde du at dine venner var en stgtte i den perioden du var utsatt for mobbingen? P3 hvilken
mate ja eller nei?

9.2 Hva gj@r du pa fritiden din? Er du med pa aktiviteter eller lignende?

9.3 Hvordan synes du det er a bli kjent med nye venner? Har dette endret seg fra fgr mobbingen?

9.4 Har du venner pa skolen?

9.5 Har du venner pa fritiden?

10 Apne spgrsmdl:
10.1  Har mobbingen pavirket ditt forhold til medelever, leerere, venner eller andre i dag?
10.2  Er noe forandret, eller har du merket noe spesielt etter mobbingen? | tilfelle ja, hva?

Del 3 Tilrettelegging i skolen

1 Hvordan har du det pa skolen? Trivsel, fraveer, skulk, innsats pa skolen og prestasjoner.
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2 Hva er den viktigste motivasjonen din for a ga pa skolen?

3 Hvordan opplevde du skolens forventninger til deg etter at mobbingen var stanset? For eksempel,
det kan ta tid og komme over mobbingen, eller na legger vi hendelsen bak oss.

4 Var det noe spesielt som gjorde det lettere eller vanskeligere for deg pa skolen, etter at mobbingen
var stoppet?

5 Relasjoner til lzerere og emosjonell stgtte:
5.1 Hvordan er ditt forhold til lererne?
5.2 Opplever du det som at leererne bryr seg om deg? Pa hvilken mate ja eller nei?

5.3 Hvordan oppfattet/oppfatter du at laererne behandlet/behandler deg? Er det noen forskjell pa
dette fgr og etter mobbingen?

5.4 opplever du at leererne setter pris pa deg? Pa hvilken mate ja eller nei?
5.5 Vil du si at lzererne kjenner til dine hobbyer og interesser?

5.6 P& hvilken mate opplever du at lzerere i plenum (i klassen) omtaler/tiltaler elever som er/har veert
mobbet?

5.7 Dersom du har det vanskelig, hvordan er laererne mot deg? Opplever du at du far hjelp i slike
situasjoner?

6 Instrumentell stgtte:
6.1 Far du god hjelp med faglig arbeid pa skolen? Pa hvilken mate ja eller nei?
6.2 Far du god hjelp med individuelt arbeid pa skolen? Pa hvilken mate ja eller nei?

6.3 Far du god hjelp med gruppearbeid og prosjekt arbeid pa skolen? Pa hvilken mate ja eller nei?

7 Autonomi stgtte:
7.1 Opplever du at du blir hgrt av lzererne?

7.2 Far du vaere med a bestemme, eller er det lsererne som bestemmer alt?

8 Tilsyn av lzerere:
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8.1 Er det lzerere til stede i friminutter og pauser?
8.2 Nar det oppstar uenigheter, er leererne flinke til 8 orden opp?
8.3 Nar elever mobber eller plager andre, er lzererne flinke til 3 ordne opp i dette?

8.4 Dersom elever forstyrrer, er lzererne flinke til 3 ordne opp?

9 Relasjoner til medelever:
9.1 Hadde du venner fra skolen pa fritiden, fgr, under og etter at mobbingen stanset?

9.2 Var dine medelever en stgtte for deg i perioden etter at mobbingen stoppet? Pa hvilken mate ja
eller nei?

9.3 Var dette noe som endret seg fgr, under eller etter at mobbingen stoppet?
9.4 Liker du a veere sammen med de andre elevene i klassen?

9.5 Opplever du at dine medelever liker a vaere sammen med deg?

9.6 Liker du @ samarbeide med dine medelever?

9.6 Opplever du at dine medelever liker & samarbeide med deg?

10 Apne spgrsmdl:

10.1 Hva tenker du er viktig for de som har veert utsatt for mobbing i skolen, nar mobbingen er
stoppet?

10.2 Er det noe du tenker er viktig at laerere og skolen skal gjgre, etter at mobbingen er stanset?

Del 4 Avslutning og oppsummering av intervjuet

1. Er det noe du synes er viktig a fa frem, som du ikke har fatt fortalt?

2Hvordan opplevde du a bli intervjuet om dette temaet?

Gjenta kort om konfidensialitet og anonymitet.

Tusen takk for at du ville vaere med!
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35592 Tilrettelegging i skolen for elever som har vert utsatt for mobbing
Behandlingsansvarlig Universitetet i Tromse, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarlig Mirjam Harkestad Olsen

Student Gudrun Aas

Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil veere regulert av §
7-27 i personopplysningsforskriften. Personvernombudet tiltdr at prosjektet giennomfores.
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VEDLEGG 4
Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

“Tilrettelegging i skolen for elever som har veert utsatt for

mobbing”.

Bakgrunn og formal

Jeg er masterstudent i spesialpedagogikk ved Universitetet i Tromsg. | den forbindelse
arbeider jeg na med min avsluttende masteroppgave, som vil omhandle tilrettelegging i skolen
etter at mobbingen er stoppet. Jeg gnsker derfor 8 komme i kontakt med ungdommer som har
veert utsatt for mobbing. Hvordan skolen ivaretar elever som har veert utsatt for mobbing etter
at mobbingen er stoppet, har til na ikke vert et sentralt tema i debatter omkring mobbing i
skolen. Studier har indikert at for mobbeofrene er det ikke ngdvendigvis slik at problemene er
over selv om mobbingen er stoppet. Det er derfor viktig & gke kunnskap og forstaelse om
hvordan elever som har veert utsatt for mobbing oppfatter tilrettelegging i skolen, etter at

mobbingen er stanset og eventuelle konsekvenser av mobbingen.
Hva innebarer deltakelse i studien?

Dersom du gnsker a delta, vil du bli bedt om a komme til et intervju der jeg stiller deg noen
spgrsmal og apner for samtale om temaet. Intervjuene kan gjennomfares der det passer best
for deg. | intervjuet vil jeg bruke lydbandopptak for & sikre riktig informasjon. Ved & delta i
denne studien kan du veere med pa a bidra til viktig kunnskap som kan brukes i videre arbeid
med elever utsatt for mobbing. Jeg har forstaelse for at deltakelsen kan veere en pakjenning
for deg og det vil jeg ta hensyn til.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt og all informasjon vil bli anonymisert
i oppgaven. Nar studien avsluttes vil lydbandopptak slettes. Det vil ikke vaere mulig &

identifisere deg i resultatene av studien nar disse publiseres Studien er meldt inn til
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Personvernombudet for forskning, Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (NSD) og
vil bli gjennomfert i henhold til forskningsetiske retningslinjer gitt av Den nasjonale
forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Prosjektet skal etter
planen avsluttes den 20.05.2014.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet og vil ikke bli
brukt i oppgaven. Dersom du ikke gnsker a delta i studien eller om du senere gnsker a trekke
deg, vil dette ikke ha noen innvirkning pa ditt forhold til behandler ved BUP.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, kan du ta kontakt med min veileder
Thormod Idsge ved Universitet i Stavanger thormod.idsoe@uis.no , eller med meg pa tif.

90978126 eller e-post nur.dug@hotmail.com

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta i studien.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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VEDLEGG 5
Forespgrsel om ditt barns deltakelse i forskningsprosjektet

“Tilrettelegging i skolen for elever som har vaert utsatt for

mobbing”.

Bakgrunn og formal

Vil du samtykke i at ditt barn deltar i en forskningsstudie for & kunne fortelle om eventuelle
konsekvenser av mobbing og egen opplevelse av tilrettelegging i skolen etter & ha veert utsatt
for mobbing.

Jeg er masterstudent i spesialpedagogikk ved Universitetet i Tromsg. | den forbindelse
arbeider jeg na med min avsluttende masteroppgave, som vil omhandle tilrettelegging i skolen
etter at mobbingen er stoppet. Jeg gnsker derfor 8 komme i kontakt med ungdommer som har
veert utsatt for mobbing. Hvordan skolen ivaretar elever som har veert utsatt for mobbing etter
at mobbingen er stoppet, har til na ikke vert et sentralt tema i debatter omkring mobbing i
skolen. Studier har indikert at for mobbeofrene er det ikke ngdvendigvis slik at problemene er
over selv om mobbingen er stoppet. Det er derfor viktig & gke kunnskap og forstaelse om
hvordan elever som har veert utsatt for mobbing oppfatter tilrettelegging i skolen, etter at

mobbingen er stanset og eventuelle konsekvenser av mobbingen.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Dersom du gnsker at ditt barn far delta, vil ditt barn bli bedt om & komme til et intervju der jeg
stiller han/henne noen spgrsmal og apner for samtale om temaet. Intervjuene kan
gjennomfares der det passer best for han/henne. I intervjuet vil jeg bruke lydbandopptak for &
sikre riktig informasjon. Ved & delta i denne studien kan ditt barn veere med pa a bidra til
viktig kunnskap, som kan anvendes i videre arbeid med elever utsatt for mobbing. Jeg har
forstaelse for at deltakelsen kan vaere en pakjenning for ditt barn og dette vil jeg ta hensyn til i
prosjektet.
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Hva skjer med informasjonen om ditt barn?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt og all informasjon vil bli anonymisert
i oppgaven. Nar studien avsluttes vil lydbandopptak slettes. Det vil ikke vaere mulig &
identifisere ditt barn i resultatene av studien nar disse publiseres Studien er meldt inn til
Personvernombudet for forskning, Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (NSD) og
vil bli gjennomfert i henhold til forskningsetiske retningslinjer gitt av Den nasjonale
forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). Prosjektet skal etter
planen avsluttes den 20.05.2014.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og ditt barn kan nar som helst trekke ditt samtykke uten &
oppgi noen grunn. Dersom ditt barn trekker seg, vil alle opplysninger om han/henne bli slettet
og vil ikke bli brukt i oppgaven. Dersom ditt barn ikke gnsker & delta i studien eller om
han/hun senere gnsker a trekke seg, vil dette ikke ha noen innvirkning pa hans/hennes forhold
til behandler ved BUP.

Dersom du samtykker i at ditt barn deltar, undertegner du samtykkeerkleeringen under. Du kan
nar som helst trekke deg om du skulle gnske det. Dersom du ved en senere anledning skulle
gnske a trekke deg eller har spgrsmal til studien, kan du ta kontakt med min veileder Thormod
Idsge ved Universitet i Stavanger thormod.idsoe@uis.no , eller med meg pa tIf. 90978126

eller e-post nur.dug@hotmail.com

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & la mitt barn delta i studien.

(Signert av foresatt, dato)
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