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Sammendrag

Tema

Dette masterprosjektet handler om en alvorlig side ved laereryrket. Noen lzerere blir
utsatt for vold fra elever i skolen. Prosjektets tema er hvordan laeren klarer 8 bearbeide
det & ha blitt utsatt for vold.

Problemstilling
Hvordan fgler laerere seg ivaretatt og styrket som profesjonsutgver, ndr han eller hun
stdr i en vanskelig situasjon med vold fra elev?

Motivasjon

Motivasjonen for studien er todelt. For det fgrste handler det om at elever som utgver
vold er i en sarbar situasjon og behgver 8 mgate stabile og kompetente voksne i skolen.
For det andre handler det om at laereren skal kunne bearbeide hendelsen og kunne
komme styrket ut som profesjonsutgver for egen og for profesjonens del.

Teori

Tidligere studier jeg har knyttet oppgaven til er Skaland om hvordan laerere opplever
elevvold. Utdanningsforbundet og Sintefs undersgkelser om omfanget av vold mot laerere
i skolen. Teoretikere som jeg har forstdtt tematikken med er Wrenn om
traumeforstdelse, Ramvi om laering av erfaring, von Wright om intersubjektivitet, Nygren
om profesjonsutgvere, Gustavsson om kunnskapsformer og Mik-Meyer m.fl om forstaelse
av lederrollen.

Metode

Dette er en kvalitativ studie med et sosialkonstruktivistisk kunnskapssyn og en
fenomenografisk inngang til materialet. Materialet bestar at to halvstrukturerte intervju
av laerere utsatt for vold, skolenes rutine og egne feltnotater. Analysen er gjort etter en
fenomenografisk analysemodell fra Dahlgren og Johansson.

Resultat

Jeg har funnet ut at leerere utsatt for vold fra elev ma bearbeide dette for a finne tilbake
til seg selv. Dette ma skje gjennom mgter med empatiske (containende) andre, som
leder, kollegaer eller helsepersonell. Lederen har her en helt spesiell rolle. Skolens rutine
og lederens klokskap kan sikre at laereren mgter den containende andre.
Organisasjonens sensitivitet for folelser er viktig p& flere niva i dette arbeidet og inngar i
profesjonell lzering og utvikling. Det er i relasjoner at emosjoner kommer frem som
fglelser og det er i relasjoner laering kan skje, men det fordrer en evne til 3 tale stresset
det medfgrer.

Prosjektet fremhever lzereren som hovedpersonen i egen bearbeidelse. En like viktig side
ved bearbeidelsen er at skolen ma evne a tale fglelser, pa flere niva. Et varsko prosjektet
frembringer er at faren ved & unngd vanskelige situasjonene kan gi uheldige utslag som
angst, redusert arbeidsevne eller kvalitet.



Abstract

Project theme

This master project is about a serious aspect of the teaching profession. Some teachers
experience student- to-teacher violation. The theme of the project is how teachers
manage to process the experience of being violated.

Problem formulation

How do teachers feel they are taken care for as professional workers, when they face
situations with student initiated violence?

Motivation

The motivation for the project has two sides. First, students who act violently are often in
a fragile situation. They need to meet stabile and competent adults in school. Second,
the teacher must be offered help and equipped with tools to process the experience and
to handle the future as a professional worker.

Theory

Studies I have used are Skdland’s «The experience of Student-to-teacher violation», and
Utdanningsforbundet and Sintef’s research on violation to teachers in Norwegian schools.
Theorists I have used are Wrenn and hers work on how to understand trauma, Ramvi’s
learning of experience, and von Wright's research into intersubjectivity. In addition I
have used Nygrens literature about professional workers, Gustavsson’s research about
forms of knowledge and Mik-Meyer et al. work om the role of leadership.

Method

This is a qualitative project with a social constructivist view of knowledge and
fenomenographic approach to the material. The material consists of two semi-structured
interviews of teachers violated by students, a look at the routines in their schools and my
own field notes. The material is analyzed with a fenomenographic model from Dahlgren
and Johansson.

Results

I have found that teachers violated by students have to process this experience in order
to deal with traumas related to the incident. This must happen through meetings with
empathic (containing) others, such as leaders, colleagues or health personnel. The leader
has a significant role in this. The school routines and the leader’s wisdom can ensure that
the teacher is offered meetings with a containing other. The organisation’s sensitivity for
emotions is important at several levels in this task and is a component in professional
learning and development. It is in relations that emotions are visible, and learning can
happen, but this also depends on the capability to manage the stress that follows.

The project underlines the importance of the teacher being the navigator in his or her
process. Another significant dimension is the school’s ability to contain emotions in
several levels. This project found that there is a possible danger of avoiding emotions in
one or more of these levels. Avoiding difficult emotions and situations might result in
anxiety and reduced capacity and quality of work.
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1.0 Innledning

Denne teksten presenterer og drgfter funn i et masterprosjekt ved studieretning
Leererprofesjon, utviklingsarbeid og veiledning. Masterprosjektets tema er vold i skolen,
med fokus pa ivaretakelse og styrking av lsereren som profesjonsutgver nar han eller hun
opplever vold fra elev. Omfanget av vold fra elever kan forstas som stort.
Utdanningsforbundet kartla i 2017 at 35 % av laererne i barneskolen har blitt utsatt for
vold i arbeid de siste 12 maneder (Respons analyse, 2017) Andelen synker med elevenes
gkende alder. Min motivasjon for & arbeide med dette prosjektet er todelt. Jeg fokuserer
pa laerere som er utsatt for vold og som derfor er i en sarbar situasjon. Elever som
utferer vold er ogsa i en sdrbar situasjon da vold som kommunikasjonsform potensielt vil
kunne gi dem store vansker med & handtere livet. De behgver a bli tatt vare p&, pa en
skikkelig mate. Det forutsetter at lsereren er i stand til & ta vare pa seg selv i mgte med
eleven. Ogsd ndr eleven er utagerende. Dette masterprosjektet handler ikke om hvordan
laerere skal handtere eller begrense voldsbruken hos elevene. Det handler om hvordan de
skal bearbeide en voldshendelse i ettertid eller underveis slik at de kan mgte eleven p3
en god mate.

Problemstillingen i prosjektet er: Hvordan faler laerere seg ivaretatt og styrket som
profesjonsutgver, nar han eller hun star i en vanskelig situasjon med vold fra elev?
Underproblemstilling: Hvilke faktorer i arbeidet med bearbeidelse av situasjoner der
elever har brukt vold mot dem, gjgr at leerere fgler seg ivaretatt og styrket i sin
laererprofesjon?

Jeg gnsker med denne oppgaven a gi et bidrag til laerere som arbeider med elever som
uttrykker seg med voldsbruk. Det er szerlig viktig for disse elevene & ha en lserer som
klarer 8 std i situasjonen, og som mgter dem pa en god mate. En laerer som ikke makter
3 std i situasjonen, og i stedet gjgr en darlig jobb eller blir sykemeldt, fgrer til at elevene
far mer uro og uforutsigbarhet i sin hverdag. Dette kan ha en personlig kostnad for den
enkelte elev og laerer, og gkonomisk for samfunnet.

Kunnskap om hvordan utvikle og ivareta seg selv som profesjonsutgver er da ngdvendig
for en laerer. Det ligger i en profesjonsutgvers natur & arbeide i et profesjonsfellesskap,
dette blir her lzerere i skolen. Skolen som organisasjon er derfor en del av utviklingen og
ivaretakelsen. Nar noe kritisk skjer med laereren, som & bli utsatt for vold, kreves dette a
bli bearbeidet i mgte med empatiske andre. Dette kan vaere kollegaer og leder, men ogsa
tillitsvalgt, verneombud, fastlege, psykolog eller andre. Nasjonale lover, lokale reglement
og rutiner, og saerlig bruken av disse spiller inn. Faktorer som tid og rom, samt
hjelpemidler som IKT-verktgy vil legge pavirke. Dette prosjektet vil bidra til 8 belyse
kunnskap eller handlingskapasitet laerere som star i, eller har statt i, mener er relevant
for andre laerere i lignende situasjoner. Laerernes mgter med ulike aktgrer og deres
opplevelser av mgtene har derfor veert interessant a fa laere noe om gjennom feltarbeidet
i prosjektet. Det teoretiske grunnlaget for analysen retter seg derfor nettopp mot disse
mgatene.

Det teoretiske grunnlaget i dette prosjektet bygger pa tidligere studier av Bgrge Skaland
om hvordan lzerere opplever elevvold, og Utdanningsforbundet og Sintefs undersgkelser
om omfanget av vold mot lzerere i skolen. Teoretikere som jeg har forstatt tematikken
med er Laura J. Wrenn (2003) om traumeforstaelse, Ellen Ramvie (2019) om laering av
erfaring, Moira von Wright (2003) om intersubjektivitet, Par Nygren (2004) om



profesjonsutgvere, Bernt Gustavsson (2009) om kunnskapsformer og Nanna Mik-Meyer
m.fl. (2007) om forstdelse av lederrollen.

For & forklare og forsta fenomenet der laerere bearbeider 8 ha blitt utsatt for vold i skolen
er det valgt en fenomenografisk inngang. Det er gjennomfgrt to dybdeintervju med to
ulike lzerere som har opplevd vold fra elever pa ulike mater. Skolenes rutiner for
handtering av vold er og en del av materialet. Funnene fra disse intervjuene er s3 satt i
sammenheng med valgte teorigrunnlaget.

Oppgaven er bygget opp som fglgende. Kapittel to tar for seg tidligere forskning,
teorigrunnlag og vitenskapsteoretisk posisjonering. Kapittel tre gar gjennom metode,
som innebaerer metode for innsamling av materiale og for analyse. Kapittel fire gar
gjennom funn og drgfting. Her presenteres laerernes to historier og materialet drgftes
gjennom seks forskningsspgrsmal. Kapittel fem er konklusjonen der problemstillingen
besvares og hele prosjektet vurderes kort. Til sist er litteraturliste og vedlegg.



2.0 Tidligere forskning, teorigrunnlag og vitenskapelig
posisjonering

I denne delen av teksten vil jeg presentere tidligere forskning og teorigrunnlaget for
prosjektet. Kap 2.1 Tidligere forskning, dreier seg omkring Bgrge Skaland (2016),
Utdanningsforbundet (2018) og Sintefs (2019) funn. Videre vil jeg i Kap 2.2
Teorigrunnlag, ta for meg voldshandlinger og traume, profesjonsbegrepet, speilingsteori
og utvikling av selvet, og leering av erfaring. Til sist vil jeg i kap 2.3 Vitenskapelig
posisjonering gi redegjgrelse for mitt kunnskapssyn koblet til tematikken og metodevalg.

2.1 Tidligere forskning

I Norge er det szerlig Barge Skaland som har forsket pa laereres opplevelser av voldsbruk
fra elever. Han har i sin doktorgradsavhandling The experience of student-to-teacher
violation: a phenomenological study on Norwegian teachers being violated by students
(2016), intervjuet 14 krenkede lzerere. Hans drgfting av materialet peker blant annet pa
at leerere opplever manglende stgtte etter alvorlige situasjoner og er redde for & tape
anseelse internt og eksternt. Videre at lzererne er frustrert over ledelsens handtering
etter voldhendelser, der fortielse, bagatellisering, og til og med anklager mot laereren
kan forekomme. Dette fgrer til at det er vanskelig & rapportere voldshendelser, som igjen
gir underrapportering. Laerere opplever ogsé at rapportene neglisjeres. Fastlege og
eventuelle jurister som involveres oppleves stgttende for lzererne, mens kollegaer,
ledelse, fagforening og verneombud oppleves ikke stgttende (Skdland, 2016).

Det lzererne sier at de trenger, er at ulike aktgrer omkring dem, og seerlig ledelsen,
validerer lzererens opplevelse av & ha blitt utsatt for vold pa arbeidsplassen (Skaland,
2016). Med validering menes at lederen fanger opp hva som har skjedd med laereren, tar
inn over seg det potensielle skadeomfanget og stgtter laereren. Skaland skriver videre at
laererne har fatt et annet syn pa seg selv som person og som profesjonell pd grunn av
voldshendelsen. De har «mistet seg selv». Hendelsen har dermed veert en trussel for
laererens selv (2016). Skaland beskriver miljg blant laerere der voldsutsatte lserere blir
utsatt for victim blaming av andre laerere (2016). I Encyclopedia of Victimology and
Crime Prevention forklares begrepet victim blaming som «det noen gjgr nar de forklarer
en uheldig hendelse med at det var noe ved offerets atferd som fordrsaket hendelsen»
(min oversettelse)(Bonnie S, Ficher, 2010). Victim blaming kan videre forstds som en
forsvarsmekanisme som slar inn nar var tro pa verden som et rettferdig sted rokkes ved.
Det kan veere truende for oss & tenke at en uheldig hendelse rammer blindt, derfor
beroliger vi oss selv med & tro at det var noe ved offeret som utlgste den uheldige
hendelsen. For lzerere kan dette forklares med idealet om «den gode lzerer» der det &
varsle en voldsepisode blir som 3 si til lederen «jeg er ikke en god nok klasseleder og
fortjente det». Dette er et eksempel som vanskeliggj@r utvikling av gode strategier i
skolen ndr det kommer til & laere hvordan skolen (pa alle niva) skal kunne handtere
voldsbruk pa en god mate.

Voldsbruken blant elever i skolen er i noe grad forsgkt kartlagt kvantitativt. I en
undersgkelse gjennomfgrt av Respons analyse (2018), p& oppdrag for
Utdanningsforbundet, oppgir 35 % av barneskolelaererne, 7 % av ungdomsskolelzererne
og 1 % av laererne i videregdende, at de har blitt utsatt for fysisk vold fra elev, en eller



flere ganger de siste 12 maneder. Undersgkelsen viser videre at 48 % av laererne som
har veert utsatt for vold svarte at de i mindre eller ingen grad fikk tilstrekkelig hjelp til &
bearbeide eller handtere episoden i etterkant. Undersgkelsen viser videre at det er en
kjgnnsubalanse da mannlige laerere i mindre grad opplever at de har fatt tilstrekkelig
hjelp i etterkant (31 %) enn kvinnelige laerere (42 %). Disse tallene gir en pekepinn pa
omfanget av problematikken og viser at dette er et reelt problem i skolen, med variasjon
i forhold til elevenes alder.

Sintef har i 2019 kartlagt vold og trusler mot ansatte skolen i Trondheim og Malvik
kommuner. Tallmateriale fra rapporten Vold og trusler mot ansatte i skolen, analyse av
proaktiv og reaktiv h8ndteringsevne gjengis i det videre og gjelder ansatte i skolen, ikke
kun lzerere. Tallene gjelder Trondheim kommune. Over halvparten av ansatte i skolen
har opplevd vold eller trusler det siste aret, 3% av de ansatte pa smatrinn, ¥z av de
ansatte pa mellomtrinn og % av de ansatte pd ungdomstrinn. Konsekvenser de melder
om etter vold og trusselhendelser er ingen konsekvenser, fysiske og psykiske plager,
mistrivsel pa jobb, sykefravaer, utrygghet i fritid og arbeid og gnske om & slutte. De
varsler om at det er uklare rutiner om ivaretakelse rett etter hendelsen, men at det er
mulighet til & snakke apent om hendelsen blant kollegaer og ledelsen. Ca 65 % sier at de
er enig / helt enig i at de er trygg pa & bli godt ivaretatt av skoleledelsen umiddelbart
etter hendelsen. Knapt 20 % sier at de er uenig/helt uenig i det samme. Dokumentasjon
i kvalitetssystemet er de noe usikre pd, bdde hva som skal meldes og hvordan melde
avvik. 20% sier at de er enig / helt enig i & ha fatt tilstrekkelig oppleering i 8 handtere en
truende situasjon. 45 % sier uenig / helt uenig i det samme.

Tallmaterialet fra begge rapportene viser at voldsbruk mot lzerere (og ansatte) i skolen
er hgyt. Konsekvensene av volden varierer fra ingen konsekvenser til skader, redsel og
gnske om & slutte i arbeidet. Skalands arbeid viser hvilke konsekvenser volden har for
den enkelte lzerer. Han viser et alvorlig bilde der lzererens selv, og den grunnleggende
tryggheten trues i tillegg til de fysiske skadene.

2.2 Teorigrunnlag

Innledningsvis vil jeg ta for meg vold- og traumebegrepet for & gi en klarhet i hva
elevenes voldshandlinger kan forstds som, og konsekvenser av disse. Videre vil jeg ta for
meg profesjonsbegrepet for en forstaelse av laereren i yrket. Til sist speilingsteori og
utvikling av selvet, og laering av erfaring som blir forklaringsmodeller i drgftingsdelen.

Begrunnelsen for at disse teoriene er valgt er at jeg tror at laereren er i stadig utvikling.
Utviklingen kan ga i flere retninger, altsa i en retning der laereren blir en bedre
profesjonsutgver. Eller motsatt at lsereren gjennom sin profesjonsutgvelse blir svekket
som profesjonell. Styrkingen eller svekkingen kommer slik jeg ser det av ulike faktorer
laereren ma forholde seg til i sin arbeidshverdag. Det er likevel ikke faktorene alene som
gir utfallet. Bearbeidelsen av dem er vel sa viktig. Gjennom nevnte teorier skal jeg se
hvordan utvikling av selvet kan forstas og hvordan det & komme i kontakt med egne
folelser og f& anerkjennelse for disse kan utvikle lzereren som profesjonsutgver.



2.2.1 Voldshandlinger og traume

Voldsbegrepet ma forklares for & fa en forstaelse av hva det er elevene gjgr mot laererne.
Begrepet vold er stort og innebeerer fysiske og verbale handlinger utfgrt av ulike
grunner. Hva som kan ligge bakenfor elevenes voldshandling er interessant. Det er ikke
prosjektets fokus, men det kan pavirke leererens opplevelse av voldshandlingen. Videre
trengs en forklaring p& hvordan vold oppleves og bearbeiding av voldshendelsen. Det er
hvordan lzerere bearbeider voldshendelsen og fagler seg ivaretatt i bearbeidelsen som er
dette prosjektets fokus.

Per Isdal har en vid definisjon av vold der «vold er enhver handling rettet mot en annen
person som gjennom at denne handlingen skader, smerter, skremmer eller krenker, far
denne personen til & gjgre noe mot sin vilje eller slutte & gjgre noe den vil» (2018). En
vid definisjon av voldsbegrepet kan virke lite presis og en del handlinger som normalt
ikke anses som vold kan falle inn under denne definisjonen. Fordelen med en slik vid
definisjon er at det er voldsofferet selv som far definisjonsmakten. Men, det er ogsa et
problem at et voldsoffer kan definere bort volden eller bagatellisere den. Her vil laereren
kunne definere hva som er grenseoverskridende for egen person. Det vil likevel kunne
oppleves problematisk nar leereren med sin oppfatning mgter andre med en annen
oppfatning. I disse mgtene er den voldsutsatte den sarbare part. Laererens opplevelse og
fglelser kan valideres eller avvises med de fglelsesmessige konsekvenser det har for
leereren.

Erling Roland og Thormod Idsge (2001) beskriver reaktiv og proaktiv aggresjon som
forklaringsmodeller til vold. Kenneth A. Dodge sier noe om forskjellen p& proaktiv og
reaktiv aggresjon: «The proactive boy is troubling to others, whereas the reactive is
troubled by others» (1991). Hvordan lzereren opplever vold og trusler vil kunne henge
sammen med den forklaringsmodellen lzereren lager seg for hvorfor volden og truslene
oppstod og hvilket uttrykk de hadde. Vold fra en tilfeldig elev (blind vold) kan oppleves
ulikt vold fra en elev i en naer relasjon. Glynis M. Breakwell og Anne Skumsnes beskriver
vold i den profesjonelle hverdag der noen yrkesgrupper utgver maktbruk gjennom
kontroll og samtidig yter omsorg, vold kan vaere en reaksjon pa@ begge deler. (1995).
Leererens rolle som den som styrer og utgver sosial kontroll i klasserommet, kan veere
den som provoserer frem vold hos elevene, til og med gjennom omsorgshandlinger.
Moira Von Wright skriver at det er laereren som har ansvaret for mgtet med eleven
(2003). Det innebaerer ansvar for relasjonen mellom elev og laerer. Relasjonen til eleven
og hva som ligger bakenfor voldsbruken kan p%virke laererens oppfatning av volden. Det
er likevel viktig @ poengtere at begge alle typer voldsbruk er potensielt skadelige for den
som utsettes og ikke formalstjenlig i lengden for den som utgver vold.

Videre tar teksten for seg skader av vold som kan veere fysiske og psykiske. De fysiske
oppstar akutt, mens de psykiske ogsd kan komme over tid slik at arsaken ikke er
3penbar.

Jargen Svalund lgfter voldshendelser opp som en arbeidsmiljgsak, der Arbeidsmiljgloven
regulerer lzereres arbeidsforhold i forhold til vold og trusler (2009).

Arbeidsmiljgloven §4-3-4: «arbeidstaker skal, sd langt det er mulig beskyttes mot
vold, trusler og uheldige belastninger som fglge av kontakt med andre»
(www.lovdata.no).


http://www.lovdata.no/

Nar realiteten likevel er at lzerere i varierende grad utsettes for vold og trusler i sitt
arbeide (Respons analyse, 2018 og Sintef, 2019), m& de handtere dette. Faren ved a bli
utsatt for vold og trusler er selvfglgelig den fysiske smerten og skaden som kan skje,
men den mentale helsen er like viktig. Nar voldsbruken er av et slikt omfang at det
pafgrer laereren traumer er det fare pa ferde. Traumer kan forstds som opplevelser som
overgdr et individs mestringsevner, hvor emosjoner og konginsjoner knyttet til
hendelsen, vanskelig lar seg integrere fordi de er hendelser som truer individets liv og
integritet ifglge Laura J. Wrenn (2003). De psykiske skadene kan forstds som at laereren
far en truet grunnleggende fglelse av trygghet. Traumatiske hendelser utfordrer
individets forstdelse av verden som et rettferdig og godt sted som er forstdelig og
meningsfylt, og at en selv er verdifull og meningsfull (Ronnie Janoff-Bulman, 2002,
Sveaass, 2000). Trygghetsfaglelsen blir erstattet av en fglelse av at verden er utrygg, at
en selv er sdrbar og ubeskyttet, og at en er mindre verdt (Janoff-Bulman, 2002). &
bearbeide traumene handler om prosessen til & igjen klare & oppleve sammenheng, det
at livet er meningsfullt og forstdelig, og noe som kan mestres. Forstaelsen av ens
egenverd kan i traumet vakle, og vil gjennom bearbeiding igjen kunne komme pa plass.

Skader kan oppsta over tid, ogsd ndr en selv ikke er utsatt for selve traumet. Over tid vil
en leerer som arbeider naert med elever som ikke har det bra kunne utvikle sekundaer
traumatisering, i form av omsorgstretthet. Christina Maslach beskriver omsorgstretthet
som en stressreaksjon i arbeidet med mennesker og deres problemer, som bestar av
fglelsesmessig utmattelse, depersonalisering og redusert arbeidsprestasjon (1982).
Omsorgstretthet er ikke skader av vold og trusler mot egen person, men en reaksjon pa
arbeid med mennesker som har det vondt. Mennesker som utgver vold har det trolig ikke
godt med seg selv. Elever som utgver vold har en historie og laereren ma i mer eller
mindre grad forholde seg til smerten i historien til eleven. Symptomsbildet for
omsrogstretthet kan veaere forstyrrende for gode magter med eleven.

Anne Marthe Indregard setter fglelsesmessig dissonans i arbeidet i sammenheng med gkt
folelse av utmattelse og pafglgende fravaer fra arbeid. Det innebaerer at egne folelser
settes til side for 8 kunne vaere profesjonell og yte det som er forventet (2018). Det at
laerere ma sette egne fglelser til side, for @ vaere i rett modus for @ mgte elevene kan
veere et eksempel pa folelsesmessig dissonans. Nar ens egne fglelser settes til side for a
tune seg inn i mgte med andres fglelser, kan det skapes en opplevelse av 3 ikke strekke
til. Egne fglelser blir heller ikke mgtt og ivaretatt. Dette gjgr at den som skal gjgre en
jobb star i konflikt mellom egne idealer og det han eller hun har mulighet til 8 oppna.
Dette vil over tid kunne gi en opplevelse av utmattelse.

Bade omsorgstretthet og emosjonell dissonans vil kunne pavirke lzaererens evne til @ mgte
eleven pa en god mate. Mgtet med eleven krever en balanse mellom & veere en stgdig
voksen og samtidig sensitiv nok til 8 romme elevens fglelser og vansker. Den samme
problematikken vil ogsa kunne fglge laereren inn i relasjoner i privatlivet.

2.2.2 Profesjonsbegrepet

Ulike yrker kommer inn under profesjonsbegrepet. Den mest tradisjonsrike profesjonen
er kanskje legeprofesjonen. Kari Smith beskriver legens profesjonskunnskap som
bestdende av teori, praktiske ferdigheter og erfaring, samarbeids- og
kommunikasjonsevner og kunnskap om den aktuelle situasjonen (2016). Disse sidene
ved yrkesutgvelsen kan overfgres til leereryrket. Leereren har kunnskap om fag og laering
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som er av teoretisk og praktisk art. Han eller hun ma samarbeide med andre fagpersoner
om ulike lzerings- eller organiseringssituasjoner omkring elever. Laereren er i s& mate en
profesjonsutgver med egen profesjonskunnskap.

Profesjonskunnskapen tilegnes gjennom systematiske studier og praksis. Videre vil
laereren gjennom sin profesjonsutgvelse opparbeide seg erfaring som, forhdpentligvis,
forbedrer praksis. Aristoteles’ tre former for kunnskap episteme, techné og phronesis
(Bernt Gustavsson, 2009) kan brukes for 8 gruppere laererens kunnskap i
profesjonsutgvelsen. Episteme vil vaere den teoretiske vitenskapelige kunnskapen
laereren har. Dette kan vaere fagkunnskap, eller kunnskap om pedagogikk og didkatikk.
Techné er tekniske ferdigheter som for eksempel kunnskap om hvordan ulike rutiner
héndteres i hverdagen. Phronesis omhandler den etiske refleksjonen en laerer gjgr og
laererens visdom utviklet gjennom arbeidet. Greta Marie Skau omtaler de samme
formene for kunnskap som teoretisk kunnskap, yrkesspesifikke ferdigheter og personlig
kompetanse i sin modell for samlet profesjonell kompetanse (2017).

Par Nygren skriver om handlingskompetanse som utvikles i vekselvirkninger mellom
indre betingelser og ytre betingelser gjennom handling. Indre betingelser er lzererens
psykologiske forutsetninger (intellektuelle og emosjonelle proseser), dens identifisering
med oppgaven, mens ytre betingelser er en sosiokulturell kontekst (ogsa materiell
kontekst) (2004). Eirik J. Irgens bekrefter dette ved at bade individuelle og kontekstuelle
faktorer ligger til grunn for kunnskapsutvikling (2007). De individuelle faktorene har &
gjgre med hvilke handlingsteorier vi har, og som ny kunnskap kan «koples» til. Mens
kontekstuelle faktorer har med hvilke muligheter handlingsteoriene kan testes i dialog
med andre mennesker. Irgens skriver at det i et godt laeringsmiljg kan kunnskaps-
utvikling skje gjennom meningsutveksling, men det er ogsa arbeidsmiljger der det finnes
kollektive forsvarsmekanismer mot dette (2007). Forsvarsmekanismer mot laering i
organisasjonen blir gjennomgatt i kap. 2.2.4 Lzering av erfaring. Nygren skriver at en
persons indre forutsetninger er muligheter som sees som mulig fgrst i praksis. Nar de
ytre forutsetningene endres stilles det nye krav til de indre forutsetningene (2004). Slik
dannes et krav om videre utvikling. Nar dette skal skje i vekselvirkning med andre i
organisasjonen kreves det et gnske om utvikling ogsa her. Handlingskompetanse kan
forstds som phronesis eller yrkesklokskap. En kommer til utrykk nar laereren star i
situasjoner der det ikke finnes rutine eller en dpenbar Igsning.

2.2.3 Speilingsteori og utvikling av selvet

Moira von Wright skriver i «Vad eller vem?» om utvikling av et sammenhengende selv,
eller en kontinuerlig identitet (2003). Dette skjer gjennom refleksiv tenking og
problematisering gjennom konfrontasjon. For & kunne gjgre det er evnen til & ta andres
perspektiv grunnleggende. Et sammenhengende selv er videre avgjgrende for at en
person skal kunne delta i samfunnslivet slik von Wright skriver det. En laerer som skal
kunne fungere i sitt arbeid er avhengig av 8 ha et sammenhengende selv. Som ikke er en
tilstand som oppnas, men som stadig utvikles (von Wright, 2003). Jeg mener at laereren i
sa mate er avhengig av andre for @ kunne danne et sammenhengende selv. Ser vi til
eleven er det ogsa et mal for han eller henne a utvikle et sammenhengende selv. Som
igjen er ngdvendig for at eleven skal kunne delta i samfunnslivet. Jeg snakker her om
demokratisk deltakelse. Dette reguleres i formalsparagrafen i Opplaeringslova.
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Oppleeringslova §1-1: Oppleeringa skal (...) fremje demokrati (...) Elevane og
lzerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre liva
sine og for @ kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. (..) Dei skal ha
medansvar og rett til medverknad. (www.lovdata.no)

Tilbake til lzererens sammenhengende selv. Jeg minner om Skalands lserere som hadde
fatt et annet syn pa seg selv som person og som profesjonell, at de har «mistet seg selv»
(2016). Vold er en trussel mot et sammenhengende selv. Effekten av volden lzerere
opplever kan veere sa inngripende at deres sammenhengende selv ikke lenger henger
sammen. Det oppstar et traume. Laereren ma gjennom ytterligere problematisering og
konfrontasjon, eller kall det gjerne traumebearbeiding, sammen med andre, gjenfinne
troen pd at verden er et godt sted & vaere, og at de selv er okay.

Von Wright beskriver mgtene med andre som intersubjektivitet. Intersubjektivitet finnes
der det finnes mennesker, men er ikke konstant, og kan ikke formes til for eksempel & gi
mer effektive laerere (2003). Intersubjektiviteten er det som skjer mellom mennesker nar
de mgtes. N to mennesker mgtes vil det ikke vaere definert hvem de er fgr mgtet skjer.
Man blir til, i mgtet, fordi man treffer nettopp det mennesket man mgter i den spesifikke
konteksten. Intersubjektiviteten settes i sving og blir unik mellom to mennesker her og
nd. Dette betyr at man kan bli en annen variant av seg selv i mgte med en annen
person. Von Wright eksemplifiserer med at man ikke kan si hvem eleven er, det ligger
ikke i eleven, men oppstar i felles handling (2000). Dette kan overfgres til lserere. Hvem
laereren er, kommer frem i samhandling med andre, i mgte med elever, lzerere og
ledelse. Videre kan man si at lzereren heller ikke er den samme i mgte med alle elever,
lerere eller ledere. Laereren mgter hver person pa sin mate. Over tid vil mgter mellom to
personer utvikle seg i en relasjon som er interaktiv.

Von Wright skriver videre at all kommunikasjon inneholder en emosjonell dimensjon eller
verdi (2003). Mgter mellom to personer gir dermed en intersubjektivitet med mer eller
mindre emosjonell betoning. Det genuine mgtet rommer den emosjonelle dimensjonen
og er ngdvendig for oss mennesker om vi skal bergres pa dypet. Bergres pa en mate som
pavirker selvet. Det genuine mgtet kan kalles det emosjonelle mgtet.

Von Wright bruker Meads forklaringsmodell for hvordan selvet utvikles (2003). I den
videre teksten presenteres fgrst Meads teori, s8 Ramvis emosjonelle mgter.

Georg Herbert Mead er kjent for sin speilingsteori omkring dannelse av personlig
identitet, eller selvet, gjiennom samhandling med naere andre. Zygmunt Bauman og Tim
May skriver at Mead mener at selvet ikke er medfgdt, men noe vi har tilegnet oss i tidens
lgp i samspill med andre (2004). Videre skriver de at Mead delte var selvoppfattelse i
«jeg’et» og «meg’et», der «jeg’et» kan forstds som en samtale vi har inni oss selv.
«Meg'et» referer til maten vi organiserer gruppeforventningene pa i vare handlinger
(Bauman og May, 2004). «Meg’et» kan 0gsa beskrives som «samfunnet i individet» (Per
Morten Sciefloe, 2003). Et eksempel kan vaere at jeg som lzerer gjor en handling, etterpd
kan meg reflektere omkring jeg. Meg, er hvem jeg er i min kontekst, altsd hvem jeg er i
yrkesutgvelsen eller i samfunnet sammenlignet med forventninger fra disse. «Jeg’et» og
«meg’et» danner selvet som igjen utvikles gjennom hele livet i. Vi utvikler etter hvert en
forstaelse for at vare egne handlinger relateres til andres handlinger. Handlinger kan
sees pa som responser pa hverandres handlinger. Dette vil igjen gjgre at vi kan opptre
og oppfatte oss selv ulikt i mgte med forskjellige mennesker og situasjoner. Von Wright
omtaler dette som intersubjektivitet (2003).

12



Utviklingen av kan forstds som primaer- og sekundaer sosialisering. Schiefloe omtaler
primaersosialiseringen som den delen som skjer tidlig i livet i mgtet mellom foreldre og
barn (2003). Denne er personorientert og spesifikk. Sekundaersosialiseringen skjer sa i
andre instanser og er rolleorientert og generell i form og innhold (Schiefloe, 2003). For
en lzerer vil det foregd sekundaersosialisering i mgte med skolen som arbeidsplass.
Leereren mgter skolen sosialisert fra de arenaene han eller hun har vaert i, som familien,
utdanningsinstitusjoner og fritidsaktiviteter. Nar laereren kommer som ny til en skole vil
kulturen pa skolen kunne internaliseres i laereren. Dette vil skje i varierende grad fra
laerer til laerer, men alltid i noe grad.

Mead bruker begrepet «signifikante andre» om de personene som har stgrst innvirkning
pa var utvikling av selvet (Schiefloe 2003). De signifikante andre er i
primaersosialiseringen vare egne foreldre og eventuelle sgsken, samt andre naere
familiemedlemmer og etter hvert venner. Gjennom ungdomsarene vil de fleste Igsrive
seg fra foreldrene og venners pavirkning vil gke, fgr dette kan snu igjen i voksen alder.
Som voksen vil familiemedlemmer kunne vaere signifikante andre, men ogsa relasjoner i
arbeidslivet vil kunne ta denne plassen. En godt betrodd kollega og en leder vil kunne
veere den signifikante andre som pévirker den videre utviklingen av selvet.

Under utvikling av selvet relaterer vi oss seerlig til de signifikante andre, men ogsa til
«den generaliserte andre». Den generaliserte andre er betegnelsen for de almene
normene og verdiene vi bruker som malestokk for 8 vurdere oss selv og var atferd
(Schiefloe, 2003). Den generaliserte andre er var internaliserte malestokk der meg’et
vurderer jeg'et. Ifglge Mead inngar «jeg» og «meg» i en sammenhengende prosess av
tanker og handlinger hvor vi vekseler mellom & rette oss innad og utad (2005). En laerer
eller profesjonsutgver vil derfor vurdere seg selv og sin profesjonsutgvelse Igpende. En
handling leereren gjgr som oppfattes (speiles) positivt av omgivelsene eller lzererens
internaliserte normer vil gjgre at laereren kan oppfatte seg selv pa en god mate. Dette
kan styrke lzererens kvalitet i profesjonsutgvelsen og gi en god utvikling profesjonelt. I
motsatt fall kan en mindre god handling gi mindre gode tilbakemeldinger og laereren
oppfatter seg selv som en darligere profesjonsutgver. I det virkelige liv vil handlinger og
refleksjon skje parallelt og peke i fremmende og svekkende retning i ulik grad. Den
akkumulerte totalen av refleksjon og egenvurdering vil pa sikt pdvirke personens
egenoppfatning og utvikling av selvet, ogsa i voksen alder.

2.2.4 Leering av erfaring

Tidligere i teksten har jeg uttalt at leerere utvikles som profesjonsarbeidere gjennom sin
profesjonsutgvelse. For & forklare hvordan dette kan skje benytter jeg meg av Ellen
Ramvis Laering av erfaring, Et psykoanalytisk blikk pd leereres laering (2010). Ramvi
skriver at leererens egne fglelser kan veaere til hinder for profesjonell holdning og
handling, men ogsa at fglelsene er et viktig redskap for laereren til 3 forsta eleven og
andre. Ramvi skriver at «laering av erfaring» blir forstdtt som at en person bearbeider det
emosjonelle i en situasjon ved & ta den innover seg, akseptere fglelsene og gi dem en
meningsfull form (2010). For a8 kunne forsta hvordan dette skjer benytter hun seg av
Bions modell av bevissthet. Hun skriver at Bion fokuserer pa det menneskelige i utvikling
der vi kan endre var mate 8 tenke p&, gjennom tenking. Det fgrer sa til at vi endrer var
persepsjon av «realiteten» og en utvikling har funnet sted (2010). I dette prosjektet kan
vi se for oss at en laerer har blitt utsatt for en voldshendelse, det kritiske punktet er
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hvordan lzereren tenker om hendelsen og seg selv i ettertid. Det pavirkes av flere
faktorer og det er i mgte med andre (saerlig signifikante andre) at lzereren gjenfinner
mening.

Det er et grunnleggende behov at egne fglelser ma avstemmes mot andre. Ramvi skriver
om «den emosjonelle erfaring» der vi som spedbarn er avhengige av en voksen som
«fordgyer» vare emosjoner og gir de tilbake i en form vi selv kan ta imot (2010). Som
voksen har vi gjennom at andre har tatt imot vare emosjoner eller «containet» (rommet)
disse, og sendt de tilbake til oss, utviklet oss til stabile voksne. I motsatt fall kan man fa
vansker med seg selv. Ramvi skriver at «den indre smerte med sine avtrykk av alt som
har skjedd gjennom livshistorien selv er ndtid» (2010). Laerernes historier kan dermed
sies & pavirke dem som personer den dag i dag. Laerere har ulike historier med ulike
erfaringer av & bli containet nar de mgter elever og kollegaer. Dette gjelder ogsd
elevene. Elever som utgver vold er stresset og emosjonelle av en eller flere grunner, det
de uttrykker gjennom voldsbruk forstatt gjennom Bions forklaring er at noen ma hjelpe
dem med a handtere stresset / emosjonene.

Mennesker behgver i mange situasjoner gjennom livet en annens hjelp til & forstd oss
selv. Ramvi skriver at spedbarnet benytter seg av «projektiv identifikasjon» nar det
danner relasjon til brystet som objekt og senere til moren (2010). Det er avgjgrende for
barnets utvikling at moren er tilgjengelig og kan containe barnets fglelser. Prosessen der
vi kommuniserer vare «ufordgyde» eller ubearbeidete fglelser ved & projisere disse over
pa en annen, for sd & fa de «fordgyd», tilbake er et behov 0ogsad som voksen. Eksempelvis
trenger en laerer et profesjonsfellesskap som kan romme deres «ufordgyde» fglelser etter
opplevelser, nar disse blir for heftige.

Ramvi beskriver Bions begrep «negative capability» som evnen til & romme og erfare
egne og andres falelser (2010). Denne evnen er knyttet til vekst og modning hos
individet. Ved manglende evne til 8 romme egne fglelser vil en persons psykisk smerte
kunne transporteres til andre mennesker gjennom «projektiv identifikasjon». Det vil si at
den blir med inn i relasjonen til andre mennesker. «Projektiv identifikasjon» blir en del av
kommunikasjonen der ens fglelser overfgres til en mottaker. En mottaker kan da ta de
imot, bearbeide dem og sende til tilbake i en form senderen taler. Eller mottakeren kan
ta de innover seg & selv bli forstyrret av dem. Alternativt evner ikke mottakeren hverken
3 ta de inn over seg eller 8 bearbeide dem for & sende de tilbake (2010).
Kommunikasjonen kan i sa fall bli dysfunksjonell.

N&r et menneske opplever noe dramatisk har det derfor behov for at noen kan containe
deres fglelser slik at de selv kan tdle og forstd dem etterpd. Nar en laerer blir utsatt for
vold, er behovet for at opplevelsen og fglelsene omkring dette blir validert og bearbeidet
sammen med andre. Ramvi skriver at graden av toleranse for ambivalente fglelser er
avgjgrende for i hvor stor grad personen tyr til projektiv identifikasjon eller ikke (2010).
Den opplevde alvorlighetsgraden av voldshendelsen eller graden av & «miste seg selv»
settes opp mot laererens toleranse for ambivalente fglelser. Det vil igjen gradere behovet
for dialog med andre. Sett sammen med omsorgstretthet er det her viktig & huske pa at
omsorgstrette laerere far en forsterket eller svakere toleranse for ambivalente fglelser.
Det ma tas hensyn til ndr en dialog skal finne sted. En laerer som har blitt hardhudet vil
ikke se poenget i & snakke om voldshendelsen, mens en mer gmtalig laerer vil kunne falle
helt sammen i den samme samtalen. Malet med et mgte der opplevelsen og fglelsene
skal fa plass er at fglelsene treffer en person som kan «containe» dem. Ramvi skriver at i
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mgtet med en «containende» annen kan en erfare emosjonell leering (2007). N&r dette
mgtet skjer, kan lzering skje og leereren kan utvikle seg. Nar eleven mgter en lserer som
taler han eller henne, som container elevens stress vil laering kunne skje, og videre
utvikling.

Ramvi beskriver emosjonell lzering som en erkjennelse eller opplevelse av en
folelsesmessig tilstand. Nar en person har utviklet evnen til & containe far han eller hun
en stgrre evne til 3 se, la seg bergre og & oppleve en situasjon som en emosjonell
erfaring (2010). Emosjonell lzering gker sa evnen til & containe og det blir en positiv
spiral. I motsatt fall vil forsvar, benekting, fortrenging, og rasjonalisering bli
forsvarsmekanismer. Det fgrer igjen til at situasjonen ikke blir sett eller opplevd, og
evnen til laering gar tapt. Ramvi skriver at flukt fra emosjonell lzering kan fgre til angst
og tilbakefall. Videre skriver hun at angst kan gi hemninger, men ogsa veere en
meningsfull smerte da den kan gjgre oss i stand til 8 se verden pa nye mater (2010).

Leererens utvikling i yrkesrollen ma forstds med utgangspunkt i hans eller hennes
emosjonelle behov. «I det relasjonelle erfaringsunivers er emosjonene aktivert og det
danner potensialet for laering av erfaring» (Ramvi, 2010). Ut fra Bions teori er det
avgjgrende at den enkelte laerer samhandler, med elever, foreldre, kollegaer og ledelse
pa en slik mate at evnen til @ tenke, & lzere av erfaring, og dermed til 8 opptre
profesjonelt utvikles. Med dette kan laereren vaere i stand til 8 mgte en stresset elev.
Containe eleven. Gi elevens fglelser tilbake i en forstaelig form. Og kunne utgjgre en
forskjell for eleven.

Typisk i skolen er at lzereren har et problem som kan sees p& som et relasjonsproblem,
selv om det ikke er helt tydelig at det er det det er. Ramvi viser til fire
forsvarsmekanismer mot laering i skolen vinklet inn mot relasjonsproblemer (2010).
Forsvarsmekanismene er 1. At problemet teoretiseres bort for raskt og bastant. 2. At
problemet gjgres til noe som ikke angar den aktuelle relasjonen. 3 At problemet
projiseres over pa eleven. 4. At leereren definerer seg som faglig ansvarlig og ikke sosialt
ansvarlig (Ramvi, 2010). Problemet i disse situasjonene er at deltakerne i organisasjonen
ikke evner @ romme det vanskelige i relasjonen. De klarer ikke & ta inn over seg at de
selv er en del av en relasjon som da ogsa gjgr dem til en del av problemet og Igsningen.
Ramvi skriver videre at for & fa til emosjonell laering ma dette optimalt skje gjennom 3
niva i organisasjonen, 1.Individniva, 2. Relasjonsniva og 3. Arbeidsfellesskapsniva
(2010). Muligheten for & komme i kontakt med egne fglelser, bli mgtt av empatiske
andre og a kunne avdekke sdrbarhet er det som ligger i disse punktene (Ramvi 2010).

2.2.6 Oppsummering

Jeg minner her om problemstillingen i prosjektet: Hvordan faler laerere seg ivaretatt og
styrket som profesjonell, nar han eller hun star i en vanskelig situasjon med vold fra
elev? Underproblemstillingen er: Hvilke faktorer i arbeidet voldsutsatte lzerere gjgr med
bearbeidelsen, gjgr at de fgler seg ivaretatt og styrket som profesjonsarbeider?

For & svare pa dette har jeg i teorigrunnlaget sett p& hvordan et sammenhengende selv
utvikles, utfordres og stabiliseres. Et sammenhengende selv utvikles gjennom primaer og
sekundaer sosialisering. Sosialiseringen skjer gjennom hele livet gjennom speiling av
contanende andre. Jeg mener at et sammenhengende selv er et krav for 8 kunne romme
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egne og andres fglelser. Som laerer er det viktig & kunne gjgre nettopp dette i mgte med
elevene (og kollegaene) for & oppnd vekst hos eleven, lzereren selv og andre. Laereren
som profesjonsutgver utvikles gjennom vekselvirkninger mellom indre og ytre
betingelser. Dette er en dynamisk prosess, og handlingskompetanse utvikles. En
profesjonsutgver behgver flere typer kunnskaper som episteme, techné og phronesis.
Phronesis, kan forstds som handlingskompetanse eller yrkesklokskap som er ngdvendig
for & velge mellom kompetanser eller ndr det ikke finnes en dpenbar Igsning.

N&r vi opplever traumer overskrides var evne til 3 forstd egne emosjoner og vi behgver
en containende annen. Om vi fornekter, fortrenger eller rasjonaliserer bort emosjonene
gar lzering tapt. Nar evnen til 8 romme egne fglelser er snever, har vi ikke negative
capability, evne til 8 holde ut smerte. Smerten kan gi angst og projiseres over pa en
annen gjennom projektiv identifikasjon og gi dysfunksjonell kommunikasjon. Kollektive
forsvarsmekanismer kan forhindre lzering i organisasjonen. Disse handler om & flytte
fokus fra relasjonen vansken er i. Skolekultur med ideal om «den gode laerer», victim
blaming eller darlig aksept for emosjoner, virker hemmende pa laering og utvikling.

Leerere er voksne mennesker som har ulike erfaringer i livet. De har mgtt ulike kriser i
sitt liv som har blitt mgtt og bearbeidet pa mange forskjellige vis. Hver laerer har sitt selv
3 ivareta. Praksisfeltet har en rekke forventninger som gjgr at leereren, med sine fglelser,
ma sette seg selv til side. Det kan ogsa oppsta ekstraordinaere hendelser som krever mer
av laereren, og som kan skade lzereren akutt og over tid. Gjennom profesjonsutgvelsen
er det et mal 3 utvikles som lzerer i et praksisfellesskap slik at en mgter elevene pa beste
mulige mate. Malet er jo til slutt at eleven gjennom sin utdanning skal kunne delta i
samfunnslivet med et sammenhengende selv.

2.3 Vitenskapsteoretisk posisjonering

Prosjektet er en kvalitativ studie med et sosialkonstruktivistisk kunnskapssyn.
Begrunnelsen for dette fglger i teksten der kunnskapssynet begrunnes fgrst.

Temaet for dette prosjektet er hvordan laerere opplever a bearbeide og utvikle seg etter
3 ha blitt utsatt for vold fra elev. Kunnskapen jeg har veert ute etter i dette prosjektet, er
slik jeg ser det, altsd ikke en objektiv sannhet en forsker kan ga ut i felten og hente. En
laerers opplevelse av en situasjon kan vaere lett tilgjengelig, men ogsa vaere vanskelig
tilgjengelig for laereren selv. Hvis lzereren har bearbeidet hendelsen i mgte med andre
personer og satt ord pa sine tanker omkring hendelsen, er berettelser fra dette
interessant a fa tak i. Kunnskapen kan med andre ord komme frem eller bli mer tydelig, i
mgtet mellom laereren og andre. «Andre» kan ogsd veere meg som forsker i en
intervjusituasjon. En intervjusituasjon kan gi bade tid og rom for refleksjon og
kunnskapsutvikling. Denne maten & se pa kunnskapsproduksjon pa er
sosialkonstruktivistisk. Gustavsson skriver at sosialkonstruktivisme betyr at kunnskapen
er avhengig av sin sosiale sammenheng og at den gir en rikere forstaelse enn den
naturvitenskapelige forstaelsen av kunnskap. (Gustavsson, 2009).

Innen sosialkonstruktivismen har vi retningene kritisk teori og pragmatisme. Denne

studien plasseres innen pragmatismen. Pragma betyr handling (Gustavsson, 2009).
Gustavsson referer til Charles A. Pierces som en av de fgrste pragmatikere av betydning,
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med et syn pa kunnskap som noe som har sitt opphav i vare handlingsvaner (2009).
Gustavsson skriver at ny kunnskap blir til ndr vi blir overrasket eller ndr vi stgter pa et
problem som gjgr at vi ma tenke oss om (2009). Denne studien handler om to lsereres
mgte med vold, som kan oppfattes som et problem i livet deres. Hvordan de tenker
omkring dette problemet, og har mgtt problemet, har gitt dem ny kunnskap. Kunnskapen
kan ikke sees p& som et mal eller et resultat, men mer som noe som utvikles i en
prosess ifglge John Dewey (Gustavsson, 2009). Pragmatismen ble szerlig gjort kjent
gjennom Deweys arbeid. Gustavsson skriver at Deweys arbeid etter hvert rettet seg mer
mot kommunikasjon og mente at demokratiet utvikles i et samfunn gjennom menneskers
muligheter til 8 kommunisere gkes innen og mellom grupper (2009). Leererne i dette
prosjektet arbeider begge med elever med seerlige utfordringer. Et mal for skolen, og en
viktig oppgave for leererne er 3 bidra til at elevene gver opp sine kommunikasjons-
ferdigheter slik at de han delta i samfunnet som demokratiske borgere. Pragmatismen
sgker @ komme frem til forskningsresultater som kan bli anvendt i hverdagen, det
praktiske livet, som en gkt forstdelse og som et redskap som forenkler hverdagen
(Andreas Fejes og Robert Thornberg, 2019).

Prosjektet sgker 8 finne faktorer som bidrar til at laerere som har erfart vold fra elev har
fglt seg styrket i sin profesjon i ettertid til tross for de/n uheldige episoden/e. Disse
faktorene kan sa kunne gi gkt forstaelse hos andre lzerere, eller gi de redskap til a
handtere lignende episoder. Faktorenes viktighet m& forstas som situasjonsbetinget og
kan ikke direkte overfgres til andre laereres liknende opplevelser.

Situasjonene leererne star i vil veere sveert ulike fra lzerer til lserer. Variasjonen er stor,
og kunnskap om en situasjon kan veere irrelevant for en annen situasjon, samtidig som
noe kan overfgres. Det kan derfor vanskelig gjgres & lage en standardisert mal for
hvordan situasjonene skal Igses. Det er heller ikke szerlig relevant & telle opp hvor mange
lzerere som gjgr ting pa den ene eller den andre maten i Norges land, for dette
prosjektet. Det prosjektet sgker & finne er faktorer som kan inspirere til gode Igsninger i
en lignende situasjon. Faktorer som med bevissthet kan arbeides med og styrke lzereren

i sin profesjonsutgvelse. Det er derfor valgt en kvalitativ inngang til innsamling og
analyse av materialet i dette prosjektet. Jens Rennstam og David Wasterfors beskriver
kvalitativ metode slik «kvalitativ metode er skapt for a forstd interaksjon og hva ulike
samfunnsmessige fenomener betyr i den sammenhengen de skapes» (min oversettelse)
(2015). Den kvalitative inngangen vil gi sakalt tjukke beskrivelser som ifglge May Britt
Postholm er beskrivelser som presenterer hendelser og forskningsdeltakeres oppfatninger
knyttet til en spesiell kontekst i en bestemt periode (2010). Disse gir ingen fasitsvar,
men leseren kan gjenkjenne seg i situasjonen og kunne bruke elementer av
presentasjonene i egen praksis.

I egen praksis behgver leererne ulik type kunnskap. Gustavsson omtaler disse som
episteme, techne og phronesis (2009). Vitenskapelig kunnskap, episteme, som
eksempelvis er kunnskap om en elevs diagnose / triggere for a forstd at volden ikke er
ment & ramme laereren av ondskap, men er utlgp for stress hos eleven ma ligge i grunn.
Praktisk yrkeskunnskap, techne, som eksempelvis er trening i voldshemmende
kommunikasjon. Og til sist praktisk klokskap, phronesis, som kan veere hvordan en laerer
velger 8 handle ut fra ulike etiske betraktninger. Denne studien vil kunne vaere et bidrag
til leerere for @ utvikle en liten del av sin praktiske yrkeskunnskap og klokskap i
forbindelse med vold fra elev.
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3.0 Metode

Denne delen starter med kap 3.1 Metodologi, fortsetter med 3.2 Metode og eget empirisk
materiale, 3.3 Utvalg av informanter og innsamling av data, 3.4 Analyse av materialet,
3.5 Forskerrollen og avslutter med 3.6 Etiske betraktninger og hensyn.

3.1 Metodologi

Prosjektet har sgkt & finne faktorer omkring et fenomen der fenomenet skjer. Fenomenet
er laerernes opplevelse av & bearbeide og bli ivaretatt etter en voldshendelse, og stedet
er leerernes arbeidsplass, skolen. Nar et fenomen studeres kan flere innganger veere
formalstjenlige for & komme frem til ny kunnskap. I dette prosjektet ble szerlig
fenomenologi, og fenomenografi vurdert som mulige innganger. Fenomenologien sgker &
finne en essens i fenomenet (Andreas Fejes og Robert Thornberg, 2019). De skriver
videre at fenomenologien er induktiv, altsd at den tar utgangspunkt i empirien og videre
kan generere teori. Dette prosjektet gnsker 8 komme frem til faktorer som gjgr at
lereren fgler seg styrket som profesjonsarbeider. Det er mulig at det finnes noen
faktorer som styrker laereren, som er gjeldende for de fleste lzerere, altsd en essens i
fenomenet. Denne inngangen ble likevel satt til side for en fenomenografisk inngang.
Den fenomenografiske inngangen er utviklet for & analysere data fra enkeltindivider, der
variasjonen mellom individene er vel s3 viktige som likhetene (Fejes og Thornberg,
2019). Begrepene oppfatninger og utfallsrom er sentrale i denne metodologien. Fejes og
Thornberg beskriver en oppfatning som ett sett a forstd noe eller erfare noe (2019). Et
utfallsrom beskriver de som de ulike mater mennesker kan ha ulike oppfatninger.
Prosjektet sgker sdledes 3 finne to lzereres oppfatninger av bearbeidelsen etter & ha blitt
utsatt for vold fra elev. Den opprinnelige planen var & intervjue tre laerere. P& grunn av
coronasituasjonen varen 2020 var det ikke forsvarlig eller helt enkelt & gjennomfgre
dette blant annet p& grunn av karantenebestemmelser. Studien favner derfor to
personers oppfatninger eller to utfallsrom.

Var mate & forstd omverdenen pa er et resultat av laering, som pagar hele livet. Vi
erfarer og laerer, og endrer var oppfatning av omverdenen. Fejes og Thornberg skriver
at fenomenografien sgker 8 bidra til en fordypet forstdelse av badde den menneskelige
laeringen og av de matene & forsta omverdenen pa gjennom laeringen (2019). Denne
inngangen ble valgt fordi prosjektet sgkte a finne ulike faktorer som styrker laereren,
men disse ma sees i sammenheng med sin kontekst. Konteksten vil i dette prosjektet
veere laereren selv, i sin situasjon med sin/e elever, kollegaer, leder med flere. Det var
ikke et mal & finne en oppskrift p& hvordan bearbeidelse skal skje, men snarere se etter
flere Igsninger fra ulike situasjoner. Prosjektet har kommet frem til to leereres tjukke
beskrivelser av den situasjonen de har veert i. Deres mater 3 Igse utfordringen pa kan
inspirere lzerere til & finne sin egen Igsning om de skulle komme opp i lignende
situasjoner.

3.2 Metode og eget empirisk materiale

I den videre teksten beskrives metodene som er valgt for a8 finne materialet og en
presentasjon av materialet.
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Innen fenomenografien er halvstrukturerte intervjuer en ofte valgt metode. (Fejes og
Thornberg, 2019). Intervjuene er halvstrukturerte da det pner for at den intervjuede
kan komme med egne opplevelser eller oppfatninger. Planen var at hver lzerer skulle
skrive et refleksjonsnotat slik at de hadde forberedt seg, og jeg fikk satt meg inn deres
historie fgr intervjuene. Dette ble gjennomfgrt. May Britt Postholm beskriver en type

halvstrukturert intervju som en trestruktur der temaet er stammen og hovedspgrsmalene

er greinene (2010). Intervjuet vil dermed ta form som en dialog, der forskeren
presenterer tema og hovedspgrsmal, og videre kan be om utdyping pa informantens

svar. En slik type intervjuguide ble aktuell og den som ble brukt ligger som vedlegg. Det

muliggjgr for forskeren & forsikre seg om at forskerens forstaelse av det informantene
sier er rett. Intervjuene gir dermed rom for laerernes oppfatninger og kan ta ulike
retninger med flere utfallsrom. Intervjuene ble tatt opp som lydfil og ble videre
transkribert til tekst.

I tillegg til intervju ble skolens rutine for vold mot ansatt, refleksjonsnotat fra
informanten og min egen feltlogg brukt. Se oversikt over materiale i tabell 1. Det var i
intervjuet interessant a fa tak i laerernes opplevelse av bearbeidingen etter
voldshendelsen og av rutinens plass i bearbeidelsen. Refleksjonsnotatet var for &
forberede informanten og meg p& hva vi skulle snakke om. Det var et lurt grep slik jeg
ser det da temaet for intervjuene var sensitivt. Feltloggen min dokumenterte
eksempelvis stemninger og eventuell dobbeltkommunikasjon i intervjusituasjonene.

Materiale Antall Mitt fokus

Refleksjonsnotat 2 e Beskriv voldshendelsen

e Fortell hvem du delte opplevelsen med i
ettertid og hvordan du opplevde/fglte
deg i de/t mgtet/ene

e Fortell om hva du fgler omkring
voldshendelsen i dag

Transkriberte 2 Leererens opplevelse av & bli ivaretatt, og a bli
intervju styrket eller svekket etter voldshendelsen.
Logg fra intervju 2 Mine tanker som forsker omkring det som blir

sagt, eks. dobbeltkommunikasjon eller
kroppssprak hos den intervjuede. Emosjoner.

Kvalitetsdokumenter | 2 Belyse leerernes historier som kom frem i
pa skolen intervjuet i forhold til rutinen.

Tabell 1 Oversikt over eget empirisk materiale

3.3 Utvalg av informanter og innsamling av materiale

Dette prosjektet har basert seg pa strategiske utvalg (Tove Thagaard, 2003). Som er &
velge ut informanter med spesielle egenskaper / opplevelser. Jeg sgkte & finne
informanter som hadde veert utsatt for vold noe tid tilbake slik at de har hatt tid til 8
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bearbeide dette. Det matte likevel veere relativt ferskt innen 2-3 ar tilbake. Det var ikke
et mal i dette forskningsdesignet 8 velge et representativt utvalg, men heller et utvalg
som viste ulike utfall som beskrevet over. Det var heller ikke aktuelt & intervjue folk jeg
allerede har i min omgangskrets da det ville blitt for neert. Jeg dro nytte av eget nettverk
og fagnettverk og fikk dermed nyetablering av kontakter som ble informanter. Planen var
& gjennomfgre intervju med tre ulike informanter. To informanter ble intervjuet i det
koronakrisa slo til. Den tredje lot seg ikke intervjue av hensyn til smittefare.

Det ble gjennomfgrt to intervjuer etter avtale med informantene om tid og sted. Begge
informantene var meget velvillige til 8 fa til intervjuene. Jeg som student opplevde at de
syntes masterprosjektet var interessant og noe som de virkelig ville bruke litt tid pa. I
forkant av intervjuet ble informantene tilsendt informasjons- og samtykkeskjema, og
refleksjonsnotat. Informantene fylte ut refleksjonsnotatet i forkant av intervjuet slik at de
mgtte forberedt til intervjuet. Jeg fikk lese gjennom refleksjonsnotatet fgr intervjuet
startet.

Intervjuene ble gjennomfart pa sted skjermet fra andre slik at forstyrrelser kunne
unngds, og at informantene skulle fole seg mest mulig fri til & prate uten 3 bli hgrt av
uvedkommende. Intervjuene startet med litt innledende samtale fgr vi startet med selve
intervjuet som ble tatt opp med opptaker. Det ene intervjuet varte i 52 minutter effektiv
opptakstid, mens det andre varte i 1t og 47 minutter. I tillegg til opptak tok jeg enkle
feltnotater. Dette utgjorde en hdndskrevet A4 side per intervju.

Det var viktig i intervjusituasjonen & veaere apen for informantenes historier. Min rolle var
3 lytte uten & gi rad eller veiledning av noe slag, probe (bekrefte lyttende) og spgrre opp
igjen for & f& klarhet i utsagn.

3.4 Analyse av materialet

Denne delen av teksten tar for seg hvordan det fremskaffede materialet er analysert. Det
er valgt en fenomenografisk inngang i materialinnsamling og det er gjennomfgrt en
fenomenografisk analyse. Analysen har tatt utgangspunkt i en fenomenografisk
analysemodell fra Fejes og Thornberg (2015). Materialet bestod knappe tre timers
lydopptak av interviju, to refleksjonsnotater, to skolers rutiner for handtering av
voldsepisoder rettet mot laerer og to sider feltnotater. Alt materialet var ikke relevant for
forstdelsen av fenomenet som belyses i prosjektet. Analysen har derfor sgkt & fa tak i de
delene som beskriver fenomenet pa best mulig mate. Malet med analysen er & gjgre det
oversiktlig, forstdelig og rapportvennlig. Rennstam og Wésterfors omtaler de tre
momentene som fgrer dit med begrepene sortering, redusering og argumentering
(2015).

Analysemodell fra Fejes og Thornberg (2015)

e Bli kjent med materialet.
e Kondensasjon.

e Sammenligning.

e Gruppering.

e Artikuler kategoriene.
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¢ Navngi kategoriene.
e Kontrastiv fase.

Transkribering ble gjennomfgrt i Igpet av den pafglgende uka etter at intervjuene ble
gjennomfgrt. Lydfilene ble satt pa sakte fart slik at det lot seg gjgre @ skrive ordrett av
det som ble sagt. Tekstmaterialet jeg da fikk ble merket nr. 1 og nr. 2. Navn pa
personer, steder og skoler ble ikke notert i dette tekstmaterialet. Selve teksten ble delt
opp i en rekke avsnitt fgr utskrift. Det fgrste intervjuet ble 15 sider tekst, mens det andre
ble 21 sider tekst. Lydfilene ble til p& en opptaker fra NTNU, de ble ikke lagret noe annet
sted enn pa selve opptakeren da transkriberingen ble gjort unna raskt. Tekstfilene med
det transkriberte materialet ble skrevet ut pa to ulikt farget papir, en farge for hver
informant, sa slettet. Dette var en mate & bli kjent med materialet pa. Feltnotatene var
héndskrevne notater. Rutinene var utskrifter jeg har mottatt fra informantene.

Sortering og redusering gjgres ved at man blir kjent med det materialet en har og
sorterer ut en god del. Ved 8 transkribere selv ble jeg godt kjent med materialet.
Rennstam og Waésterfors skriver om at en inngang kan vaere 8 sortere etter hva og
hvordan (2015). I dette prosjektet s3 jeg farst etter hva laererne prater om. Materialet
sotertes etter dette. Alternativt kan materialet sorteres etter hvordan laererne snakker
om ulike emner. Hvordan de snakket om ulike emner ga meg en forstaelse av deres
engasjement. Ved 3 sortere materialet med ulikt fokus gjgr man en sakalt «analytic
bracketing», der den ene settes i parentes for en stund slik at den andre kan fremtre
(Rennstam og Wasterfors, 2015). Postholm skriver at data forst kodes, s& kategoriseres,
for sa @ gjennomfgre aksial koding der kategorier spesifiseres etter hvilke forhold som
skaper dem (2010). I dette arbeidet ble det transkriberte materialet kodet og klipt i
strimler for gruppering. En mer detaljert beskrivelse falger.

Kondensasjon, sammenligning, gruppering, artikulering av kategorier, navngiving av
kategorier og kontrastiv fase. Disse fasene har vaert en del av analysen, men de er ikke
gjennomfgrt fra topp til bunn slik de star. Det er heller ikke meningen da analysen i
praksis ikke vil kunne veere en linezer prosess. Prosessen er mer som en pendling frem
og tilbake eller som en spiral der stgrre forstaelse kommer frem etter hver runde.

Utskriftene av materialet ble s3 gjennomgatt, avsnitt for avsnitt. Hvert avsnitt fikk en
«tag». Jeg skrev stikkord i margen for hva avsnittet handlet om. Parallelt med dette
arbeidet lagde jeg flere to-kollonneskjemaer for & strukturere informasjonen fra
informantene. Disse fungerte som utkast for a finne fellestrekk og ulikheter mellom
informantene. I dette arbeidet kom jeg frem til to viktige kategorier, «<Hvem» og «Hva».
Sa ble alle avsnitt klippet fra hverandre og sortert i kategoriene «hvem» og «hva» for
hver av informantene. I gruppen «hvem» samlet jeg avsnitt som ga meg svar pa hvem
informanten er. I gruppen «hva» samlet jeg avsnitt som ga meg svar p5 hva informanten
har blitt utsatt for. P& dette tidspunktet hadde jeg en formening om at den ene
informanten var utsatt for noe akutt og hun fikk da navnet Anette. Den andre
informanten hadde ansvar for en elev hvor voldelige uttrykk kunne forekomme. Ikke
daglig, men det daglige arbeidet til informanten handler i noe grad om 3 hjelpe eleven til
& unngd voldsbruk. Hun fikk derfor navnet Dagny. Kategoriene «Hvem» og «Hva»
fungerte for begge informantene. Kategorien «Hva» for Anette ble delt i to da det var to
atskilte hendelser. For Dagny ble «Hva» en kategori som favnet alle de tolv hendelsene.
En tredje kategori var «Skolens system», herunder plassere jeg avsnitt som omhandler
rutiner og avvikssystem. Videre kom et skille i materialet.
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For materialet til Anette ble det formalstjenlig & sortere i kategoriene «Forkant» og
«Etterkant». I kategorien «forkant» plassertes de avsnittene som beskriver i hvilken grad
Anette var forberedt pd hendelsen. I kategorien «etterkant» plassertes de avsnittene
som beskriver hvordan hun bearbeidet hendelsene i etterkant. For Dagnys materiale som
beskriver mer en prosess enn et fgr- og etter-bilde ble det bedre 8 lage kategoriene
«+faktorer» og «-faktorer». I kategorien «+faktorer» plasserte jeg det Dagny mente
hjelper henne for & hdndtere det & sta i arbeidet med den voldelige eleven. I «-faktorer»
plasserte jeg utfordringene hun sa noe om.

Rent fysisk ble de utklipte avsnittene lagt i papirlommer som var tapet pd grapapir pa
veggen. Grapapiret var delt i to kolonner, en for hver informant, med et trefningspunkt
pd midten. Trefningspunktet var «Vold, elev skal «ta» annen elev, lserer ma g& mellom,
risiko». I arbeidet med analysen pendlet jeg flere ganger mellom avsnittene med
«tager» og de ulike to-kollonneskjemaene som jeg skrev for hand underveis. Se figur nr
1 for hvordan dette ble i praksis. Kategoriene som ble analysert frem sees nd som

utfallsrom i studien.

Figur 1 Analysearbeid i prosess. Foto: Mari Udnes

Rennstam og Waésterfors foreslar at teoretisering betraktes som en form for
empiriavhengig argumentasjon (2015). Argumentasjonen plasserer funnet inn i det
eksisterende teorigrunnlaget. Dette gjgres i kapittel 4.0 Funn og drgfting.

3.5 Forskerrollen

Min rolle som forsker er her med en inngang som student og laerer med ti ars erfaring i
yrket. Jeg kunne i intervjurollen signalisere at jeg har erfaring fra praksis og at jeg har
stgtte gjennom veiledning ved NTNU. N&r jeg blir forstdtt som laerer kan informantene
identifisere seg i meg og dermed unnlate 3 si selvfalgeligheter, som kanskje ikke er
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selvfglgelig. De kan ogsd velge & bruke mer tid pd det spesielle da «selvfglgelighetene»
ikke tar tid. Det er altsd fordeler og ulemper med & selv veere i leerermiljoet. I
intervjusituasjonen fikk jeg materiale som ga meg grunnlag for & gi en «tolkning av
virkeligheten» (Fejes og Thornberg, 2015). Jeg kan pa ingen mate fremskaffe noen
sannhet, men en tolkning av det som ble sagt intervju i en gitt setting.

Jeg var meget bevisst at min rolle skulle veere & lytte. Jeg skulle ikke vaere terapeut eller
dommer. Jeg kan likevel ikke kommer fra at informantenes formulering av sin historie og
min respons kan minne om terapi. Jeg var bevisst pa a ikke dgmme eller foresla
lgsninger, men heller spgrre for & fa bekreftet min oppfatning eller f& klarhet der jeg er
usikker pa budskapet.

3.6 Etiske betraktninger og hensyn

Studien er sgkt og godkjent gjennom NSD. Informantene har deltatt p& frivillig grunnlag
etter 3 ha samtykket i eget informasjons- og samtykkeskjema. Det er etter beste evne
forsgkt & gjennomfgre en ydmyk og imgtekommende datainnsamlingssituasjon med
generell respekt for person og materiale. I mgte med informantene har jeg i noe grad
blitt kjent med helsetilstand og behandlingsopplegg for informanter som er saerlig
sensitiv informasjon.

Det har veert et poeng at analysen sikrer de intervjuedes gjenkjenning i materialet.
Begge informantene ble spurt om de ville lese de delene av materialet som er valgt & ta
med i prosjektet. Den ene takket ja, mens den andre takket nei og sa at jeg fikk tillit til
handtere materialet. Informanten som takket ja, har fatt lese sin historie, og godkjente
denne. Illustrasjonene som er knyttet til informantenes historier er godkjent av begge
informantene.
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4.0 Funn og drgfting

Dette kapitlet er delt i fire deler. I kapittel 4.1 presenteres to informanters historier om
deres erfaringer med & ha blitt utsatt for elevers voldshandlinger og bearbeidelsen
etterpa. I kapittel 4.2 drgftes seks forskningsspgrsmal med utgangspunkt i historiene fra
kapittel 4.1 og noe mer av det fremskaffede materialet i ssammenheng med teori og
tidligere forskning. Til slutt vil det i kapittel 4.3 oppsummeres hovedpoeng fra
drgftingene av forskningsspgrsmalene i kapittel 4.2.

4.1 To historier

I dette prosjektet er det intervjuet to informanter. De har fatt fiktive navn og sitat fra
dem er omskrevet til bokmal for ikke & knytte dem til et bestemt geografisk omrade. Den
ene informanten har vaert utsatt for to akutte voldshendelser fra en tilfeldig elev.
Voldhendelsen har preget henne sapass kraftig, at hun har vaert satt ut av arbeid for en
periode. Hun har fatt navnet Anette. Den andre informanten har vaert utsatt for tolv
voldhendelser i jobben med en elev, over en periode pa 1,5 ar. Hun har fatt navnet
Dagny. I den videre teksten presenteres Anette og Dagny hver for seg. Hvem de er, hva
de har veert utsatt for, og hvordan de fgler seg ivaretatt av kollegaer, ledelse, helsevesen
og egen familie. Jeg forstar det som at Skaland (2016) i sin doktorgrad mener at
voldstematikken overskrider sjangeren for akademisk skriving. Jeg har derfor dristet meg
til 8 presentere historiene med informantsitatene innvevd i teksten for & fa en bedre flyt i
historiene. Sitatene skiller seg likevel ut med bruk av sjevroner. Det er ogsa laget
illustrasjoner for & gi en utvidet opplevelse av historiene.

4.1.1 Anette

Anettes historie er lest gjennom av informanten, historien og illustrasjonen og godkjent
av henne.

La oss bli litt kjent med Anette fgrst. Anette er en dame som har passert 50 ar. Hun er
fgrskolelaerer med videreutdanning i spesialpedagogikk. Arbeidsplassen er en barneskole
hvor hun har undervist elever fra alle trinn, men hun er i hovedsak pa smatrinn. I
intervjuet om hennes erfaring med vold i skolen sier hun at det er ikke vold som er
hverdagen. Hun har jobbet med elever med tunge syndromer og det kan forekomme
situasjoner der disse elevene ikke blir regulert og da kan det skje noe. Hun mener og at
«det har eskalert med slag, klyping og spytting, fra unger du ikke forventer det helt fra».
Arsakene til det mener hun i stor grad kommer at barnas pavirkning av hva de mgter i
den virtuelle verden og misforstatt foreldrerolle / voksenrolle.

Anette motiveres av a jobbe med de elevene som har stgrst utfordringer, hun sier at
«det er jo det jeg gnsker sj@l, og som jeg trives best med». Hun trenger litt uforutsigbare
dager, og sier at «jeg er nok en sann type, som liker at jeg ikke veit hva som skjer i
lgpet av en dag. Hvis jeg veit hva jeg skal gjgre hver time da kjeder jeg meg fort». For &
héndtere uforutsigbare dager bruker Anette det hun har av erfaring. «Den
redskapskassen min har jeg bygd meg opp gjennom mange ar. Du ma bygge opp den
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her verktgykassen sjgl altsd. Du ma skaffe deg masse realkompetanse... for & forstd hva
de her (elevene) trenger».

Samtidig har det skjedd ting med Anette pa jobb som gjgr at hun na likevel gnsker seg
litt mer forutsigbarhet i hverdagen. «Kanskje jeg kunne tenkt meg litt mer sann
rutinemessig en stund. Fordi jeg kjenner at jeg ma jobbe s& mye sjgl... md trene mye...
hvile mer pa en annen mate, jeg ma rydde tid. Alenetid for meg sjgl altsa». Anette har
bedt ledelsen om & fa en endring i arbeidsoppgaver, og jobber i dag pa en avdeling med
spesialpedagogikk. Hun sier at «jeg har faktisk i utgangspunktet sagt at den jobbinga der
er for rutinemessig og kjedelig for meg». Nar Anette forteller om hvilke elever hun
arbeider med far jeg en forstdelse av at hun har hatt en dreining fra 8 ha arbeidet med
elever med ulike atferdsproblemer til elever med dokumenterte spesialpedagogiske
vansker og syndromer/diagnoser. Anette sier «jeg elsker jobben min». Noen dager kan
hun si at «i dag trenger ikke jeg Ignn, for vi har hatt det s fantastisk!» Likevel anbefaler
hun ikke sine barn 8 jobbe med det samme. «Det er en ganske heftig hverdag».

N&r Anette beskriver seg selv er det spesielt to sider hun vil f& frem. Det ene er at hun er
streng, det andre at hun er omsorgsfull. «Jeg er veldig streng og tydelig, jeg er veldig til
& ramme inn. For rammene ma du vite og dem holder jeg ja. Det er ikke uten grunn at
mange kaller meg «Strenge-Anette»». Hun beskriver seg ogsa som en «veldig varm og
neer, og omsorgsfull person». Med rammene pa plass er det rom for & veere kul og
tullete, og ha det nesten grenselgst moro, men hun tillater ikke at elever bruker henne
som klatrestativ. N&r elevene «hopper pa deg, og klatrer pa deg. Du mister litt av den
respekten altsé». Hun sier ogsa om deg selv at hun ikke sa lett tar til tarer, men kan
vaere «litt sann toff i trynet».

Anette er bevisst pa at jobben koster henne del. Hun sier at «jeg blir mer sliten, sann at
jeg er mindre aktiv, eller pa en annen mate. Jeg prioriterer @ holde meg i fysisk form. Jeg
er faktisk ngdt til 8 gjore det for & klare 8 std i det. Jeg har gatt pa kurs i mindfulness for
& klare 3 slappe av rett og slett. Jeg bruker mye mer tid pa 8 hente meg inn igjen enn
jeg gjorde fgr». Hun er bevisst pa at jobben kan ha en kostnad som kan komme over tid.
«Kostnaden kommer, den kommer, den gjgr det altsa».

Vi vet at Anette har en utfordrende hverdag som hun trives i. Noen dager er fantastiske
der hun sammen med elevene har fatt til sma og store ting, mens andre dager er tyngre.
Hun motiveres av variasjon og det a fa fremgang hos de med stgrst utfordringer. Videre
skal vi nd fa et innblikk i to tunge dager Anette har hatt pa jobb, og utfordringene de
fgrte med seg.

Anette har veert utsatt for to voldshendelser pa to ulike dager, med samme elev pa
mellomtrinnet. Begge hendelsene har gitt Anette skader, derfor er skadene hun har fatt
registrert som yrkesskader. Eleven som har utfgrt volden er en elev som Anette ikke har
arbeidet noe sezerlig med annet enn at de har visst om hverandre, og at de har veert i
samme klasserom ved noen anledninger. Anette sier om eleven at «han er jo stgrre enn
meg, og sterkere enn meg». Begge situasjonene har skjedd i friminutt hvor Anette har
kommet og sett at eleven har utfgrt vold mot medelev. Anette har i begge tilfellene
matte agere for & verge medeleven.

Den fgrste hendelsen skjedde pa slutten av dagen da elevene var pa vei hjem. Anette ser
at en stor elev stdr og holder kvelertak pa en annen elev. Hun var alene som voksen og
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matte derfor gripe inn. Anette sier at hun sprang bort til elevene som stod i ei trapp,
«han som holder p& & bli kvelt, han bare ruller med gynene. Jeg skjgnner jo at her er det
bare... Man tenker jo ikke. Heldigvis ble jeg s&nn adrenalinsterk, sd jeg fikk tak i eleven
og revet han ned trappen. Og holdt han, 18st han foran meg. Og han hiver seg med all
sin kraft bakover sa jeg treffer en kant pa ei dgr, og samtidig slenger han hodet sitt bak
sd jeg far en whiplash-skade i nakken. Den kjente jeg ikke der og da. Men jeg klarte 3
holde han unna til det kom en (voksen) og hjalp meg».

Etter hendelsen forteller Anette hva som har skjedd til lederen sin, men opplevde at
ingenting skjedde. «Det var ingenting som skjedde, ingen rutine. Og jeg matte ringe
dagen etterpa & si at jeg ikke klarte 8 komme meg pa jobb for jeg var stiv i hele
systemet. Jeg klarte ikke & bevege meg». Anette fikk time hos kiropraktor der hun fikk
pavist skadene gjennom rgntgenbilder og videre dokumentert disse. Om oppfglgingen fra
leder sier hun at «en gang i ettertid ble jeg spurt om hvordan det gikk, men den som var
lederen min spurte meg aldri mer, annet enn at sgrget for at jeg hadde fatt fylt ut
papirene og sendt til nav. That's it. Min naermeste kollega spurte meg om hvordan det
gikk».

Den andre hendelsen skjedde ogsa i friminutt, men tidlig pé dagen. Anette hadde
inspeksjon om morgen da det kommer to elever springende. Eleven som hadde skadet
Anette i trappa sprang na etter en annen elev. «Jeg ble stdende som et skjold imellom
dem, for det var ingen her, han skulle jo drep’en. Jeg hopper jo bare fram og tilbake og
mottar slag og spark. Er jo slatt bld og delvis svart. Det matte tre voksne mennesker til
for 8 avverge det, og det tok jo litt tid fer dem kom».

Etter hendelsen gikk Anette videre til undervisning hele dagen. Kollegaene spurte om
hvordan det gikk. Men det var ingen rutine som ble fulgt. Anette sier at «jeg husker
ingen ting fra den dagen, den er helt svart, og den er helt borte». Hun reiste hjem etter
arbeidsdagen som vanlig. «S& drar jeg hjem og har en helt forferdelig helg, hvor det her
mgter med midt i fjeset. Og hvor jeg ikke klarer nesten & fungere». Etter helgen reiser
Anette pd jobb igjen, men far en kraftig reaksjon. «Jeg kommer meg inn pa jobb, s blir
jeg bare staende & grate, jeg skjgnner ikke hvorfor, jeg er ikke sann. Men da hadde jeg
en sann melt down altsd. I frustrasjon og alt, det rant over for meg, sa jeg storma inn pa
avdelingsledermgte, og sa at vet du, jeg ma snakke med dere». Anette blir avvist,
lederne hadde ikke tid akkurat da. De har ikke forstdtt hva Anette har opplevd og avfeier
henne. Anette krever likevel 3 bli hgrt. «Da hadde jeg pa meg ei sann bukse med glidelas
pa sidene. I mgtet sa jeg, jo dere har tid, sa tar jeg opp glideldsene og bretter opp og
viser svarte legger, og da bare, -ok. Da fa@rst skjgnte dem alvoret».

Rektor sa at det her ma registreres og sa «Kan du ringe? Kan du sjgl ringe
bedriftshelsetjenesten?» Anette ringte bedriftshelsetjenesten. Etterpa kom rektor tilbake
og sa at dette ble helt feil, «det er det jo jeg som skal gjgre». I ettertid opplever Anette
at rutinene kommer pa plass og at det er blitt jobbet mye med rutinene i disse sakene.
Anette refererer til prosedyrer som blant annet beskriver hvordan den ansatte skal fglges
opp med samtaler i etterkant. Nar det skjer voldsutgvelse mot laerer skal det skrives
avviksmelding som en del av rutinen. Anette sier om avviksmeldingssystemet at det har
«vaert et fryktelig tungvint system a8 melde avvik. Sa vi ender jo opp med a ikke melde.
Tungvint a logge seg inn. Det har visstnok blitt lettere na da». De to alvorlige hendelsene
Anette har vaert oppe i er det meldt avvik pa3.
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En utfordring slik Anette ser det, er 8 tgrre 8 melde ifra, det er heller ikke helt tydelig for
laereren selv hvor alvorlig en hendelse er. «Pedagoger i skolen er avhengige av & lykkes
altsd. Vi star pa scenen hele dagen. Det er litt sdnn nederlag. Ehh... hvor alvorlig er det?
Du skjgnner jo ikke det nesten sjgl. For det var mange som spurte meg den samme
dagen (hendelse nr. 2), hvordan gar det? Og jeg sa, det gar bra. Jeg veit at jeg sa at det
gikk bra, men det gjorde jo ikke det. Ikke i det hele tatt. Du vil jo ikke bry noen». Det er
en utfordring for ledelsen & fange opp den ansatte nar den ansatte sliter med & plassere
hendelsen selv. Det stiller noen krav til de kollegaene rundt & ivareta en voldsutsatt
kollega og en varhet hos lederen som far ferten i hva som har skjedd. Anette sier videre
at «plutselig ndr adrenalinet gir seg, s& mgter du situasjonen in the face. Det er da det
forst begynner 8 g opp for deg». Anette snakker her om et behov for at lederen tar opp
igjen samtalen med den ansatte noe tid etter hendelsen. Kroppen ma rett og slett fa tid
til @ roe seg slik at tankene kan komme i gang igjen etter en rystende opplevelse.

Etter den andre hendelsen ble Anette sykmeldt i 6-7 uker. I den tiden trengte hun
behandling hos psykolog. «Jeg gikk jevnlig til psykolog og fikk snakka, jeg matte rydde
opp i hodet mitt». Om psykologens rolle sier Anette at «jeg trengte noen som bare var
der for meg egentlig. En som stilte meg de kloke spgrsmalene i forhold til meg for &
komme meg videre». Hun sier at lederen har mange ulike roller, og skal forstd s& mange
sider av saken at det ikke er lederen som er den rette til dette mgtet. Psykologen har
derimot mulighet og kompetanse til & mgte pasienten pa riktig mate. Anette mener at
dette ma skje raskt etter en hendelse. «Jeg tror det er viktig & rgre borti det ndr det er
ferskt. Sjgl om det er vanskelig tror jeg det er viktig 8 vaere borti det med en gang».

Figur 2 Illustrasjon Anette. Av Stian Tranung.
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Etter hvert forberedte Anette seg pd 8 komme tilbake til arbeid. «Jeg begynte 8 g3, etter
stengetid, pa skolen. @vde meg pa & ga inn, gvde meg pa & ga i gangene. Jeg jobba med
meg sjgl hele tiden, beintgft var det, kjempetgft». I denne tiden kjente ikke Anette helt
igjen seg selv. «For at sann er ikke jeg, og plutselig var jeg sann». P& skolen Anette
jobber er det en vanlig sjargong at «er det noen unger som strever veldig i hverdagen s3
er det Anette som kan Igse den». Anette arbeidet seg gjennom traumebearbeidingen og
den medfglgende identitetskrisen. Hun fikk kjenne pa fglelser omkring hvem hun var na.
En ny sarbarhet var blitt en del av henne.

I denne perioden prgvde Anette seg tilbake pa jobb flere ganger. De naermeste
kollegaene sa at hun ikke hadde det bra og varslet ledelsen om dette. «Kollegaene mine
gikk til lederen og sa at «a Anette har det ikke bra». Dem varsla. Dem varsla igjen, og
dem varsla igjen. Faktisk. Mange ganger. Dem ga seg liksom ikke. Se na egentlig
hvordan hun har det, sjgl om hun sier at hun har det greit».

Anette sier om oppfelging fra leder at «den oppfglginga, & det & skjgnne det, at selv om
den personen sier at det gar bra, sd kan du ikke pa en mate lytte til det, du kan ikke, du
ma ikke tro pd det. Du ma faktisk fortsette 8 hjelpe den personen sjgl om den avviser
deg. Du ma bare sta i det, press deg pa. Og sa tenker jeg at du ma ha mer profesjonell
hjelp med en gang. At du har noen & fa snakke med. Hva er mitt? Hva er ditt?»

Tilbake p& arbeid var det viktig for Anette & mgte en sa normal hverdag som mulig. «For
meg var det viktig at det ikke skulle veere sa mye fokus pa det. Det var ikke det jeg
trengte. Jeg trengte normal hverdag. & finne den her balansegangen mellom & stoppe
opp og hvem som hjelper deg videre p& en mate i hverdagen uten & si noen ting». Anette
opplever fra tid til annen hendelser, som hun betegner «mindre alvorlige hendelser».
Med erfaringene fra de to alvorlige voldshendelsene sier hun at de har veert «fryktelig
vanskelig @ handtere, da ser jeg at det koster mye mer altsa, det koster meg... bade
psykisk og fysisk».

Anette arbeider med elevene og trives pa arbeid, men det kommer tydelig frem at hun er
pavirket av disse to alvorlige hendelsene selv om de er kommet litt pd avstand.

4.1.2 Dagny

Informanten bak Dagny har fatt forespgrsel om hun gnsker a lese tekst som omhandler
henne. Hun takket nei, og mente at jeg hadde hennes tillit til 8 behandle materialet pa
en skikkelig mate. Hun har godkjent illustrasjonen.

Dagny har passert 50 &r og arbeider ved en barneskole som lzerer pa& mellomtrinn.
Skolen som Dagny arbeider i er i et omrade hvor befolkningen har lav sosiogkonomisk
status. Det er kommunen og skolen klar over, og skolen er klassifisert som en skole der
det blant annet forventes at elevene trenger mer stgtte med det sosiale. Dagny opplever
at det arbeides godt med det sosiale pa skolen, «kommunen ser veldig opp til skolen var,
fordi vi er s3 gode pa det. Vi har jobba s& lenge med det. Vi har s& gode rutiner. Vi har
en flott struktur. Vi er gode pa relasjoner til eleven».
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I hverdagen merker Dagny at noen elever mangler en del ferdigheter som normalt kunne
forventes ut fra elevenes alder. En del av elevene er fysisk utagerende og det er noen av
disse Dagny arbeider tett med. Dagny sier om arbeid med atferdselever «hvis man har
den interessen, jeg tror at vi skal fa lov til 8 jobbe med det. Hvis ikke du har lyst til &
jobbe med atferd, sa tenker jeg at da skal du faktisk slippe det». «Det er mange som vil
ha en vanlig hverdag». Dagny oppleves som at hun har en indre driv for arbeid med de
elevene som sliter litt ekstra og som bruker de stgrste bokstavene nar de kommuniserer.
Dagny sier at «det er veldig spennende & jobbe med store atferdsproblemer, og jeg liker
det godt, selv om det kan veere toft i perioder. Jeg kjeder meg fort hvis jeg har sdnne
snille klasser».

Dagny fremstar som en tydelig dame. Hun er opptatt av & veere tydelig og forutsigbar
fordi hun mener at det gjgr elevene trygge. «De (elevene) blir veldig fort trygge pa meg.
Fordi jeg holder alltid det jeg lover. Og viker aldri fra det som er bestemt. Det er liksom
helt firkanta, og da er det s enkelt p& en mate. For du tviler aldri ndr du er med meg».
Hun er tydelig i kroppsspraket og sier at hun «bruker kroppen for alt den er verdt, men
jeg hever aldri stemmen». Hun er bevisst pa at en del av elevene opplever kjefting og
hysjing hjemme, og gnsker ikke at elevene skal mgte det pa skolen. Denne tydeligheten
fanges opp hos kollegaene. «Da tror jeg faktisk at noen lzerere, som ikke kjenner meg,
tror at jeg er veldig streng. Men jeg er ikke det, jeg er god pa det jeg gjgr. Du ma sta i
krigen liksom. Og sa far du fruktene».

Dagny er tydelig til sine elever om hvordan hun forventer at de skal vaere mot henne.
«Du far ikke vise med kroppen din at du er sur og grinete, du skal behandle meg med
respekt». Hvis eleven sliter med dette, gir hun eleven fem minutter & samle seg p3, eller
sa spgr om eleven trenger en klem. Dagny kan virke streng og eerlig i sin kommunikasjon
og hun har et rykte pa skolen som nettopp det. Hun gnsker @ beholde det ryktet.
Samtidig er hun «kjempemyk» og hun omtaler seg selv som en «klemmer». Om
klassemiljget nar klassen er sammenristet eller «satt» sier hun at det er et «veldig varmt
miljg og det er humor».

Dagny arbeider tett opp mot enkeltelever i klassen som hun har. Ofte er hun satt til a
arbeide med klasser med elever som saerlig trenger hennes kompetanse og erfaring,
etter rektors og hennes eget gnske. Det er «headhunting og eget gnske. Jeg er ikke noen
spesialist, men jeg er god pd & sette klasser og alt det der». Hun loggfgrer hendelser og
mgter eleven for & ansvarliggjgre han/henne og for & lage strategier i fredstid for
hvordan vanskelige situasjoner kan Igses. Det avklares en plan med eleven for hva
Dagny skal gjgre for 8 hjelpe eleven i de vanskelige situasjonene. Dagny er avhengig av
et samarbeid med andre lzerere pa skolen da det ofte er i friminuttene at vanskelige
situasjoner oppstar. Avtalene Dagny gjgr med eleven blir derfor ogsa en avtale med
andre leerere.

De dagene det blir mye uro, pavirkes Dagny nar hun kommer hjem fra arbeid. «Altsd nar
jeg kommer hjem til min mann og sier at, vet du hva? Jeg har hatt en helt grusom dag i
dag. Na ma alt veere helt normalt her hjemme. Da gir han meg rom». En dag hvor det
har veert ekstra hett pd arbeid beskriver Dagny som «en helt spinnvill dag pa jobb, og da
mener jeg sann utsatt for vold og det har vaert helt vilt». Etter slike arbeidsdager kan
Dagny og mannen finne pa noe helt annet enn det som var planen. «Vi kan ta et glass
vin, eller kanskje ga ut og kjgpe med oss noe hjem pa en tirsdag, ta en treretters pa en
torsdag. Vi kan gjgre noe som er helt sann spesielt, fordi det har vaert en sa spesiell
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dag». Dagny har arbeidet med elever og voldsproblematikk i mange ar, tidligere da
Dagny hadde hjemmeboende barn var det ikke sd lett & mgte barna og deres problemer.
«Nar de kom hjem og klagde pa de her sma tingene sine, sa var det ikke alltid at
mamma’n var sa veldig forstaelsesfull. Her far du null forstdelse av meg pa en mate». I
dag merker Dagny at lunta blir litt kortere hjemme nar arbeidsdagen har veert
stressende. «Jeg merker jo noen ganger at hvis det skjer noe der hjemme, s3 er jo ikke
lunta like lang. Den har jeg merka p@ meg sjgl».

S& hva er det som skjer i arbeidsdagene til Dagny som gjgr at hun kan beskrive dagen
som «grusom» eller «spinnvill»? Dagny har arbeidet halvannet ars tid med en klasse der
sarlig en elev har utgvd vold mot henne. I denne perioden har Dagny registrert 12
voldshendelser, bare mot henne. Hun vet ogsd om ytterligere fem voldshendelser, der
andre laerere har vaert innblandet. Dagny beskriver eleven som «stor, han er stgrre enn
meg. Han vil gjerne bestemme dagene sine pa skolen. Han gnsker ikke & innrette seq i
strukturen (pa skolen). Jeg er kanskje ikke enig i den strukturen de har hjemme».

Dagny sier at «voldshendelsene var ganske tgffe i begynnelsen. I begynnelsen kunne
man ikke forutse det. Det var slag og spark, og du matte holde eleven nede til eleven
roet seg. Den (eleven) var pa andre elever. Da skal han jo drepe, eller han skal jo de
tinga. Da ma jo jeg ga inn og stoppe fysisk. Jeg har tatt eleven ut fra ganske mange
sanne situasjoner. I det hendelsesforlgpet der du ma beskytte andre elever eller deg sjgl,
har han kastet ting. Hvis han er ute s3 finner han steiner, han sldr med pinner, hvis han
er i klasserommet tar han det fgrste og beste. Han tar pulten, han tar stolen, han tar
bgker, han tar egentlig alt som er der. Du kan ikke forutse det heller. For plutselig bare
eksploderer... og da gar det fort».

Disse episodene er mange og kan bli voldsomme nar eleven gar til angrep pd medelever
og leerere. Likevel sier Dagny at hun har kontroll pa et vis da det er laget en plan
omkring eleven. Planen er god nar den blir fulgt mener Dagny. Det er imidlertid vanskelig
nar planen ikke fglges opp. Planen omkring eleven er avtalt med eleven i fredstid. Mister
eleven selvkontrollen eksempelvis i et friminutt skal de voksne si «pause» og ringe
Dagny. Dagny kommer sa og roer eleven. Samtidig ringes rektor, som sa kommer til
stedet. Dagny har ogsd i en periode hatt en avtale med en mannlig kollega om at han
skal std i naerheten, uten & gripe inn ndr Dagny roer eleven. Dagny sier at «da er det
bare jeg som gjgr det (om & ta vare pd eleven ndr han mister kontrollen) de andre skal
bare veere & stgtte, som tause stgtter». Planen er altsa at eleven ikke skal fgle 3 bli
angrepet fra alle kanter, men at en kjent laerer kommer og roer og er med eleven
gjennom krisen.

Tryggheten for Dagny i disse situasjonene er at hun kan lovverket, hun er ikke alene som
voksen og hun har «aldri har tapt en eneste situasjon». I forkant av episodene har
Dagny i samtale med rektor og sin naerkollega (den andre lzereren i en laererduo) lagt en
plan for hdndtering. «Jeg er veldig glad i @ legge de planene med rektor. For han stiller
veldig gode spgrsmal. Er det riktig det jeg gjor na? For jeg trenger den bekreftelsen pa at
jeg er pa rett vei». Dagny har arbeidet med to ulike naerkollegaer i perioden pa 1,5 ar.
Det har veert to ulike opplevelser som jeg skal komme tilbake til. I etterkant av disse
episodene har rektor tatt kontakt med heimen til eleven og sendt eleven hjem. Dagny
sier «det er ikke jeg som skal snakke med mor da, nar jeg har veert utsatt for vold. Jeg
har folt meg ivaretatt, jeg forventer & bli ivaretatt og er ikke redd for a si ifra at jeg
forventer det».
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Dagny har fatt delta pa kurs der blant annet lovverket omkring elevens og lzererens
rettigheter har blitt gjennomgatt. Der har bruk av tvang, altsd holding av elever vaert et
tema. Hun har ogsa fatt innblikk i hvilke langtidsskader, eks. omsorgstretthet, en kan fa
av a arbeide tett med elever med eksempelvis atferdsvansker eller andre komplekse
utfordringer. Sammen med dialogen med rektor, bidrar dette til at hun fgler seg trygg i
situasjonene.

En av grunnene til at hun ikke har «tapt en eneste situasjon» er blant annet at hun har
gvd mye pad holdegrep. Dette har hun fatt kursing igjennom «atferdsteamet».
Atferdsteamet er en ekstern hjelp som skolen har hatt inne for kursing av flere lzerere.
Dagny sier at «du ma @ve, det er jo det kuleste man gjgr, man gver pa leerere. For
eksempel holdegrepet da for at du skal fgle deg trygg i situasjonene. Hva gjgr du nar
eleven gar mot deg? Hvordan kommer du deg bakpa? Sann at ikke eleven blir krenket,
men at du pa en mate har kontroll».

Det er viktig 8 poengtere at Dagny tillater seg & holde elevene etter avtale med eleven
om at det kommer til & skje hvis ikke eleven klarer & samle seg sdpass at den unngdr &
skade noen. Hvis eleven gdr ut av situasjonen, og ikke skader noen, far eleven ga i fred.
Sa tar Dagny opp kontakten for videre oppfglging.

Dagny har arbeidet med to ulike lzerere i leererduo det 1,5 aret hun har hatt ansvaret for
eleven med vanskene. Den fgrste kollegaen hadde Dagny et spesielt band til, de mgtte
hverandre pa et plan som Dagny mente fungerte godt i hverdagen. «Det er den du
jobber sammen med i hverdagen som er den viktigste. Det 8 se pa hverandre ikke sant,
det & «kjaere vene hva skjedde nd?». Det 3 kunne std 3 fjase litt pa gangen. Prate om at
vi klarte det den gangen her. Det & kunne samarbeide. Du gar inn i klasserommet med
en felles forstdelse, en felles agenda, den tause stgtten». Det er naerkollegaen som
bekrefter for Dagny hva som skjer og som er der for henne. Denne typen stgtten kan
ikke rektor gi. «Du fjdser ikke med rektor sann som du fjdser med den naermeste».

Jeg far en forstaelse av at kontakten med kollegaen er viktig for Dagny i det daglige, og
enda mer viktig for & handtere eleven nar han sporer av. «Nar jeg jobber med min
kollega da, min gullkollega, gver vi jevnlig. Vi har ulike scenarioer, det her kan skje, det
her kan skje. Og det er kjiempeggy, det er mye latter. Og sa var vi veldig dyktige p& det
at, gjor vi det vi skal? Sier vi det vi har planlagt? Vi har jo en sann sjekkliste ikke sant, i
minste detalj. Nar de sa8 matte bruke det de hadde @vd pa i praksis fungerte det. I det
der helvete vi var i da, s& opparbeidet vi en sdnn utrolig god, et s& godt samarbeid med
en sd god struktur». I etterkant av episodene kunne de stgtte seg pd hverandre. «Den
praten med kollegaen i ettertid. S& bearbeider vi det litte granne, for da har jo den ogsa
vaert med. Sa det syns jeg funka veldig greit. Om hvor naer hun var naerkollegaen sa hun
Det er & kunne stole pa kollegaen du har, i alt liksom. Du fgler at du prater det samme
spraket ndr det gjelder de situasjonene. Og man kan bruke litt humor, og du kan slippe
en tare eller to». Dagny kunne bruke en stor del av fglelsesregistret sammen med
naerkollegaen sin.

I Igpet av perioden pa 1,5 ar, der Dagny har arbeidet med eleven, har hun skiftet til en
annen kollega. Dette ble gjort som et grep fra rektor for a fordele personalressursene
bedre. «Han hadde valgt & dele oss fordi vi var dyktige begge to. For & fa den erfaringa
pa flere pd en mate. Det blir sd teft, for den som sitter med erfaringa faktisk. For & orke
et sann trinn da, s& m& det vaere to sterke. Vi kjempet en tapper kamp, men fikk beskjed
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om at vi ble splittet». Dagny har arbeidet med flere kollegaer gjennom arene og har fatt
erfare samarbeid og hvordan hun selv fungerer i samarbeidet. «Jo bedre jeg kjenner den
kollegaen, eller hvordan jeg stoler pa, for jeg blir sterk. Da er jeg liksom sterk sammen
med den ene. Og jeg var sterk med den andre ogsa, men da fglte jeg mer at de ville ha
ut var kompetanse. Sann at vi skulle lzere opp. Men da gdela de jo, for da ble jo jeg
svak. Jeg var ikke like sterk i situasjonene lenger». Et eksempel pd dette er nar Dagny
ma holde en elev.

Dagny hadde gvd mye med den fgrste naerkollegaen pa holdegrep. Nar man ma ga inn
og holde en elev i ro er man som voksen i en sarbar situasjon. Det er en risiko for a bl
skadet selv, og det er en risiko for & krenke eleven. Lovverket regulerer bruk av tvang og
det kan kun gjgres for 3 forhindre skade pa en annen person. Dagny var derfor bevisst
hvordan hun gnsket & fa hjelp i disse situasjonene. «Hvis det er jeg som skal i holdegrep,
sa gnsker jeg at du gjgr sann og sann og sann. Hvis du gnsker noe annerledes av meg,
ma& du si fra nar du skal inn. Og s& er det det som er planlagt. Blir ikke det overholdt?
Det skaper en sann utrygghet».

Figur 3 Illustrasjon Dagny. Av Stian Tranung.

Et annet problem Dagny kjenner pa nar hun skal jobbe med elevene, som trenger
tydelige rammer rundt seg, er at de voksne rundt eleven ikke samarbeider optimalt i
forbindelse med avtaler. Tidligere er avtalen om hva som skal skje nar eleven mister
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egenkontroll ute i friminutter skissert. Nar andre laerere griper inn og stopper eleven uten
& si pause, og & ringe Dagny, sliter dette pa Dagny. Dagny m& da mgte eleven i ettertid
og rydde opp i problemene. «Det er tryggheten hans, sa han er jo fortvila. Og den
stgrste taperen blir jo da eleven da, for da blir det ikke sdnn som vi har planlagt i
fredstid». Laereren som tror de kan kontrollere situasjonen taper ogsd. «For da taper de,
de far seg en smell. Jeg har skrevet fem avvik pa fem ulike lzerere som har tatt seg til
rette. Det er bare jeg som er under huden pad han enda». Dagny merker p& seg selv
hvordan avtalebrudd gar inn pa henne. «Jeg er veldig talmodig fgrste gang, og sa nar
bestemmelser og rutiner ikke blir overholdt, sa blir jeg litt sdnn, har jeg merket.. At jeg
blir veldig bestemt i forhold til det her vi bestemte. Og sa blir jeg oppgitt. Og det viser
jeg ogsa at jeg blir».

Det var ikke det at den nye kollegaen til Dagny ikke var kompetent nok eller at hun pa
noe vis var uegnet til jobben. Det er viktig 8 understreke. Dagny har likevel gjort seg
noen tanker om totalbelastningen til kollegaen. Den nye kollegaen var i en annen livsfase
enn Dagny, hun hadde flere smabarn. «Hun hadde mer enn nok med seg sjgl og sin
hverdag liksom. Totalen var stor nok for henne. Det var ikke rom for noe mer pa sia».
Dagny nadde ikke helt inn hos kollegaen. De fikk ikke til de samme mgtene som Dagny
fikk med sin «gullkollega».

Dagny har gjennom perioden med kollegabytte reflektert omkring kostnadene ved &
arbeide med de tgffe elevene. Hun var som tidligere nevnt pa kurs der omsorgstretthet
ble presentert, og har lzert seg noe om fenomenet. Dette har gitt henne en varhet for
egen helse. «Jeg kommer ikke til 8 vaere sa toff utad at jeg gar inn i en klasse hvis jeg
ikke vet, kjenner den jeg skal jobbe med i klassen. For den perioden som har vaert na er
den tgffeste jeg noensinne har hatt. Om veien videre sier Dagny at «Jeg har pd en mate
tatt litt stilling. Skal jeg orke det her na lenger liksom? Vet du hva? Jeg syns jeg skylder
de det pa en mate. Jeg vet at jeg klarer a ta den klassen. Da gjgr jeg det. Men jeg ma
stille krav, og det har jeg faktisk gjort og. Jeg tar det ikke med hvem som helst. Det blir
viktig for meg framover. Hvis jeg ikke far den (kollegaen) jeg gnsker, da blir det for
toft».

Skolen til Dagny har skriftlige rutiner for hvem som skal gjgre hva hvis en ansatt blir
utsatt for vold. Likevel har ikke Dagny hatt noe seerlig bekjentskap til planen i praksis.
Hun har i hvert fall ikke brukt den i sitt arbeid. «Jeg ble egentlig litt overrasket nar jeg
fikk dem (da hun spurte rektor om dem i forbindelse med intervjuet). Og jeg husker at
jeg har veert med pa & lage de der. Men vi har ikke hatt det der oppe. N&r man ikke tar
det opp sa blir det jo glemt. Det er s synd for det var veldig konkret. Jeg syns at
dokumentet er bra».

En rutine Dagny kan til fingerspissene er a fgre avviksmeldinger i skolens meldesystem.
«Det har vaert viktig for meg & fore alt det som har vaert av ugnskede hendelser. Jeg har
fgrt i avvikssystemet hver eneste gang. Jeg har gjort det med hver eneste episode. Hvis
jeg veit at han (eleven) har vaert pa andre laerere ute, sa har jeg passa pa, jeg har fgrt
hendelsen sammen med dem. Det fgrste jeg spgr er, har du skrevet avviksmelding? Vet
du hvordan du gjer det? Jeg kan vise. Jeg er spesialist». Motivasjonen til 8 skrive
avviksmeldinger ligger hos Dagny i det a synliggjgre hva som faktisk har skjedd. «Jeg
gnsker @ synliggjgre. Jeg fortjener ikke & bli utsatt for vold, det er ingen som fortjener
det. Men vi er jo sa forstaelsesfulle vi laerere, sa rause. Vi vil jo ikke vise eller
synliggjgre. Da far du heller ikke noe gehgr, for da kan du ikke komme og si nar du blir
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sldtt ned: ja vet du hva, jeg har jo sett det har kommet det siste aret liksom, men jeg
har ikke gjort noe med det. Da stiller du jo ikke sterkt».

4.2 Drgfting

I denne delen av teksten vil tidligere forskning og det teoretiske grunnlaget settes i
sammenheng med materialet for 8 kunne besvare problemstillingen. Teorigrunnlaget er
gjennomgatt i kapittel 2.2. Materialet er presentert i historiene til Anette og Dagny, i
kapittel 4.1. Dette for & gi en helhetlig forstdelse av to leereres opplevelser omkring det &
ha blitt utsatt for vold fra elev.

Problemstillingen er: Hvordan fgler lserere seg ivaretatt og styrket som profesjonell, nar
han eller hun stdr i en vanskelig situasjon med vold fra elev? Med
underproblemstillingen: Hvilke faktorer i arbeidet voldsutsatte laerere gjgr med
bearbeidelsen, gjgr at de fgler seg ivaretatt og styrket som profesjonsarbeider?

For & svare pa problemstillingen vil jeg for det fagrste gi en forstdelse av hva elevers
voldshandlinger mot leerer kan veere, og hvilke konsekvenser de kan gi. Dette
presenteres som et forskningsspgrsmal med drgfting og oppsummering. For det andre vil
jeg identifisere og drgfte flere faktorer som kan forklare hvordan lzerere opplever & bli
ivaretatt etter at de har blitt utsatt for voldshandlinger fra elev. Disse presenteres som
forskningsspgrsmal som drgftes enkeltvis. Faktorene er stabile kollegarelasjoner,
ledelsens initiativ, eksterne aktgrer, profesjonell lzering og utvikling, og skolens rutine.
Forstdelsen av hva voldshandlinger mot lzerer kan vaere og konsekvenser av disse, og
faktorene er valgt ut gjennom en deduktiv forstdelse av teori og en induktiv forstdelse
gjennom analyse av materialet. For det tredje vil en oppsummering av faktorene samlet
kunne gi svar pa underproblemstillingen og problemstillingen.

Forstdelsen av hva elevers voldshandlinger mot lzerer er og faktorene som kan forklare
hvordan laerere opplever & bli ivaretatt er i den videre teksten presentert som
forskningsspgrsmal. Forskningsspgrsmalene er listet opp under og vil bli presentert i den
rekkefglgen de star i den videre teksten.

e Hva kan elevers voldshandlinger mot laerer forstds som?

e Hvordan kan stabile kollegarelasjoner forstds som en viktig faktor som bidrar til
en bearbeidelse som ivaretar og styrker leereren i sin profesjonsutgvelse?

e Hvordan kan ledelsens initiativ overfor laereren forstas som en viktig faktor som
bidrar til en bearbeidelse som ivaretar og styrker lzereren i sin profesjonsutgvelse?

e Hvordan kan eksterne aktgrer forstas som en viktig faktor som bidrar til en
bearbeidelse som ivaretar og styrker lzereren i sin profesjonsutgvelse?

e Hvordan kan profesjonell lzering og utvikling forstas som en viktig faktor som
bidrar til en bearbeidelse som ivaretar og styrker lzereren i sin profesjonsutgvelse?

e Hvordan kan skolens rutine forstas som en viktig faktor som bidrar til en
bearbeidelse som ivaretar og styrker laereren i sin profesjonsutgvelse?
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4.2.1 Hva kan elevers voldshandlinger mot laerere forstas som?

Elevens motivasjon for bruk av vold kan vaere en interessant inngang til & forsta dette
forskningsspgrsmalet. Dette vil ikke bli omtalt i den videre teksten da jeg har avgrenset
oppgaven til 3 forstd hva som skjer etter en voldsepisode. A forstd hvordan vold kan
hindres i skolen er et meget viktig spgrsmal, men er ikke denne oppgavens fokus.

Min forstaelse av hva elevers voldshandlinger mot lzerere er, og konsekvensene av det er
utviklet gjennom en deduktiv forstdelse fra Bgrge Skaland og Laura J. Wrenns arbeider.
Skaland (2016) beskriver funn av fysiske og psykiske skader hos voldsutsatte lzerere,
mens Wrenn (2003) forklarer hva et traume er og innganger til traumebehandling. Hun
forholder seg til psykiske traumer. Jeg har gjennom Store norske leksikon fatt en
forstaelse av at traumebegrepet rommer bade fysiske og psykiske traumer (www.snl.no).
Skaland skriver om vold og trusler. Vold og trusler kan gi psykiske traumer. Jeg kommer
ikke til & viderefglge trusselbegrepet i denne teksten da jeg har avgrenset oppgaven til
voldsepisoder. Konsekvensene av vold (og trusler) i form av psykiske traumer vil jeg
derimot ta for meg. Endelig har en forstdelse av stressreaksjoner som ikke er direkte
knyttet til voldsepisoder, ogsa fatt noe plass. Den deduktive forstdelsen har jeg fatt
gjennom Christina Maslach og Indregaard arbeider. Maslach (1982) skriver om
omsorgstretthet mens Indregard (2019) skriver om emosjonell dissonans.

Jeg har kommet frem til tre mulige forstaelser av konsekvenser av elevers
voldshandlinger mot lzerer. Disse er fysiske traumer, psykiske traumer og langtidsskader.
Grunnen til 8 se pd konsekvensene er at det er konsekvensene voldsutsatte leerere ma
leve med. Store norske leksikon definerer traume «en fellesbetegnelse p3 alle slags
kroppslige og mentale skader (psykisk traume) og belastninger som skyldes pavirkning
utenfra» (www.snl.no). Wrenn skriver at «traumer kan forstas som opplevelser som
overgdr et individs mestringsevner, der emosjoner og kognisjoner knyttet til hendelsen
vanskelig lar seg integrere fordi de er hendelser som truer individets liv og integritet»
(2003). Wrenn skriver videre at to personer utsatt for samme ulykke vi oppleve dette
ulikt og integrere opplevelsen pa en unik mate (2003). Jeg forstar dette som at et
traume skaper et emosjonelt kaos som ikke automatisk forstas og integreres i selvet. Nar
bearbeidingen av traumet skjer vil dette skje ulikt fra person til person selv om de har
opplevd det samme. Graden av traumatisering blir dermed ulik, derfor har jeg valgt a
ikke fokusere pa hva eleven har gjort, men effekten av det som er gjort. Skaland fant to
varianter av hvordan lzererne forhold seg til volds-/trusselepisodene der hans
informanter kunne «ta fglelsene med seg», eller «avslutte saken» (2016). Dette kan
tolkes som to grupperinger av Igsninger for hvordan leereren har klart & integrere
hendelsen i sitt selv. Det elevene kan gjgre av voldshandlinger kan likevel ikke utelukkes
og blir eksemplifisert under «En forstaelse av elevvold mot laerer som gir fysisk traumes.

Konsekvensene av vold forstar jeg som fysiske traumer, psykiske traumer og
langtidsskader. Disse tre forstaelsene vil ikke opptre isolert fra hverandre, men vaere tre
innganger til 8 forstd hva konsekvensene voldshandlingene mot lzerer er, her og nd, og
over tid. Jeg presenterer disse hver for seg under og kobler dem opp mot hva elevene
har gjort. Voldshendelsen er ikke ubetydelig, selv om konsekvensene er i fokus.
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En forstaelse av elevvold mot laerer som gir fysisk traume

Et fysisk traume er en fysisk skade. En fysisk skade kommer av slag, spark, dytting eller
lignende. Skaland beskriver alvorlige hendelser hos sine informanter, som spark i
tinningen, slag med jernstang, slag i fjeset og spark i overkroppen som ga brukne ribbein
(2016).

I mitt materiale ble den ene lzereren utsatt for en kraftig dytt slik at hun fikk en
whiplash-skade idet hun m& ga mellom to elever i et friminutt.

Han som holder p& & bli kvelt, han bare ruller med gynene. Jeg skjgnner jo at her
er det bare... s8 jeg fikk tak i eleven og revet han ned trappen. Og holdt han, 13st
han foran meg. Og han hiver seg med all sin kraft bakover sa jeg treffer en kant
pa ei dgr, og samtidig slenger han hodet sitt bak sa jeg far en whiplash-skade.
(Anette, fra den fgrste episoden).

I den neste episoden laereren kom i matte hun igjen ga mellom to elever og ble skadet.

Jeg ble stdende som et skjold imellom dem, for det var ingen der, han skulle jo
drep’en. Jeg hopper bare fram og tilbake og mottar slag og spark. Er jo slatt bld
og delvis svart. (Anette, fra den andre episoden)

Den andre lzereren beskrev hva eleven gjorde, men ikke s&8 mye hvilke konsekvenser det
ga henne rent fysisk.

Voldshendelsene var ganske tgffe i begynnelsen. I begynnelsen kunne man ikke
forutse det. Det var slag, spark, og du matte holde eleven nede til eleven roet
seg. Den (eleven) var pa andre elever. Da skal jo han drepe, eller han skal jo de
tinga. Da ma jo jeg gd inn & stoppe fysisk. Jeg har tatt eleven ut fra ganske mange
sanne situasjoner. (Dagny)

Han kastet ting. Hvis han er ute s3 finner han steiner, han sl&r med pinner, hvis
han er i klasserommet tar han det fgrste og beste. Han tar pulten, han tar stolen,
han tar bgker. (Dagny)

I det som beskrives at eleven gjor, er skadepotensialet relativt stort. A kaste en
gjenstand pa noen kan ga ille i den grad gjenstanden treffer et sarbart punkt i en viss
fart. Det samme gjelder slag med pinner hvis pinnen for eksempel rammer tinning,
bakhode eller ansikt og gyne. Skaden kan ogsa skje uten ting slik som whiplash-skaden.

For & forsta hvordan det fysiske maktforholdet er mellom elev og lzerer fglger lserernes
beskrivelse av elevene som utfgrte voldshandlingene. Det er viktig a8 poengtere at selv
om elevene er barn pd mellomtrinn kan de potensielt utgve stor fysisk skade.

Han er jo stgrre enn meg, og sterkere enn meg. (Anette)
Stor, han er stgrre enn meg. (Dagny)

Skadepotensialet i den fysiske volden er stor i den grad eleven rammer sarbare deler av
kroppen. At eleven er fysisk stor kan gi eleven et stgrre skadepotensiale, men kanskje er
treffsted pd kroppen en like viktig eller en viktigere faktor.
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En forstaelse av elevvold mot laerer som gir psykisk traume

Det er ikke de fysiske skadene eller faren for PTSD (posttraumatisk stresslidelse) som er
risikoen i laereryrket ifglge Skaland, men risikoen for @ miste seg selv (2016). Risikoen
for 8 miste seg selv, og videre ikke oppleve stgtte fra leder, er en enda stgrre risiko
ifglge Skaland (2016). A miste seg selv er & miste sin grunnleggende trygghet personlig
og profesjonelt. Personlig kan en lzerer oppleve angst i fritiden, profesjonelt 8 ikke kunne
klare & utgve yrket sitt i samme grad, eller med samme kvalitet. Det som har skjedd er
at traumet er en krise, der den utsatte ma fa hjelp til @ integrere sine emosjoner i selvet.
I mitt materiale beskriver en laerer hvordan voldshendelsen p§virker henne psykisk.

Jeg husker ingen ting fra den dagen, den er helt svart, og den er helt borte. S&
drar jeg hjem og har en helt forferdelig helg, hvor det her mgter meg midt i fjeset.
Og hvor jeg ikke klarer nesten & fungere. (Anette)

Plutselig ndr adrenalinet gir seg, s& mater du situasjonen in the face. Det er da
det fgrst begynner & ga opp for deg. (Anette)

Leereren opplever at nar kroppens fysiske reaksjoner letter etter en voldshendelse, slar
de psykiske reaksjonene inn og leereren opplever @ miste seg selv, sin grunnleggende
trygghet.

Jeg kommer meg inn pé jobb, sd blir jeg bare staende & grate, jeg skjgnner ikke
hvorfor, jeg er ikke sdnn. Men da hadde jeg en sann meltdown altsd. (Anette)

Traumebegrepet blir videre diskutert under forskningsspgrsmalet som omhandler
faktoren ledelsens initiativ og eksterne aktgrer da disse har en viktig betydning i 8 mgte
den traumeutsatte, og videre hjelpe til med & plassere emosjonene i en forstaelses-
ramme hos den traumeutsatte.

En forstdelse av langtidsskader

Sk&lands funn og presenterte eksempler fra mitt materialet sd langt, tolker jeg som
konsekvenser av akutte voldhendelser (og trusler). Jeg legger derfor inn en
tidsdimensjon. I mitt materiale fant jeg mer diffuse «skader» uten en paviselig arsak.
Disse er ikke helt uttalte, og jeg identifiserer dem som omsorgstretthet og emosjonell
dissonans. Omsorgstretthet forstds som at man blir emosjonelt sliten av & arbeide med
mennesker i vanskelige situasjoner. Christina Maslach beskriver omsorgstretthet som
«fglelsesmessig utmattelse, depersonalisering og redusert arbeidsprestasjon som
stressreaksjon pa arbeid med mennesker og deres problemer» (1982). Emosjonell
dissonans er ndr man arbeider i et yrke der egne fglelser m3 settes til side til fordel for &
mgte kunder, pasienter, elever eller ande pa en skikkelig mate ifglge Indregard (2018).
Resultatet av begge mater &8 mgte mennesker pa blir mentalt stress nar egne reaksjoner
eller emosjoner ikke bearbeides i etterkant.

Langtidsskader som redusert toleranseevne eller arbeidskapasitet pa grunn av
omsorgstretthet og emosjonell dissonans er ikke uvanlig i yrker der en arbeider med
utsatte mennesker eller der en ma opptre profesjonelt. Laererne mener a oppleve at de
har noen liknende symptomer.

Jeg merker jo noen ganger at hvis det skjer noe der hjemme, s er jo ikke lunta
like lang. Den har jeg merka p@ meg sjgl. (Dagny)
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Jeg blir mer sliten, sdnn at jeg er mindre aktiv, eller pd en annen mate. (Anette)
Jeg bruker mye mer tid pd & hente meg inn igjen enn jeg gjorde for. (Anette)
Kostnaden kommer, den kommer, den gjor det altsa. (Anette)

Jeg prioriterer & holde meg i fysisk form. Jeg er faktisk ngdt til & gjgre det for 3
klare & std i det. Jeg har gatt pa kurs i mindfulness for & klare 3 slappe av rett og
slett. (Anette)

Utsagnene sier ikke s& mye om arsak - virkning. De kan likevel indikere at det er sider
ved arbeidet som pavirker deres arbeidskapasitet. Dette gjor seg ikke ngdvendigvis
synlig pa skolen. Symptomer blir mer synlig ferst ndr den ansatte kommer hjem fra
arbeid og i stgrre grad har tid til & ta inn over seg sine egne emosjoner og falelser.

I tillegg til de tre presenterte gruppene av konsekvenser etter en voldshendelse, kan en
manglende oppfelging etter en voldhendelse gi ytterligere skade slik Skaland beskriver
det (2016). I materiale fant jeg tilfelle av at ledelsen avviste en voldsutsatt laerer. Dette
drgftes under forskningsspgrsmalet som omhandler faktoren ledelsens initiativ.

Oppsummering

Drgftingen viser at elevers voldshandlinger mot leerere kan forstds som tre grupper av
skader: fysiske traumer, psykiske traumer og langvarige effekter. Fysiske skader skal
ikke undergraves da de kan vare alvorlige. Det er likevel psykiske skader som
fremheves i Skdlands eksempler som szerlig skadelige (2016). Dette kan forstas som
gjeldene ogsa for min ene informant. Ytterligere skade kan oppstad om laereren blir avvist
av lederen etter en voldshendelse. For begge mine informanter har langtidseffekter i
arbeid med elevene o0gsa blitt synlige. Langtidseffektene kan minne om stressreaksjoner
knyttet til omsorgstretthet eller emosjonell dissonans, der konsekvensen kan veere
utmattelse eller redusert arbeidsevne.

I den videre teksten drgftes faktorene i arbeidet voldsutsatte laerere gjgr med
bearbeidelsen, som gjgr at de fgler seg ivaretatt og styrket som profesjonsarbeidere.
Faktorene er understreket i forskningsspgrsmalene.

4.2.2 Hvordan kan stabile kollegarelasjoner forstds som en viktig faktor
som bidrar til en bearbeidelse som ivaretar og styrker laereren i sin
profesjonsutgvelse?

Dette forskningsspgrsmalet besvares ved & koble Moira von Wrights teori om interaktive
relasjoner og utvikling av personlighet (2003) og Ellen Ramvis teori om emosjonelle
mgter og emosjonell laering (2010) til materialet. Klargjgring: begrepet genuine mgter
brukes ogsd om emosjonelle mgter.

Von Wright skriver om interaktive relasjoner mellom mennesker der hvem vi er, kommer
frem i en intersubjektivitet i mgter mellom mennesker (2003). En persons identitet
utvikles gjennom at en person blir konfrontert i mgte med andre, og gjennom
refleksjonen som kommer i kjglvannet av dette. Hvem en person er, vil i s3 mate variere
med hvem personen mgter og hva intersubjektiviteten bringer frem. Hvem man er, er
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altsd person- og kontekstavhengig, og er i stadig endring. Laereren som person rommer
dermed pa et vis flere varianter av sin identitet som spilles ut i mgte med andre. Det ma
ikke forstas som at lzerer er en nikkedukke som endrer seg i alle retninger fra situasjon
til situasjon. Det er likevel en dynamikk i hvem vi er, avhengig av hvem vi er sammen
med. Et eksempel pa dette skal jeg ta for meg litt senere gjennom Dagnys beskrivelser
av kollegasamarbeid. Det motsatte ville vaert & opptredt mekanisk, avkoblet eller
upersonlig. Gjennom mange mgter med andre mennesker gjennom livet, vil det utvikles
et selv, eller en stabil identitet (Bauman og May, 2004).

Jeg mener derfor at man ma veere bevisst intersubjektiviteten da den legger noen
fgringer for hva man kan oppna i en relasjon. Den emosjonelle dimensjonen vil i tillegg
farge intersubjektiviteten i ulik grad og pavirke personene ytterligere i det monn de
involverte personene bergres. Ramvi skriver at det finnes en drivkraft i det at vi bergres
av andres bergrthet (2010). Jeg forstar bergrthet som er uttrykk for respons pa andres
emosjoner. Hun skriver videre «I det relasjonelle erfaringsunivers er emosjonene aktivert
og at det danner potensialet for laering av erfaring» (2010). Dette eksemplifiseres under.

Forhold for genuine mgter og leering?

I mitt materiale fant jeg at Dagny har utviklet en saerlig god relasjon til en kollega. De
jobber tett sammen med en stor elevgruppe. Relasjonen er utviklet over tid med jevnlig
konfrontering og refleksjon i mgte med utfordringer i hverdagen som lzerere. De
konfronteres idet de jobber med elevene og reflekterer sammen om hvordan de skal Igse
ulike situasjoner. Dagny forteller om en intersubjektivitet med god takhgyde og rom for
emosjoner.

Nar jeg jobber med min kollega da, min gullkollega, gver vi jevnlig. Vi har ulike
scenarioer, det her kan skje, det her kan skje. Og det er kjempeggy, det er mye
latter. Og s& var vi veldig dyktige pd det at, gjgr vi det vi skal? Sier vi det vi har
planlagt? Vi har jo en sann sjekkliste ikke sant, i minste detalj. (Dagny)

Jeg far en forstaelse av at de opplever mestring, laering og utvikling i sitt samarbeid
gjennom konfrontasjon og refleksjon. Dette klarer de ogsa & gjennomfgre nar de utsettes
for vanskelige situasjoner.

I det der helvete vi var i da, s& opparbeidet vi en sdnn utrolig god, et sd godt
samarbeid med en s3 god struktur. Den praten med kollegaen i ettertid. S
bearbeider vi det litte granne, for da har jo den ogsd vaert med. S8 det syns jeg
funka veldig greit. (Dagny)

Dagny beskriver betydningen samarbeidet har for henne, og at relasjonen oppleves &
veere stabil og gir en trygghet i arbeidet.

Det er den du jobber sammen med i hverdagen som er den viktigste. Det 8 se pa
hverandre ikke sant, det 8 «kjaere vene hva skjedde nd?». Det a kunne sta & fjase
litt p@ gangen. Prate om at vi klarte det den gangen her. Det & kunne samarbeide.
Du gdr inn i klasserommet med en felles forst3else, en felles agenda, den tause
stgtten. Du fjaser ikke med rektor sadnn som du fjdser med den naermeste.
(Dagny)

Det er & kunne stole pd kollegaen du har, i alt liksom. Du fgler at du prater det
samme spraket nar det gjelder de situasjonene. Og man kan bruke litt humor, og
du kan slippe en tare eller to. (Dagny)
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Ramvi skriver «ifglge Bions teori er det viktig & opprettholde sensitivitet for b&de positive
og negative fglelser fordi det gir mulighet for 8 forsta relasjonen» (2010). I Dagnys
utsagn forstar jeg det som at det er rom for bade negative og positive fglelser som
representerer emosjoner. Jeg ser ogsa en opplevd driv i arbeidet til Dagny. Dagny og
kollegaen container hverandres fglelser. Idet rgrer de ved noe dypt i hverandre og det gir
en driv for arbeidet. M3let for arbeidet og driven kan forstds som at de gnsker 8 mgte
elevene pd best mulig vis. Altsd containe elevenes frustrasjoner. Denne evnen er viktig
for Dagny da hun arbeider med en elev som utrykker seg gjennom voldshandlinger som
jo ma sees p& som et kraftig uttrykk for frustrasjon eller sinne. A containe kommer jeg
tilbake til under forskningsspgrsmalet som omhandler profesjonell leering og utvikling.

Von Wright skriver at intersubjektiviteten kan organiseres vekk, med de kosthadene det
gir (2003). Nar kommunikasjonen ikke far rom for intersubjektivitet gar vi potensielt
glipp av leering. I fortsettelsen av eksemplet til Dagny ma Dagny etablere en ny
intersubjektivitet da hun far en ny kollega. Dagny opplever da nye sider ved seg selv. A
se seg selv pa nytt kan vaere en ny opplevelse. Ramvi beskriver en spenning i hvem vi er
og hvem vi gnsker & veere (2010). Hvis idealet er «den gode laereren» og leereren
forsgker 8 vaere god i mgte med elever og kollegaer, vil leereren oppleve at han eller hun
er «den gode lzereren» i varierende grad avhengig av hvem han eller hun er sammen
med. Dette gjelder bade i leerer/elev-forhold og leerer/laerer-forhold. Med rene ord kan
laereren se seg selv, i noen relasjoner, som en darligere lzerer. Dette kan oppleves
vanskelig for lzereren da det spriker mellom realitet og ideal. I slike tilfeller vil evnen til &
tale krisen, eller stresset dette medfgrer legge fgringer for om laereren velger 8 unnga
situasjonen eller ga inn i den og laere mer av erfaringen. Laererens negative capability,
som forstas som kapasitet til & tale frustrasjon eller & holde ut smerte, blir malt i
situasjonen og pﬁvirker laererens valg videre.

Ramvi skriver at laererens egne fglelser kan veere til hinder for profesjonell laering og
handling, samtidig som at fglelsene er et viktig redskap for leereren til & forsta eleven (og
andre) og dermed kunne inngd i utviklende samarbeid (2010). Hun taler for at det &
«laere av erfaring» som a tenke og bearbeide det emosjonelle i en situasjon ved a ta det
innover seg og gi det en meningsfull form (2010).

Dagny har erfaringer med 8 matte bytte kollega i laererduoen av strukturelle hensyn.
Arsaken til byttet var at hun og kollegaen var sa gode pa & ivareta elever som trenger
noe ekstra, at rektor gnsket a fordele ressursene pa flere trinn. Det hgres i
utgangspunktet ut som en god plan, men det ble ikke s bra for Dagny. Det tette bandet
som Dagny hadde bygd opp med den fgrste kollegaen var ikke der med den andre
kollegaen. De genuine mgtene Dagny hadde med den fgrste kollegaen hadde nok en
lzerende og utviklende funksjon underveis i arbeidet og ga henne en driv. I tillegg kan
mgtene ha hatt en funksjon for @ opprettholde en god psykisk helse. Dette kommer vi
tilbake til ndr vi knytter disse mgtene opp mot langtidsplager etter arbeid med utsatte
elever noe senere i denne delen.

Dagny fortalte at rektoren hadde valgt 3 dele opp den gode laererduoen hun var en del
av.
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Han hadde valgt & dele oss fordi vi var dyktige begge to. For 8 f& den erfaringa
pd flere pd en mate. Det blir sd toft, for den som sitter med erfaringa faktisk. For
& orke et sann trinn da, s ma det vaere to sterke. Vi kjempet en tapper kamp,
men fikk beskjed om at vi ble splittet. (Dagny)

Jo bedre jeg kjenner den kollegaen, eller hvordan jeg stoler pa, for jeg blir sterk.
Da er jeg liksom sterk sammen med den ene. Og jeg var sterk med den andre
0gsd, men da fglte jeg mer at de ville ha ut vdr kompetanse. S8nn at vi skulle
lzere opp. Men da gdela de jo, for da ble jo jeg svak. Jeg var ikke like sterk i
situasjonene lenger. (Dagny)

Dagny hadde erfart at intersubjektiviteten mellom henne selv og de to andre kollegaene
utartet seg ulikt. Med den fgrste kollegaen fikk de til et fruktbart samarbeid. Med den
andre kollegaen ble opplevelsen av et parallell-lgp uten egentlig samarbeid. Noe av
forklaringen ligger i utsagnene under.

Det er ikke det at den er som person, eller at den skulle hatt mer kompetanse.
Det var bare det at hun...ehh, tre smad barn, og stor klasse. Altsd hun hadde mer
enn nok med seg sjgl og sin hverdag liksom. Det var ikke rom for noe mer pa sia.

(Dagny)

Jeg er veldig tdImodig forste gang, og s& ndr bestemmelser og rutiner ikke blir
overholdt, sa blir jeg litt s&nn, har jeg merket.. At jeg blir veldig bestemt i forhold
til det her vi bestemte. Og s blir jeg oppgitt. Og det viser jeg ogsd at jeg blir.
(Dagny)

Dagny opplevde at hun ikke fikk den gode kontakten med sin nye kollega og plasserte
problemet i noe grad pa kollegaen som ikke har «rom for noe mer pa sia». Hun erfarte
0gsa at hun ble «oppgitt» og viste det. Dette forstar jeg som at hun i mangel pa 3 bli
mgtt, som hun har gode erfaringer med, ble frustrert. Samarbeidet flgyt ikke av seg selv
og ga heller ikke en drive for videre samarbeid. Dagny kjente p& en frustrasjon og
erkjente at hun ikke makter & sta i en slik situasjon over tid. Lgsningen hennes ble derfor
a gnske seg tilbake til den fgrste kollegaen i eksemplet, og la problemet «ga over». Det
skal sies at dette kollegasamarbeidet var ment & vare i kun ett semester.
Tidsperspektivet kan derfor hatt noe & si for hvor mye ressurser Dagny var villig til &
legge i & fa samarbeidet til & fungere.

Jeg kommer ikke til 8 vaere sd toff utad at jeg gar inn i en klasse hvis jeg ikke
vet, kjenner den jeg skal jobbe med i klassen. For den perioden som har vaert nd
er den tgffeste jeg noensinne har hatt. (Dagny)

Jeg har pd en mate tatt litt stilling. Skal jeg orke det her nd lenger liksom? Vet
du hva? Jeg syns jeg skylder de det pd en mate. Jeg vet at jeg klarer & ta den
klassen. Da gjgr jeg det. Men jeg ma stille krav, og det har jeg faktisk gjort og.
Jeg tar det ikke med hvem som helst. Det blir viktig for meg framover. Hvis jeg
ikke far den (kollegaen) jeg gnsker, da blir det for tgft. (Dagny)

For & forsta noe av det sterke behovet Dagny har for et kollegasamarbeid og -stgtte som
fungerer skal jeg vise et eksempel der Dagny er sarbar i mgte med sin elev. Dette skjer
ndr hun ma gripe inn fordi eleven ma stoppes i @ vaere voldsom mot andre mennesker.

Hvis det er jeg som skal i holdegrep, sa gnsker jeg at du gjgr sann og sann og
sann. Og sa er det det som er planlagt. Blir ikke det overholdt? Det skaper en
sann utrygghet. (Dagny)
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Dagny er bevisst pa at hun m& komme i posisjon i forhold til eleven for & kunne f3 til
genuine mgter, for sa & kunne emosjonelt bevege eller bergre eleven slik at leering kan
skje. Hun jobber med en elev som er utagerende, hvor det @ veere i posisjon er
avgjgrende ifglge henne. Dette er helt i trdd med det von Wright sier om
intersubjektivitet, der det genuine mgtet kan bidra til laering og utvikling (2010). Med
dette til grunn har skolen derfor laget en plan rundt eleven om han kommer i konflikt i
friminutt og blir utagerende. Problemet med planen er at de andre leererne i ulik grad
holder seg til planen. Det kan vaere ulike grunner til det, for eksempel at de fgler de ma
gripe inn her og na fordi eleven skader en annen elev. Laererne star i et dilemma der de
ma& vurdere situasjonene Igpende. Situasjonen beskrives videre. I friminuttene ser
forskjellige leerere til elevene etter tur ved inspeksjon. Mister eleven selvkontrollen i et
friminutt skal de voksne si «pause», ringe Dagny og sa ringe rektor. Likevel har det
skjedd at andre lzerere har grepet inn ved flere anledninger.

Da er det bare jeg som gjor det (om & ta vare pa elevene ndr han mister
kontrollen) de andre skal bare vaere 8 stgtte, som tause stgtter. (Dagny)

Det er tryggheten hans, s han er jo fortvila. Og den stgrste taperen blir jo da
eleven da, for da blir det ikke sdnn som vi har planlagt i fredstid. (Dagny)

For da taper de (andre lzerere), de far seg en smell. Jeg har skrevet 5 avvik pd 5
ulike lzerere som har tatt seg til rette. Det er bare jeg som er under huden pa han
enda. (Dagny)

Dagny beskriver her at samarbeidet lsererne imellom ma vaere godt fordi det gar ut over
eleven hvis ikke. Det gar utover relasjonen mellom henne og eleven, og det er denne
relasjonen som er viktig for at Dagny skal fa jobbet skikkelig med eleven. Relasjoner
mellom laerere pavirker laerernes relasjoner med elevene og videre laeringspotensialet for
elev og laerer.

Viktig kommunikasjon

En forstdelse av hva stabile kollegarelasjoner kan bidra med, er i kommunikasjon mellom
ulike niva i en organisasjon. Kommunikasjon mellom de ulike nivdene i en organisasjon
er avgjgrende for at de ulike delene skal kunne gjgre sin del av arbeidet. Lederen
behgver informasjon om sine ansatte om han eller hun skal kunne bidra med noe for den
ansatte. Ledelsen ma i s8 mate vaere interessert i & laere om sine ansatte. Skal dette skje
ma& det vaere en 3pen kanal mellom nivaene i organisasjonen. Eller som skrevet tidligere
en «sensitivitet for bade positive og negative fglelser» jf. Bion (Ramvi 2010). Ramvi
antar at betingelser for emosjonell lzering finnes pa tre niva, individniva, relasjonsniva og
arbeidsfellesskapsniva (2010). Dette handler om & ha tilgjengelighet til egne fglelser
(individnivad), & ha tilgjengelighet til empatiske andre (relasjonsniva), og at det er
mulighet for 8 avdekke sarbarhet blant kollegaene (arbeidsfellesskapsnivd) (Ramvi,
2010).

I eksemplet til Anette er situasjonen at hun i en periode etter & ha veert sykemeldt etter

en voldshendelse ikke har det sd bra. Hun ytrer ikke dette, men svarer derimot at hun
har det bra, pa spgrsmal om hun har det bra, fra sine kollegaer.
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Kollegaene min gikk til lederen og sa at «a Anette har det ikke bra». Dem varsla.
Dem varsla igjen, og dem varsla igjen. Faktisk. Mange ganger. Dem ga seg liksom
ikke. Se nd egentlig hvordan hun har det, sjgl om hun sier at hun har det greit.
(Anette)

I prosessen med & komme i gang igjen i arbeidet blir en slags uuttalt relasjon til en
annen kollega viktig for henne. Hun gnsket ikke at voldsepisodene skulle komme i fokus
blant kollegaene, men at hun skulle fa forstaelse hos naere kollegaer.

A finne den her balansegangen mellom & stoppe opp, og hvem som hjelper deg
videre pa en mate i hverdagen uten & si noen ting. (Anette)

Den emosjonelle delen i kommunikasjonen kommer ikke eksplisitt frem, men skjules av
Anette. Likevel trumfer hennes emosjonelle uttrykk hennes verbale kommunikasjon.

Den emosjonelle dimensjonen er viktig fordi den kompletterer den verbale
kommunikasjonen. Uten den emosjonelle dimensjonen kan de involverte ga glipp av
viktige budskap. Det kan forstas som at det ikke er en opprettholdt sensitivitet eller rom
for negative faglelser i organisasjonen. Anette varslet ledelsen etter voldepisodene, og
viste tilgjengelighet til egne falelser. Det var verre med muligheten til & vise sarbarhet
overfor lederen, som ikke mgtte henne pd en god mate da hun varslet forste gang.
Hennes nzere kollegaer oppfattet likevel at Anette var preget av a ha blitt utsatt for
voldshendelsen og varslet ledelsen. Det er ikke helt enkelt & se pa hvilket niva
kommunikasjonen stoppet opp, altsd om det er flere nivéd som ikke evner 8 romme den
emosjonelle dimensjonen. Jeg kommer tilbake til Anettes mgte med ledelsen i
forskningsspgrsmalet som omhandler ledelsens initiativ for & f& en bedre klarhet i dette.

Oppsummering

Ved & se pd hvordan stabile kollegarelasjoner som bidrag til bearbeidelse som ivaretar og
styrker laereren i sin profesjonsutgvelse har jeg sett at laerernes kollegarelasjoner kan
pavirke hvordan leereren mgter eleven og far til laering eller ikke. Videre ga jeg en
forstaelse av hvordan stabile kollegarelasjoner kan fange opp viktig kommunikasjon der
den ikke flyter av seg selv.

En stabil kollegarelasjon er viktig fordi den kan bidra til at en Izerer kan jobbe godt med
eleven sin. Dette handler om at genuine mgter mellom kollegaer kan bidra til genuine
mgter med eleven. Det genuine mgtet innebaerer 8 containe egne og den andres positive
og negative fglelser. Nar det skjer vil partene bergres og laering kan skje. Her finnes det
en selvforsterking eller en driv. Nar en stabil kollegarelasjon mangler, kan det oppleves
stressende. Stresset kan grunne i at en laerer opplever seg selv pa en uvant og mindre
sjarmerende mate fordi kollegane ikke mgtes pa en god mate. I en slik vanskelig
situasjon vil evnen til & lzere kunne glippe fordi leereren sgker 8 komme seg unna
ubehaget. Dette kan skje gjennom a velge & arbeide parallelt, men ikke sammen med
kollegaen sin. Dette I&ser situasjonen med tanke pa videre lzering og utvikling laererne
imellom og kan pavirke lzererens relasjon med eleven.

En stabil kollegarelasjon kan fange opp viktig uuttalt kommunikasjon og tvetydig
kommunikasjon. Denne kommunikasjonen kan veere avgjgrende for & fa frem et budskap
til ledelsen som igjen kan & forst3else for 8 stgtte en ansatt. Videre kan en stabil
kollegarelasjon veere en god stgtte nar en leerer kommer tilbake til arbeid etter en

43



sykemeldingsperiode for & balansere fokuset pd sykemeldingsgrunnen som i dette tilfellet
er & ha blitt skadet etter at en elev har utgvd vold mot lzereren.

En stabil kollegarelasjon kan dermed forstds som viktig for trygghet, laering, utvikling og
motivasjon. Videre er en stabil kollegarelasjon et sikkerhetsnett for uuttalt og viktig
kommunikasjon gjennom organisasjonen og i relasjon.

4.2.3 Hvordan kan ledelsens initiativ overfor laereren forstas som en viktig
faktor som bidrar til en bearbeidelse som ivaretar og styrker laereren i sin
profesjonsutgvelse?

Dette forskningsspgrsmalet besvares gjennom & koble speilingsteori forstatt gjennom
Moira von Wright (2003) og Ellen Ramvis (2010) arbeider, rolleforstaelse for skoleledere
gjennom Jon-Arild Johannessen og Bjgrn Olsen (2008) og ny-institusjonell
organisasjonsteori gjennom Nanna Mik-Meyer og Kaspar Villadsen (2014) opp mot
materialet. Skdlands funn om viktigheten av ledelsens rolle bringes inn (2016).
Begrepene traume, lzering av erfaring, emosjonelle mgter, & containe og victim blaming
ser jeg her som sentrale.

Jeg vil farst gi en kort gjennomgang av rolleforstaelse for skoleleder for & belyse krefter i
organisasjonen som kan vanskeliggjgre 8 mgte laereren pa en god mate nar han eller hun
er utsatt for voldhendelser. Viktigheten av & bli mgtt av en containende annen etter en
traumatisk hendelse blir sa tatt opp. Sider ved skolekulturen som kan vanskeliggjgre
dette eksemplifiseres sa ved «den gode laerer» som ideal, og med victim blaming.
Materialet sees i sammenheng med disse momentene der en akutt hendelse utlgser
andre behov enn det & sta i en vanskelig situasjon over tid gjgr.

Lederen har en rekke ulike funksjoner i skolen. Jon-Arild Johannessen og Bjgrn Olsen
beskriver disse som administrative roller som virksomhetsleder, personalleder,
kvalitetsleder, konfliktlgser, inspirator og strategisk leder (2008). Parallelt med den
administrative delen av arbeidet skal lederen ogsa drive pedagogisk ledelse som
utbredes gjennom skolen, gruppen og individet (Johannessen og Olsen, 2008). Skolens
drift reguleres gjennom lovverket. Age Pedersen skriver at alle som arbeider i skolen
representerer forvaltningen og er forpliktet p@ regelverket, men at lederen har et szerlig
ansvar (2009). Regelverket som regulerer skolens drift er Opplaeringslova,
Forvaltningsloven og Arbeidsmiljgloven (www.lovdata.no).

I tillegg til de ulike rollene og forstaelsen av lovverket gir ny-institusjonell
organisasjonsteori en ytterligere dimensjon av kompleksitet. Nanna Mik-Meyer og Kaspar
Villadsen skriver at velferdsorganisasjoner som organisasjonstyper er eksistensberettiget
gjennom institusjonell legitimitet og ikke et konkret produkt (2014). Dette betyr at
skolen, som ikke leverer varer, men vanskelig malbare resultater, i form av elever i en
laeringsprosess, ma finne legitimitet i sine omgivelser. Mik-Meyer og Villadsen skriver at
presset om & skape legitimitet kan forskyve organisasjonens fokus vekk fra brukerne, til
aktiviteter for 8 legitimere seg for omverdenen (2014). I denne sammenhengen kan det
tenkes at en skoleleder vurderer det viktig & ha god omtale i sitt omland som szerlig
viktig, og at voldsepisoder ikke bgr komme uheldig ut i media. Skolelederen blir da
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stdende i et dilemma om hvor fokus skal vaere. Skal fokuset vaere pa eleven, leereren
eller media?

Med dette bakteppet skal jeg i det videre gi en forstaelse av ledelsens betydning for en
laerer utsatt for vold fra elev. Skaland belyser ledelsens initiativ som en viktig faktor for
laerere som er utsatt for vold fra elever (2016). Det er da ledelsen representert ved
rektor eller en annen naermere leder som skal ta imot laereren og ivareta han eller
henne. Skaland fant at rektorer kan mgte lserere pa en darlig mate ved & skylde pa
laereren i stedet for & stgtte lsereren, avvise laereren eller signalisere at lzereren er et
problem (2016). I dette forstas at rektorer manglet forstdelse, empati og hadde uvillighet
til a8 forsta og handle. At de rett og slett ikke forstod alvoret i hendelsene. Skaland
forklarer noe av dette som en kulturell kode der «den gode lzereren» (idealet) ikke
havner i slike uheldige situasjoner og at det derfor er leererens egen feil eller skyld
(2016). Denne kulturelle koden kan ogsa forstds gjennom begrepet «victim blaming».
Victim blaming er ndr noe ved offeret gir skyld for hendelsen (Ficher 2010). Vi har
strategier som mennesker som gjgr at vi gnsker @ betrygge oss selv med at uheldige
hendelser ikke skjer oss selv, men oftest de som har gjort noe galt. Jeg velger & vie disse
sidene ved skolekulturen litt oppmerksomhet ved @ vise mine informanters erfaringer
med victim blaming for jeg gar videre.

Jeg faler meg ikke uglesett, men jeg har sett litt smil, fra kollegaer. «ja na er det
i gang igjen» eller at «jeg hgrte i gangen at det var ett eller annet liksom».
(Dagny)

P& direkte spgrsmal om Anette har opplevd victim blaming svarte hun:

Nei, jeg har ikke det altsd, langt derifra! Det fordi at jeg har jo sa lang fartstid
oppa der, og har jo opparbeidet meg mye kompetanse og respekt tenker jeg. Det
jeg gjor star jeg for. Og dem vet at jeg gjor en god jobb. S nar det her skjer er
det ganske uforskyldt altsd. Det er det. (Anette)

Hverken Dagny eller Anette mener at de har opplevd victim blaming apent. Jeg vil likevel
komme tilbake til et lite tankeeksperiment om stille victim blaming litt lengre ut i teksten.
Begge leererne jeg har intervjuet er godt voksne og har opparbeidet seg erfaring og
respekt pd sin arbeidsplass. Hvordan en ferskere lzerer hadde opplevd lignende
situasjoner kan jeg bare spekulere i, men det hadde nok vart vanskelig.

Det Skaland belyser for sitatene om victim blaming, kan forstds som rektorers
manglende evne eller vilje til containe laererens opplevelser. Det ligger i oss at vi i mgte
med vansker blir frustrert og behgver enn annen person for & hjelpe oss & forsta eller
finne mening i vanskene. Den andre kan da containe vare fglelser og gi dem tilbake i en
forstaelig form (Ramvi, 2007). Var kapasitet til & tale frustrasjon og a holde ut smerte
fremfor & unngd den kalles negative capability (Ramvi, 2007). Ramvi skriver at det er et
laeringspotensiale i & kunne sta i frustrasjon (2007). Klarer vi ikke dette vil vi kunne vise
var frustrasjon til en annen, gjennom projektiv identifikasjon (Ramvi 2007). Behovet vart
da er at den andre tar imot vare ufordgyde falelser, bearbeider dem og gir de tilbake i en
forstaelig form. Derav speiling. I mgte med en containende annen kan emosjonell lsering
finne sted. I situasjonen der en lzerer har blitt utsatt for vold fra en elev er behovet
saerlig stort for & bli containet av lederen.
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Voldshendelsen kan ha medfart et traume. Begrepet er presentert under det fgrste
forskningsspgrsmalet. En pdminning er likevel pa sin plass. «Traumer kan forstds som
opplevelser som overgar et individs mestringsevner, der emosjoner og kognisjoner
knyttet til hendelsen vanskelig lar seg integrere fordi de er hendelser som truer individets
liv og integritet» (Wrenn, 2003). Janoff-Bulman og Sveaass skriver at traumatiske
hendelser utfordrer individets verdensbilde, og syn pa seg selv (1992). Skalands
materiale bekrefter trusselen pa selvet, ogsd for det profesjonelle selvet som vold fra
elever kan gi (2016). En mate a bearbeide et slikt traume pa er & bli containet av en
annen og idet finne ny mening gjennom genuine mgter (Ramvi, 2010) Uten bearbeiding
vil den utsatte fa vansker med seg selv, eksempelvis angst (Ramvi 2010). Hvis den
utsatte blir mgtt pd en darlig mate etter et traume kan ytterligere skade skje. Ledelsen
har et ansvar for sine ansatte og har en viktig funksjon idet & mgte ansatte nar de er
utsatt for voldshendelser i arbeid. Ledelsen har ogsa en rekke andre funksjoner og star
derfor i et krysspress. Dette medfgrer at en leder ma ta noen valg som kan vaere
utfordrende og som kan gjgre lederen upopulaer.

I mitt materiale er det to observerte forhold til ledelsen da det er to informanter. Anette
opplevde & bli avvist av ledelsen da hun tok kontakt etter en voldshendelse. Dagny
arbeidet tett med sin rektor for & komme frem til hvordan hun kunne arbeide opp mot
eleven hun hadde ansvar for. Vi skal se naermere pa disse forholdene.

Etter den fgrste voldshendelsen ble ikke Anette ivaretatt av ledelsen i saerlig grad.

Det var ingenting som skjedde, ingen rutine. Og jeg matte ringe dagen etterpa a
si at jeg ikke klarte & komme meg pa jobb for jeg var stiv i hele systemet. Jeg
klarte ikke & bevege meg. En gang i ettertid ble jeg spurt om hvordan det gikk,
men den som var lederen min spurte meg aldri mer, annet enn at sgrget for at
jeg hadde fatt fylt ut papirene og sendt til nav. That’s it. Min naermeste kollega
spurte meg om hvordan det gikk. (Anette)

Nar voldsepisoden laereren har vaert utsatt for ikke anerkjennes pa en skikkelig mate, og
den voldsutsatte ikke blir tatt vare pa skikkelig, sender det signaler til lsereren. Laereren
kan sitte igjen med en erfaring av at dette ikke skal gjgres noe hummer ut av. At skjedd
er skjedd, eller at sdpas ma du tale. Eller i verste fall, -skyld deg selv, du burde visst
bedre, gjort en bedre jobb. Anette uttaler ikke at noen har sagt noe slikt til henne. Det er
likevel interessant hva leerere kan tenke om seg selv og episoden, nar ingenting eller
sveert lite blir sagt eller gjort. Laereren har, som sagt, et behov for at fglelsen blir uttalt i
ord av en annen (speiling). Avvisingen kan oppleves som en slags uuttalt victim blaming.
Victim blaming beskriver en speilingssituasjon der andre mener det er en voldsutsattes
egen skyld for at en voldepisode har skjedd. For Anette ble det et problem i etterkant av
den andre voldsepisoden. Hjelpen og stgtten fra skolen var heller ikke da tilstede, for
Anette forstod ikke umiddelbart at hun hadde behov for omsorg eller hjelp. Hadde hun
fatt hjelp til 8 sette ord p& hva som hadde skjedd henne etter den fgrste episoden hadde
hun kanskje vaert bedre forberedt til 8 varsle lederen ved det andre tilfellet. Anette
beskriver i det neste utsagnet ogsa en slags tilstedeveerelse av idealet «den gode laerer»
helt i starten.
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Pedagoger i skolen er avhengige av & lykkes alts3. Vi star pd scenen hele dagen.
Det er litt sdnn nederlag. Ehh... hvor alvorlig er det? Du skjgnner jo ikke det
nesten sjgl. For det var mange som spurte meg den samme dagen (hendelse nr.
2), hvordan gér det? Og jeg sa, det gar bra. Jeg veit at jeg sa at det gikk bra,
men det gjorde jo ikke det. Ikke i det hele tatt. Du vil jo ikke bry noen. (Anette)

Anette skjgv fglelsene til side gjennom arbeidsdagen slik at hun fikk gjort jobben sin.
Hun tok ikke innover seg hva som hadde skjedd fgr hun kom hjem. For & opptre
profesjonelt pa jobb kan vi si at hun ble emosjonelt dissosiert (satt til side). De
vanskelige fglelsene hun fikk etter voldshendelsen ble for vanskelige & handtere for
henne alene. I stedet for & ta tak i dem, eller at noen var der for henne og tok tak i dem
ble de rasjonalisert vekk.

Den opplevelsen Anette hadde ble et traume, det truet henne naermest pa livet og seerlig
ble selvet rammet. Opplevelsen var i hvert fall sdpass voldsom mot kroppen og psyken
hennes at hun kan si @ ha «mistet seg selv» som Skaland skriver om sine informanter
(2016). «A miste seg selv» handler om & f& en s8rbarhet og en tvil p8 at verden er et
godt og rettferdig sted, og ens egenverdi. For 8 fa orden p& dette behgvde Anette noen
som sa henne og validerte hennes opplevelser og fglelser. Hun behgvde noen som var
med henne inn i det «emosjonelle mgtet». Noen som kunne hjelpe henne med a fordgye
emosjonskaoset hun hadde pa innsiden. Anette forstod at hun matte fa en bekreftelse
den mandagen hun mgtte p& jobb etter den andre hendelsen, og hun krevde & bli sett,
selv om hun blir avvist fgrst.

I frustrasjon og alt, det rant over for meg, sd jeg storma inn pa
avdelingsledermgte, og sa at vet du, jeg ma snakke med dere. Da hadde jeg pa
meg ei sdnn bukse med glidelds pa sidene. I mgtet sa jeg, jo dere har tid, sa tar
jeg opp glidel@sene og bretter opp og viser svarte legger, og da bare, ok. Da fgrst
skjgnte dem alvoret. (Anette)

Anette matte g3 kraftig til verks for & bli mgtt. Dette kan forstds tosidig, pd en side har
Anette her fatt en reaksjon etter hendelsen som gjgr at hun naermest handler i affekt.
Ledelsen pa sin side ma agere ut ifra mange hensyn da de arbeider med andre ting
samtidig.

Anettes historie belyser behovet for & bli sett pa en ganske brutal mate. Etter den forste
voldsepisoden legger hun de emosjonelle frustrasjonene til side. Arsakene til dette vet
jeg ikke, men jeg har likevel dristet meg til et tankeeksperiment der manglende
bekreftelse fra ledelsen har dempet Anettes evne til 8 ta opp problemet. Hvordan det
pavirket hennes selv og profesjonelle selv kom ikke frem i intervjuet, men er retrospekt
interessant. Om behovet for & bli sett etter den andre voldsepisoden er grunnet den
episoden alene, eller om den har aktivert oppdemt psykisk stress fra fgrste voldepisode
kan vi ikke svare pa. Uansett ble hennes behov for bekreftelse skrikende.

Det er tydelig at Anettes evne til 8 containe de fglelsene som ble utlgst av den andre
voldsepisoden ikke var stor nok. Voldsepisoden opplevdes som et traume, hun trengte
hjelp til & bearbeide sine ufordgyde fglelser. Nar ledelsen avviste henne, gikk hun
sterkere til verks og viste sine fysiske skader for a8 understreke alvoret. Fgrst da fikk hun
et slags gehgr. Rektoren spurte henne om hun selv kunne ringe bedriftshelsetjenesten
for han senere gikk tilbake pa det og tok ansvar.
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A & ledelsen til & anerkjenne Anettes historie var viktig for henne, men ikke nok. Om &
snakke med lederen om hendelsen sa Anette

Det er klart at lederen din er ngdt til & gjore det ogsd, men lederen har s& mange
roller overfor deg. Av og til vanskelig det ogsd. Den skal forstd s& mange. Jeg
trengte en som bare var der for meg egentlig. En som ikke trengte & ha det store
bildet eller trengte & forsvare eller forklare noen ting. (Anette)

Anette trengte lederen sin i en akutt fase og videre hjelp av psykolog. Lederen kan veere
en viktig stgttespiller pa vei til psykologen. Det kommer ikke frem i intervjuet om lederen
hjalp Anette med kontakt opp mot psykolog. Innsyn i skolenes rutiner i voldsepisoder
viser at lederen skal ha en slik funksjon. Hva ulike aktgrer skal gjgre drgftes under
faktoren skolens rutiner. Psykologens rolle drgftes naermere i forskningsspgrsmalet om
eksterne aktgrer.

Anettes viktige budskap til ledere nar ledere blir kjent med at ansatte har veaert utsatt for
en voldshendelse, kommer frem i hennes utsagn under.

...den oppfelginga, & det 8 skjonne det, at selv om den personen sier at det gar
bra, s& kan du ikke pa en mate lytte til det, du kan ikke, du ma ikke tro p& det.
Du ma faktisk fortsette & hjelpe den personen sjgl om den avviser deg. Du ma
bare std i det, press deg pa. Og sa tenker jeg at du ma ha mer profesjonell hjelp
med en gang. At du har noen & fa snakke med. Hva er mitt? Hva er ditt? (Anette)

Utsagnet forteller meg at lederens funksjon som speilingspartner er meget viktig i den
akutte fasen. Lederen kan likevel i noen tilfeller ikke gjgre hele speilingsjobben, i de
tilfellene er det lederens jobb & veilede lzereren videre til egnet profesjonell hjelp som for
eksempel psykologhjelp.

Voldshendelser over tid

Dagnys historie handler ikke om et «fgr og etter» et traume. Hennes historie handler om
a sta i en prosess der voldsbruken hos en elev skal handteres og etter hvert erstattes av
en bedre kommunikasjonsform. Hun har statt i en naer elevrelasjon som kontaktlaerer
gjennom 1,5 &r der eleven er utagerende. Hun har registrert tolv voldsepisoder i dette
tidsrommet. Likevel mener Dagny at det gar greit @ arbeide med eleven. Hun mgter
rektor der hun far innspill i sine planer for hvordan hun skal arbeide med eleven.

Jeg er veldig glad i & legge de planene med rektor. For han stiller veldig gode
spgrsmal. Er det riktig det jeg gjor na? For jeg trenger den bekreftelsen pa at jeg
er pa rett vei. (Dagny)

I dette planarbeidet tar Dagny opp utfordringer hun ser kan komme, eller som hun har
erfart med eleven. Rektoren tar imot hennes frustrasjoner eller vansker og bidrar til 8
fordgye dem eller videreutvikle dem. Rektoren sender de sa tilbake pa spgrsmalsform.
Det ma ikke misforstds at Dagny gar til rektoren i ukontrollert frustrasjon. Hun tester ut
sine ideer med rektor. Rektoren far en viktig speilingsfunksjon for Dagny med genuine
mgter som legger til rette for leering og utvikling. Dette gjer at hun feler seg trygg pa at
hun jobber godt med eleven.

Jeg har fglt meg ivaretatt, jeg forventer & bli ivaretatt og er ikke redd for & si ifra
at jeg forventer det. (Dagny)
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Dagnys mgter med rektor gir henne en stgtte i at hun gjer jobben sin s& godt som mulig.
Samtidig holder dialogen med rektoren terskelen lav for & snakke om det som skulle skje
av voldsomme episoder. Rektoren er allerede involvert i problematikken og det er
etablert en intersubjektivitet der lzering og utvikling kan skje. Jeg far inntrykk av Dagnys
mate & arbeide rundt eleven pa er god, og at eleven oppndr framgang i sin utvikling.

Vi er gode, det kan jeg si, pa relasjoner til eleven. Spiller ingen rolle hva du kan,
for all informasjon.. Det som spiller en rolle er faktisk hvordan du oppfagrer deg
ndr du er sammen.. (Dagny)

Det ma kommenteres at det finnes fallgruver i arbeidet der lzerere mgter vanskeligheter i
arbeidet med barn som opponerer eller oppleves vanskelige. Kjernen i dette er laererens
evne til 8 std i de vanskelige situasjonene, negative capability. Ramvi skriver at det
handler om & forstd at arbeidet ma gjgres i relasjonen, ikke plasseres i et system eller pa
en annen person (2010). I Dagnys utsagn forstar jeg at Dagny star i en situasjon der hun
ikke helt vet hvordan hun skal jobbe med akkurat denne eleven. Hun m3 utvikle et eget
opplegg til eleven. Dette gjgr hun pa egenhand i stor grad, og far stgtte hos rektor. Hun
fokuserer pa relasjonen til eleven. Ramvi og beskriver hemmende prosesser som
forsvarsmekanismer mot 3 innse at de vanskelige situasjonene ma Igses gjennom arbeid
med relasjonen lzerer — elev (2010). Disse kommer jeg tilbake til under
forskningsspgrsmalet om profesjonell lzering og utvikling.

Oppsummering

Ved & se pd hvordan ledelsens initiativ overfor lzereren kan forstds som en viktig faktor
som bidrar til en bearbeidelse som ivaretar og styrker lzereren i sin profesjonsutgvelse
har jeg sett at ledelsen er meget viktig. Ledelsen har en viktig rolle i en fgrstehjelpsfase.
Rektor kan vaere en som speiler lzereren i en kritisk fase. Speilingen ma forega pa en
mate der rektoren evner 3 containe leereren, og kommuniserer tilbake det lsereren
forteller pa en mer forstaelig mate. Dette er krevende og kan ga ut over rektors
kompetanse. I traumebehandling vil en ekstern akt@r som psykolog vaere mer rett person
til jobben. Ledelsen jobb blir i sa tilfelle & veere tilstede i den akutte fasen som krever
psykologisk fgrstehjelp. Et szerlig viktig poeng i denne fasen for rektoren er & ikke gi seg,
men a fa leereren i tale om hva som har skjedd. Hendelsen ma bli satt ord pa. Rektoren
settes her i et potensielt prioriteringsdilemma avhengig av hva som ellers forgar pa
tidspunktet han eller hun far kjennskap til episoden. I et slikt dilemma er det viktig
kunnskap for rektoren & forsta alvoret i skadene det kan gi, & ikke inngd i det mgtet som
laereren har behov for, innen rimelig tid (samme dag). En dimensjon som kan
vanskeliggjgre kommunikasjonen er skolekulturens forhold til «den gode lzereren» som
ideal og forsvarsmekanismer som victim blaming.

Ledelsen kan ha en viktig funksjon for en laerer der laereren far speilet ideer omkring
undervisnings- eller oppfglging av elever. Dette er saerlig viktig der en laerer jobber tett
opp mot en elev som er fysisk utagerende. Laereren far i mgte med lederen en stgtte i at
arbeidet som gjgres er godt, selv om ingen egentlig vet hva som er rett. I denne
situasjonen handler det om negative capability, & kunne sta i det uten helt 3 vite hvordan
med en gang. Lederen ma stgtte laereren til 8 fokusere pa laerer-elev-relasjonen og ikke
bidra til 8 plassere problemet i system eller pd person. En annen funksjon prosessen har
er & holde dialogen om problematikken 8pen da lederen blir Ispende informert. Det
opparbeides en intersubjektivitet mellom lederen og lzereren som kan vaere fruktbar for
lzering og utvikling.
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4.2.4 Hvordan kan eksterne aktgrer overfor laereren forstas som en viktig
faktor som bidrar til en bearbeidelse som ivaretar og styrker leereren i sin
profesjonsutgvelse?

Dette forskningsspgrsmalet besvares gjennom & koble speilingsteori opp mot materialet.
Speilingsteori tolket gjennom von Wright (2003) og Ramvi (2010) ble tatt opp under det
forrige forskningsspgrsmalet som tok for seg faktoren ledelsens initiativ. Den samme
teorien kan brukes for & forstd hva eksterne aktgrer kan bidra med. Eksterne aktgrer kan
veere fastlege, psykolog, kiropraktor, jurist eller politi som representerer et profesjonelt
apparat. En ekstern aktgr kan ogsa forstds som en privatperson, eksempelvis en
ektemann/samboer eller familien i denne sammenhengen. Taushetsplikten begrenser hva
lzereren kan ta opp med de ulike aktgrene i forhold til hvordan ting kan tas opp internt pa
skolen. Likevel kan de eksterne aktgrene veere betydningsfulle i en bearbeidelse.

Speilingsteori blir her viktig for & forsta hva en ekstern aktgr kan bidra med. Sitatet som
fglger kunne veert satt under drgftingen av faktoren ledelsens initiativ. Men er satt her
for 8 minne om hvor viktig god speiling er for et menneskes utvikling. Bions forstaelse av
utvikling: «Det spesielt menneskelige i utvikling, er evnen til 8 endre var mate a tenke pa
gjennom tenking, og dermed endre persepsjonen av «realiteten»». (Ramvi, 2010).

Ramvi skriver videre om Bions forstdelse at han mener at en person alene begrenses av
egne tanker (2010). Nar tanker og fglelser speiles i en annen, kan forstaelse og
meningsskaping gke.

For 8 komme seg videre etter et traume behgver en person 8 bearbeide traumet.
Bearbeidelsen gar ut pa & kunne fortelle sin historie til en containende annen, en person
som evner a ta imot fglelsene og gi de tilbake i en mer forstdelig form (Ramvi, 2010 og
Wrenn 2003). Gjennom dette arbeidet vil den traumatiserte kunne ga fra @ ha et
fragmentert selv til & f& et mer sammenhengende selv. Bearbeidingen ma forega pa et
sapas dypt niva at emosjonene aktiveres og en emosjonell erfaring finner sted (Ramvi
2010). Dette kan sa gi emosjonell lzering og utvikling. Anette ble traumatisert i den siste
voldsepisoden, hendelsen truet selvet hennes.

Jeg gikk jevnlig til psykolog og fikk snakka, jeg matte rydde opp i hodet mitt. Jeg
trengte noen som bare var der for meg egentlig. En som stilte meg de kloke
spgrsmalene i forhold til meg, for & komme meg videre. Jeg tror det er viktig a
rore borti det ndr det er ferskt. Sjgl om det er vanskelig tror jeg det er viktig a
veere borti det med en gang. (Anette)

Gjennom behandling hos psykolog opplevde Anette «det emosjonelle mgtet». Nar
psykologen hjelper en pasient med & bearbeide traumer er psykologen den som mottar
emosjonene og container disse. Pasienten vil sa gjennom nye innsikter forstd hva
traumet har gjort med ens egen verdensoppfatning og forstaelse av selvet. I arbeidet
sammen med psykologen (ved god behandling) vil pasienten oppleve personlig vekst.
Pasienten gar ikke tilbake til seg selv som fra fgr traumet, identitetskrisen som pagar vil
pasienten matte baere med seg som en ny erfaring inn i selvet. Ramvi skriver at flukt fra
emosjonell laering kan gi angst (2010). Angst kan dermed sees som et utrykk for
emosjoner som ikke har blitt tatt pa alvor, men som er mentalt flyktet fra. Ramvi skriver
videre at man ved 8 arbeide med angsten kan se verden p& en ny mate (2010). I mitt
materiale ble Anettes angst en vanske hun matte handtere. Anette opplevde en ny
sarbarhet, men godtok den ikke umiddelbart. For Anette matte meg’et vurdere jeg’et i en
kraftig revisjon. Hun matte gve seg pa a8 komme tilbake i skolebygget.
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For sann er ikke jeg, og plutselig var jeg sann. (Anette)

Jeg begynte & g3, etter stengetid, pd skolen. @vde meg pa a8 gd inn, gvde meg
pa @ gd i gangene. Jeg jobba med meg sjgl hele tiden, beintgft var det,
kjempetgft. (Anette)

I dette arbeidet hvor selvet var fragmentert og usammenhengende fant Anette etter
hvert tilbake til seg selv med profesjonell hjelp i helsevesenet. Psykologen som ekstern
aktgr ble dermed saerdeles viktig for Anette i bearbeidelsen av traumet som
voldsepisoden fgrte med seg.

Anette pratet en del om de psykiske skadene hun fikk av den andre voldsepisoden. Det
var viktig for henne & fa frem hvordan hun fikk behandling gjennom timer hos psykolog
0g en stor egeninnsats i 8 jobbe seg tilbake inn i skolebygget. De fysiske skadene ble
ogsa snakket om. Behandlingen av de i noe mindre grad, men dokumentasjon hos
kiropraktor var viktig for henne. Anette var hos kiropraktor etter den fgrste
voldsepisoden. Der fikk hun bekreftet den fysiske skaden hun hadde fatt da en elev
hadde kastet seg bakover mot henne slik at hun fikk whiplash.

...for jeg var stiv i hele systemet. Jeg klarte ikke 8 bevege meg. (Anette)
Jeg fikk registrert det som yrkesskade. (Anette)

Kiropraktoren fungerte som et vitne for Anette som paviste en alvorlighetsgrad i det hun
hadde opplevd. Dette kan ogsa sees pd som en mate & containe en annen. I ettertid har
Anette fatt skaden registrert som en yrkesskade. Yrkesskader kan utlgse rettigheter blant
annet i forsikringsgyemed.

Private aktgrer

Stressreaksjoner pa arbeid kan komme til uttrykk hjemme. Familien vil kunne merke
effekten av stress som akkumuleres gjennom arbeidsdagen. Det er to type stress som
kommer i fokus her, emosjonell dissonans og omsorgstretthet.

Den profesjonelle laereren ma vaere klar for a8 Igse utfordringer og samtidig mgte elevene
pa en god mate. En viktig del av laererens jobb er & speile elevene. Elevene kommer fra
vidt ulike hjem og familiekulturer og skal lzere seg 8 fungere sammen i lek og
undervisning. De er gjennom skolelgpet i utvikling fra en primaersosialisering i hjemmet
til en sekundaersosialisering i skolen. Det er klart at det blir konflikter og falelser i sving.
Dette ma laererne veere i stand til 8 mgte. Skal disse mgtene gi laering og vekst for
eleven ma laereren tune seg inn pé’] et emosjonelt niva 0og containe elevenes emosjoner.
Nar lzereren retter seg inn mot elevene vil kapasiteten til laereren brukes pa eleven og
det blir ikke mulig & samtidig hdndtere egne fglelser i szerlig grad. Leererens egne falelser
ma settes til side. Indregard kaller dette emosjonell dissonans og sier at faren ved dette
er, at det over tid gir en fglelse av & ikke strekke til (2018). Det dannes en konflikt
mellom egne idealer og det han eller hun har mulighet til 8 oppnd. Over tid vil emosjonell
dissonans kunne gi en opplevelse av utmattelse og pafslgende fraveer fra arbeid
(Indregard, 2018).

Leerere far gjennom sitt arbeid innblikk i en del sosiale problemer ved inngdende

kunnskap om elevenes livsverden. Nar man jobber tett p& andres vansker, problemer
eller haplgshet, kan dette smitte i noe grad over pa den som hjelper. Maslach beskriver
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fenomenet omsorgstretthet som en stressreaksjon i arbeid med mennesker og deres
problemer eller smerte (1982). Omsorgstretthet utarter seg som fglelsesmessig
utmattelse, depersonalisering og redusert arbeidsprestasjon.

Begge typer stress vil kunne pavirke laererens yteevne og et dilemma mellom ideal og
realitet. Med et for stort sprik mellom ideal og realitet kan det oppleves som en krise for
lzereren. Noen reagerer med a bli litt for sterk og taff. Altsad at de blir offer for egen
emosjonell dissonans, med pafslgende reaksjon etter en stund. Mens andre blir for
sensitive og tdler mindre fgr emosjonene tar overhand. Grensen for ambivalente fglelser
senkes og projektiv identifikasjon slar inn. Med det menes at emosjonene roper seg frem
og kommer til utrykk pa mindre sjarmerende vis.

I mitt materiale viser Dagny at hennes evne til & containe egne barns fglelser etter
arbeid ble redusert etter & ha vaert tunet inn pa elevene hele dagen.

N&r de (egne barn) kom hjem og klagde pa de her sma tinga sine, sa var det ikke
alltid at mamma’n var sa veldig forstdelsesfull. Her er det null forstdelse av meg
pd en mate. (Dagny)

Dagny sier ogsa at hun ikke kan containe mer ndr hun kommer hjem etter en grusom
dag.

N&r jeg kommer hjem til min mann og sier at, vet du hva? Jeg har hatt en helt
grusom dag i dag. N3 m3 alt veere normalt her hjemme. Da gir han meg rom. Vi
kan ta oss et glass vin, eller kanskje g& ut og kjope med oss noe hjem pa en
tirsdag, ta en treretters pa en torsdag. Vi kan gjgre noe som er helt sann spesielt,
fordi det har vaert en sa spesiell dag. (Dagny)

Anette merker ogsa en diffus slitasje pa egen arbeidsevne.

Jeg blir mer sliten, sdnn at jeg er mindre aktiv, eller pd en annen mate. (Anette)
Jeg bruker mye mer tid pd 3 hente meg inn igjen enn jeg gjorde fgr. (Anette)
Kostnaden kommer, den kommer, den gjor det altsd. (Anette)

Stressreaksjoner pa arbeidet er vanskelig 8 sla fast da det er en tidsdimensjon som gjgr
at det ikke er sa enkelt 8 se hva som fgrer til hva. Det er ikke en tydelig
arsakssammenheng mellom stimuli og respons. Jeg vil derfor ikke sla fast at
informantene har stressreaksjoner som kan plasseres i den ene eller andre gruppen. Det
er likevel interessant 8 koble deres stressreaksjoner opp mot emosjonell dissonans og
omsorgstretthet da det kan gi mening eller en inngang til & forsta stressreaksjonene.
Denne siden av laereryrket er kanskje underkommunisert, og gar kanskje noe under
radaren pa grunn av idealet om «den gode laereren» som Skaland skriver om (2016).
Samtidig kommer stresset til uttrykk mer pd hjemmebane og laereren kan fremstd som
«den gode lzerer» pd jobb. Familiens rolle som faktor for bearbeiding av voldsrelatert
stress eller stress i forbindelse med arbeid med szerlig utsatte barn vil kanskje vaere noe
perifer. Familien vil ikke kunne fungere som en psykolog. Likevel vil familien med
stabiliteten eller ustabiliteten der, kunne fungere i vekselvirkning med stress pa arbeid.
Bevissthet om at stress fra jobb kan komme til uttrykk hjemme er viktig kunnskap.
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Oppsummering

Ved & se pa hvordan eksterne aktgrer overfor laereren kan forstds som en viktig faktor
som bidrar til en bearbeidelse som ivaretar og styrker lzereren i sin profesjonsutgvelse
har jeg sett at profesjonelle og private aktgrer kan vare viktige. Psykologen som ekstern
aktgr kan ha en viktig funksjon for en laerer som har blitt traumatisert. Personens selv,
dens tro pa seg selv og verdensoppfatning, har blitt fragmentert og uforstdelig og ma
bearbeides gjennom a bli mgtt av en containende annen, her psykologen. Et ubearbeidet
traume kan gi angst og hemme en persons livsutfoldelse. En angstreaksjon kan som i
mitt materiale vise seg om en altoppslukende redsel for 8 vaere i skolebygget. Dette er
ikke forenlig med & arbeide i skolen og m& derfor tas pa alvor gjennom bearbeiding.

Helsepersonell som arbeider med det fysiologiske, for eksempel en kiropraktor, kan vaere
en viktig person for dokumentasjon. Dokumentasjon av skade kan virke her og nd som
en bekreftelse pa at lzereren virkelig har vaert utsatt for noe alvorlig. I et lengre
perspektiv kan dokumentasjon av skade ha betydning opp mot registrering av
yrkesskade og rettigheter.

Familien vil ikke kunne fungere som en terapeut eller psykolog. Familien er likevel en
viktig aktgr da den kan bufre for stress akkumulert fra arbeid. Slikt stress kan forstas
som emosjonell dissonans eller omsorgstretthet. Begge formene for stress vil over tid
kunne gi utmattelse og redusert arbeidsevne. Hvis familiesituasjonen er ugrei vil
totalmengden stress kunne bli uhdndterlig.

4.2.5 Hvordan kan profesjonell leering og utvikling forstas som en viktig
faktor som bidrar til en bearbeidelse som ivaretar og styrker laereren i sin
profesjonsutgvelse?

Dette forskningsspgrsmalet besvares gjennom & koble profesjonsbegrepet (Nygren,
2004, Skau, 2017 og @stern og Engvik 2016,), Aristoteles’ tre kunnskapsformer
(Gustavsson, 2009) og Ramvis forsvarsmekanismer mot laering i skolen (2010) til
materialet.

Profesjonell lzering og utvikling handler om & utvikle seg som profesjonsutgver i
vekselvirkning med andre profesjonsutgvere (Nygren, 2004). Hva som skal laeres kan
forstas tredelt gjennom Aristoteles’ begreper episteme, techné og phronesis (Gustavsson,
2009). Leeringen og utvikling forstas 8 skulle padga gjennom hele Igpet av praksis i
retning av en bedret praksis. I grunnen av profesjonskunnskapen ligger episteme som er
den teoretiske vitenskapelige kunnskapen profesjonsutgveren har. Laererens episteme
kan veere fagkunnskap eller kunnskap om lzeringsteori. Tekniske ferdigheter kalles
techné (yrkespraktiske ferdigheter) og vil hos laerere kunne vaere ferdigheter som
hvordan ulike rutiner hdndteres i hverdagen, eksempelvis fraveersfgring eller hvordan
ulike pc-program fungerer. Phronesis (personlig kompetanse, yrkesklokskap) omhandler
den etiske refleksjonen og leererens visdom. Eksempelvis kan leereren ha all verdens
kunnskaper og ferdigheter, men det er phronesis som gir retning for lsereren nar han
eller hun ma velge mellom kompetanser og ferdigheter.
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I det videre skal jeg ga inn pa de ulike kunnskapsformene knyttet til eksempler fra mitt
materiale. Jeg skal videre ta for meg forsvarsmekanismer i organisasjonen mot laering.
Til slutt skal jeg bringe inn lzereridentitet og hvordan en driv for arbeidet henger sammen
med identiteten.

Episteme, teoretisk kunnskap og techné, yrkespraktiske ferdigheter

Eksempel pa teoretisk kunnskap en av informantene gnsket @ prate om var lovverket.
Dagny hadde vaert pa kurs og lzert om hvilke lover som regulerer hennes arbeidsdag.

Du fikk det overordna fra Regjeringa, du fikk det veldig kort og konsist.
Regelverket, det fglte jeg liksom ga meg en trygghet. (Dagny)

Inn i yrket er det flere praktiske yrkesferdigheter som behgves og som kan laeres ved
kursing og gving. For Dagny ble det tydelig for henne at hun behgvde hjelp til 3 lsere mer
om holdegrep.

Jeg trengte hjelp fra atferdsteamet, en som heter ..., han har jeg jobba med
mange ganger. Og han er en person vi kan radfgre oss med. Jeg sa til rektoren
min at jeg trenger et mgte med han. Og da kom han dagen etter og da ble det
satt inn vikar for meg, sann at jeg kunne mgte han i en time. (Dagny)

Phronesis (personlig kompetanse)

Phroesis tar tid & bygge opp og videreutvikle. Den kan ikke fas av noen, da den henger
sa naert sammen med selvet. Phronesis-begrepet rommer ogsa en forstdelse av at det er
sider av praksis som profesjonsutgveren ennd ikke har en Igsning pa. I noen situasjoner
blir laereren ngdt til 8 utvikle ny praksis. Eksemplet med Dagny i under
forskningsspgrsmalet om ledelsens initiativ er et slikt eksempel. Dagny har en elev som
hun m3 skreddersy et opplegg for. Hun gar inn i utfordringen med kunnskap og erfaring
fra praksis, men ma likevel utvikle noe nytt, som hun gjgr. Eksemplet om Dagny kunne
likegodt vaert beskrevet under dette forskningsspgrsmalet. I det fglgende tar jeg med litt
om fallgruvene Dagny kunne mgtt pa. Jeg tillater meg & eksemplifisere med noe av det
Dagny har gjort og hva Dagny kunne har gjort i denne gjennomgangen, men som ikke
hadde fgrt frem til lzering og utvikling i samme grad.

Nar lzereren er i klasserommet, i praksis, er det begrenset tid og mulighet til & lzere av
praksis samtidig. Vi har tidligere drgftet begrensningen av & laere av egne tanker alene jf.
Bion som mente at «tenking er revolusjonerende, men begrenset til endring av
tenkeren» (Ramvi 2010). Dagny kunne jobbet alene, men velger a bruke rektoren som
sprarringspartner. Ramvi skriver at profesjonell lzering og utvikling blir forstatt som en
translasjonsprosess (oversettelsesprosess) som involverer bdde mennesker i kontekst og
ulik kunnskap (2010). Laereren ma derfor sette ord pa sine erfaringer sammen med
andre. Med en ny persepsjon av virkeligheten kan man igjen ga tilbake praksis og gjgre
nye erfaringer. Denne vekselvirkningen mellom profesjonsutgver, praksis og
profesjonsfellesskap gir rom for profesjonell lzering og utvikling. Dagny arbeidet godt
med sin fgrste kollega. Dette samarbeidet fungerte ikke med den andre kollegaen og
Dagny ga opp samarbeidet. Her var det relasjon Dagny - kollega som burde fatt fokus.
En forsterkende faktor er den emosjonelle dimensjonen som Ramvi skriver kan veere til
hinder og et viktig redskap for & forstd eleven og andre (2010). N&r en profesjonsutgver
opplever utfordringer med elever eller kollegaer kan dette sees pd som et
relasjonsproblem.
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For & takle utfordringen kreves det at organisasjonen evner & anerkjenne fglelser som en
dimensjon i lzering og utvikling. Ramvi skriver at for & fa til emosjonell laering ma dette
optimalt skje gjennom tre niva i organisasjonen, 1.Individniva, 2. Relasjonsniva og 3.
Arbeidsfellesskapsniva (2010). Muligheten for 8 komme i kontakt med egne fglelser, bl
mgtt av empatiske andre og @ kunne avdekke sarbarhet er det som ligger i disse
punktene (Ramvi 2010). Videre ma deltakerne i organisasjonen ha en forstaelse av at
det eksisterer noen forsvarsmekanismer mot d ga inn i, og & st i uvisset det 8 ikke vite
hva man skal gjgre i enkelte relasjoner. Det kreves negative capability.

Forsvarsmekanismene er 1. At problemet teoretiseres bort for raskt og bastant. 2. At
problemet gjgres til noe som ikke angar den aktuelle relasjonen. 3 At problemet
projiseres over pa eleven. 4. At leereren definerer seg som faglig ansvarlig og ikke sosialt
ansvarlig (Ramvi 2010). Det ma derfor bli et mal at den profesjonsutdannete med sine
kollegaer klarer & ta inn over seg at de selv er en del av en relasjon som da ogsa gjor
dem til en del av problemet og Igsningen. Disse fire forsvarsmekanismene kunne uttartet
seg slik at Dagny ansa tiden med den andre kollegaen sa kort at det ikke nyttet a utvikle
relasjonen (det var pa et vis det hun gjorde). I forhold til eleven kunne hun plassert
problemet i oppvekstvilkdrene hjemme, at eleven har en diagnose eller at hun
identifiserer seg som norsklaerer og ikke sosiallzerer.

Hvordan leererne har utviklet sin yrkesklokskap er ikke helt enkelt & f& grep om. I
utsagnene under ser vi en praktisk dimensjon i leeringa «realkompetanse» «laering av
erfaring», men det kommer ikke eksplisitt frem en teoretisk dimensjon. Uansett hvordan
laeringen har skjedd ma det ha skjedd en vekselvirkning mellom praksis og refleksjon
underveis eller i ettertid.

Den redskapskassen min har jeg bygd meg opp gjennom mange ar. Du ma skaffe
deg masse realkompetanse... for @ forsta hva de her (elevene) trenger. (Anette)

Anette opplever 3 ha en egen yrkesklokskap som ogsa speiles av kollegaene.

Er det noen unger som strever veldig sa er det Anette som kan Igse den. (Anette
om hva kollegaene pa skolen sier om henne)

Dagny har ikke en formell videreutdanning, men opplever at hun har utviklet en god
praksis.

Jeg er ikke noen spesialist, men jeg er god pa & sette klasser og alt det der.
(Dagny)

Gjennom praksis erfarer Dagny at laering henger sammen med selvet.

Leering av erfaring, du kan ikke lzere de tinga her (pd forhand). Du leerer sd mye
om deg sjgl. (Dagny)

Ramvi skriver at lzering av erfaring skjer ndr det emosjonelle mgtet finner sted (2010).
Det emosjonelle mgtet skjer pa et nivd der emosjoner er aktivert og rommes av begge
parter. Det er ngdvendig a sette ord pa fglelsene. Utsagnene sier ikke noe saerlig om
hvordan leererne har laert av erfaring, men jeg har i tidligere eksempler vist at Dagny
hadde et fruktbart samarbeid med en kollega. Samarbeidet rommet en fglelsesmessig
dimensjon og dialog. Dagny sier i tillegg det siste sitatet her at «Du lzeerer s& mye om deg
sjol». med dette forstar jeg at hun gar inn i arbeidet med sitt eget profesjonelle «jeg».
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Leereridentitet, et leerer-jeg

Hvordan en lzerer hdndterer & utvikle seg fra nyutdannet lzerer til den lzereren han eller
hun blir, har gitt grunnlaget for hvordan han eller hun oppfatter seg selv som lzerer.
Viktige faktorer i utviklingen har veert speiling fra lzerere, elever og ledelse med flere. I
dette samvirket utvikles et selv som person og som profesjonell lzerer. Dette kan
forklares gjennom forstaelsen av hvordan selvet utvikles gjennom mgter med signifikante
andre og vurderinger opp mot den generaliserte andre (Schiefloe, 2003). Et image eller
et profesjonelt jeg, som laerer kan sies & utvikles. Hvordan en blir som lzerer kan
oppsummert sies & veere initiert av speilingsprosesser gjennom livsigpet. Selvet og det
profesjonelle selvet inngar i leereridentiteten.

I mitt materiale finner jeg at lzererne har bevisste forhold til sitt eget image eller
profesjonelle jeg. De identifiserer seg szerlig med det & veere tydelig for at elevene skal
oppleve forutsigbarhet i mgte med dem. Samtidig sier begge at de er varme og
omsorgsfulle personer.

Annettes oppfatning av seg selv stemmer med signaler hun far fra omgivelsene.

Jeg er veldig streng og tydelig, jeg er veldig til 8 ramme inn. For rammene ma du
vite og dem holder jeg ja. Det er ikke uten grunn at mange kaller meg «Strenge-
Anette». (Anette)

Samtidig har hun flere sider.

Jeg er en veldig varm og neer, og omsorgsfull person. (Anette)

Dagny forteller om formalet med a vaere tydelig og konsekvent. Hun viser ogsa at hennes
laereridentitet er todelt med et litt hardt ytre og en mykere kjerne for de som er naer
henne.

De (elevene) blir veldig fort trygge pa@ meg. Fordi jeg holder alltid det jeg lover.
Og viker aldri fra det som er bestemt. (Dagny)

Jeg har aldri har tapt en eneste situasjon. (Dagny)

Det er liksom helt firkanta, og da er det sd enkelt p& en mate. Da tror jeg faktisk
at noen lzerere, som ikke kjenner meg, tror at jeg er veldig streng. Men jeg er
ikke det, jeg er god pa det jeg gjor. Du ma std i krigen liksom. Og s& far du
fruktene. (Dagny)

Jeg er beintgff, sd er jeg veldig myk. Jeg er en klemmer. (Dagny)

Leererne mener at imaget som streng, tydelig og forutsigbar er viktig for & skape
trygghet hos elevene. Samtidig ma de ha en myk side som viser varme, omsorg og fysisk
naerhet. Disse egenskapene hjelper dem i sitt arbeid pd@ den maten at de far dannet gode
relasjoner med elevene. De jobber aktivt med & legge forhold for en intersubjektivitet
som er forutsigbar og som apner opp for en emosjonell dimensjon. Dette tilrettelegger
for lzering og utvikling hos elevene.

Driv for arbeidet

Til slutt vil jeg si noe om driven og motivasjonen for arbeidet. Driven har jeg tatt opp far
under forskningsspgrsmalet om stabile kollegarelasjoner og handler om at nar lsererne
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bruker seg selv inn i arbeidet kan dette gi en szerlig driv. Eksemplene viser at laererne
oppleves som engasjerte i sitt arbeid. De gnsker & vaere pa sitt beste for elevene.

Det er jo det jeg gnsker sjgl, og som jeg trives best med. (Anette om arbeid med
elever som har utfordringer)

Det er veldig spennende & jobbe med store atferdsproblemer, og jeg liker det
godt, selv om det kan vaere toft i perioder. Jeg kjeder meg fort hvis jeg har sdnne
snille klasser (Dagny).

Nygren skriver at hvis laereren skal kunne gjennomfgre god praksis ma han eller hun
utvikle en profesjonell handlingskompetanse (2004). Dette skjer gjennom
vekselvirkninger mellom indre og ytre betingelser. Indre betingelser som evne og gnske
om a laere. Ytre betingelser som organisasjonsbetingelsene tid og rom, eller kollegaers
evne og gnske om & laere. Ramvi skriver at det er avgjgrende at den enkelte laerer
samhandler med andre pd en mate som gjgr at evnen til & tenke, og & lzere av erfaring,
og dermed evnen til & opptre profesjonelt utvikles (2007). I dette ser vi en spenning
mellom hvem som har ansvaret for profesjonsutviklingen. Den er bdde den enkelte
lereres, kollegiumet og ledelsens ansvar.

Oppsummering

Ved & se pa hvordan profesjonell lzering og utvikling kan forstds som en viktig faktor som
bidrar til en bearbeidelse som ivaretar og styrker laereren i sin profesjonsutgvelse ser jeg
at det er en kompleksitet i kunnskapen en leerer ma ha. Utviklingen av denne er
avhengig av laereren selv og kollegaer. Mestring av arbeidet er viktig for lzereren fordi det
er sterkt knyttet til laererens identitet og selv.

Profesjonell laering og utvikling kan forstas som en parallell utvikling av kunnskaper og
en profesjonell identitet. Kunnskapene som skal lzeres og utvikles kan deles i tre,
episteme, techné og phronesis. Phronesis ma utvikles av den enkelte i samspill mellom
praksis, teori og andre kollegaer. Dette handler om en yrkesklokskap som hjelper den
profesjonelle der det ikke finnes prosedyrer, eller at det ma utvikles nye praksiser eller
det ma& vurderes hvilken kunnskap som skal benyttes. Nar lsereren gadr inn i arbeidet med
sin yrkesklokskap arbeides det naert pa laererens identitet og det kan gi en ekstra driv i
arbeidet.

Det vil kunne veaere en spenning i hvem som har ansvaret for profesjonell lzering og
utvikling da det innebeerer at lzerer, kollegaer og ledelse gnsker nettopp dette. Det er
identifisert flere forsvarsmekanismer mot emosjonell lzering. I tillegg fordrer emosjonell
laering at folelser tillates i flere niva i organisasjonen.

Utvikling av en profesjonell identitet, et samsvar mellom oppfattelse av egen mestring og
ideal, evner og vilje for & laere nytt, og tid/rom for 8 laere fra organisasjonen og kollegaer
vil vaere faktorer som gjgr at laererne trives i arbeidet. A identifisere seg med, trives i og

mestre arbeidet sitt ma kunne sies 8 vaere en viktig del av en bearbeidelse som ivaretar

og styrker laereren i sin profesjonsutgvelse.
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4.2.6 Hvordan kan skolens rutine forstas som en viktig faktor som bidrar
til en bearbeidelse som ivaretar og styrker laereren i sin
profesjonsutgvelse?

Dette forskningsspgrsmalet besvares gjennom & koble lovverket (www.lovdata.no) til
mitt materiale som her bestdr av kvalitetsdokumenter i form av rutinen til skolene og
informantenes utsagn.

Jeg vil forst forklare formalet med rutinen. Videre vil jeg vise hvordan mine informanter
har erfart mangel pa rutine etter 8 ha vaert utsatt for voldshandlinger. Til slutt vil jeg ga
gjennom hvordan rutinene er pa skolene deres i dag sett opp mot deres opplevde behov.

Skolens rutine etter episoder der en laerer er utsatt for vold fra elev skal ivareta flere
forhold. Den skal ivareta leereren, eleven og dokumentere hendelsen som et ledd i
kvalitetsarbeid og evt. forsikringsoppgjgr. Nar en lzerer skades pa arbeidsplassen
reguleres dette i Arbeidsmiljgloven. Sitat fra loven:

Arbeidsmiljgloven § 5-1. Registrering av skader og sykdommer. Arbeidsgiver skal
sgrge for registrering av alle personskader som oppstar under utfgrelse av arbeid.
Det samme gjelder sykdom som antas & ha sin grunn i arbeidet eller forholdene
pa arbeidsplassen. (www.lovdata.no)

Loven regulerer og etablering av verneombud og arbeidsmiljgutvalg (www.lovdata.no).
For at skolen skal kunne sikre seg at lovpalagte oppgaver som registrering av
personskade skjer ma skolen ha et system som beskriver hvem som skal gjgre hva i
ulike situasjoner. Dette systemet ma ivareta lovpalagte krav og tilpasses lokale forhold
(eks. organisasjonsstruktur). Systemet blir skriftliggjort som skolens rutine.

Ivaretakelse av en laerer som er utsatt for vold fra elev innebzerer mer enn registrering
av personskade. Tidligere i teksten har jeg drgftet en voldsutsatt laerers behov for 3 bli
mgtt av en containende annen. Rutinen bgr derfor inneholde momenter som legger til
rette for mgter mellom laerer og leder, eventuelle vitner, verneombud, tillitsvalgt eller
lignende. Et mal for skolen og leereren er at lzereren finner tilbake til arbeid. Behgver
laereren medisinsk hjelp kan lederen bidra med 3 oppsgke dette. Dokumentasjonen som
gj@res vil kunne sikre lzereren i de tilfeller det blir snakk om yrkesskade og
forsikringssak. Er det fare for gjentakelse skal det utarbeides en risikovurdering. Rutinen
har derfor en viktig funksjon. Det interessante er om den er utarbeidet og om den tas i
bruk.

I mitt materiale sier lzererne at de ikke har opplevd at rutinen ved skolen ble brukt etter
voldshendelsene. Anette sier at rutinen er pa plass i dag.

Per da var det ingen rutine pa skolen. Jeg var og fortalte det etterpa til min leder
og det var ingenting som skjedde, ingen rutine. I dag er det jo prosedyrer pa hva
som skjer og hvordan du skal fglge opp den ansatte med samtaler i etterkant.
(Anette)

Dagny ble overrasket da hun s sin skoles rutine, og mintes at hun hadde vaert med p3 a
lage den, men at den ikke ble brukt.
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Jeg ble egentlig litt overrasket, jeg husket dem nar jeg fikk dem, ndr jeg spurte
rektor nd (i forbindelse med intervjuet). Og jeg husker at jeg har veert med & lage
den der. Men vi har ikke hatt det der oppe. (Dagny)

Og jeg har jo veert med & lage det, men nar man ikke tar det opp sa blir det
glemt. Vi lagde tre sdnne planer (terror / vold / incest), men jeg har ikke sett
noen av de i etterkant. (Dagny)

Utsagnene viser at rutinen eksisterte pa den ene skolen, men var et skrivebords-
dokument, et dokument som ikke ble brukt. P& den andre skolen var det ikke rutine for
voldshendelser mot lzerer. Denne ble utarbeidet i ettertid.

Rutinen ved Anettes skole er oppsummert i det fglgende: Rutinen er pa to A4 sider og er
utformet som et to-kolonneskjema med 10 punkter. Punkter som er direkte koblet opp
mot leereren (den voksne) er gjengitt under.

e Stoppe vold / trusler med minst mulig bruk av fysisk makt fra den voksnes side.

e Melde fra til rektor / naermeste leder.

o Ivaretakelse av den voksne med en plan for hvor den voksne skal vaere resten av
dagen, etter den voksnes gnske.

« A danne en oversikt over hva som har skjedd. Rektor / neermeste leder ansvarlig.

¢ Oppfelgingssamtale med voksen og rektor / neermeste leder samme dag, men
ikke rett etter hendelsen, ikke i affekt. Ny samtale etter 1-2 og 5-7 dager.
Bedriftshelsetjenesten kan delta.

¢ Dokumentasjon. Loggfgring av hendelse til elevmappe, avviksmelding til
kvalitetssystemet pa skolen og skademeldingsskjema til NAV og
forsikringsselskap.

I den grad denne rutinen brukes vil den som er utsatt for vold ivaretas med samtaler
med leder og dokumentasjon ivaretas. Kvaliteten p& mgtene ivaretas ikke automatisk i
en slik rutine da personlig egnethet hos lederen er en viktig faktor. Her kommer ogsa
forholdet mellom leder og leerer inn, altsd intersubjektiviteten dem imellom. Rutinen har
ingen fastslatte tiltak som gar utover ei uke etter hendelsen. Her stiller jeg spgrsmal om
det kunne vaert behov for laereren med en samtale med lederen noen maneder etterpa. I
Anettes tilfelle var hun sykemeldt i flere uker. Kanskje en samtale etter 8 ha begynt igjen
i arbeidet hadde vaert ngdvendig? Det kan ogsd hende at dette ivaretas av andre rutiner
ved skolen, eks. rutine for oppfelging av sykemeldte.

Det kan gjgres mye godt arbeid uten rutine, men i Anettes tilfelle skjedde ikke det. Et
skikkelig mgte med lederen kort etter voldshendelsen hadde trolig veert bra for Anette da
hun trengte psykisk farstehjelp. Med en rutine pa plass kunne det lettere ha skjedd. I
stedet ble det til at hun «kuppet» avdelingsledermgtet og selv ringte
bedriftshelsetjenesten.

Rutinen til Dagnys skole: Denne rutinen er pa tre A4 sider og er utformet som et skjema
med kolonner som beskriver ulike tiltak, tidspunkt og ansvarlig person. Det er ikke tre

tettpakkede sider med skrift, men en oversikt som kan fglges fra start til slutt.

e Debrief med den utsatte, rektor, verneombud eller annen kollega som den utsatte
har tillit til. Skademeldingsskjema fylles ut. Det skal vurderes om forholdet skal
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anmeldes. Ved anmeldelse skal offeret fglges til politiet. I forkant av en
anmeldelse, og uansett, skal det skrives avviksmelding.

e Dagen etter hendelsen skal leder ta kontakt med den ansatte. Andre ansatte skal
opptre stgttende. Oppfalging fra bedriftshelsetjenesten skal vurderes med HR-
avdelingen.

e Videre oppfalging hvis hendelsen opplevdes som livstruende eller sveert
krenkende er tilbud om minst 3 konsultasjoner hos ekstern behandler. Den siste
av disse 6 maneder etter hendelsen, helst med leder tilstede.

e Mottar leder 3 HMS-avvik med tema trusler/vold/psykiske pakjenninger fra den
samme ansatte i Igpet av 3 mdneder, skal en oppfelgingssamtale finne sted.
Samtalen skal dokumenteres med et notat.

e Blir ansatt utsatt for livstruende hendelse, en svaert krenkende hendelse eller har
levert 3 HMS-avvik pa 3 maneder skal leder vurdere a8 sende bekymringsmelding
til den ansattes fastlege. Rutinen kan unntaksvis fravikes ndr hendelsene kommer
fra gjentakende belastninger knyttet til tjenestemottakere med negativ atferd som
ikke kan forventes endret.

Denne rutinen omfatter en debrief med en som den utsatte har tillit til. Dette kan ivareta
intersubjektivitet og en apning for god dialog. Problemet kan veere at det blir utydelig
hvem som har ansvaret. At laereren skal fa stgtte ved en eventuell anmeldelse til politiet
viser at arbeidsgiver tar ansvar da det kan vaere en pakjenning & mgte politiet som et
voldsoffer. Ingen av de to informantene mine har betegnet seg selv som offer.
Betegnelsen offer, eller 8 identifisere seg som offer hadde veert interessant & falge, men
blir ikke fulgt videre i denne teksten. Rutinen skriver at leder skal ta kontakt med den
ansatte. Dette poengterer lederansvaret. Rutinen apner for at den ansatte skal fa tilbud
om konsultasjoner hos ekstern behandler. Her kommer tidsdimensjonen jeg etterspurte i
den forrige rutinen. Den siste av disse konsultasjonene skal skje 6 maneder etter
hendelsen. Dette gjelder bare ved alvorlige hendelser, men det kan vaere et viktig
moment som ivaretar skader som ikke bare skjer akutt.

I begge rutinene star det at det skal fores avviksmelding nar elev utfgrer vold mot lzerer.
Det har begge laererne gjort, men de beskriver opplevelsen av avviksfgring helt ulikt.

Vi har et avvikssystem og det har vi hatt i mange ar. Men opplevelsene vare av
det avvikssystemet er jo det at, det skjer ingen ting. Du far liksom beskjed om at
avviket er lukka, men ikke hva det er som har skjedd. Og sd har det vaert et
fryktelig tungvint system & melde avvik. S8 vi ender jo opp med & ikke melde.
(Anette).

A s3 er det jo det, den frustrasjonen over at, det forer jo ikke til noen endring for
det. Der ligger det mye frustrasjon altsd. (Anette)

Det har vaert viktig for meg 8 fore alt det som har vaert av ugnskede hendelser.
Jeg har fart i avvikssystemet hver eneste gang. Jeg har gjort det med hver eneste
episode. Hvis jeg veit at han (eleven) har vart pa andre lzerere ute, sd har jeg
passa pa, jeg har fgrt hendelsen sammen med dem. Det fgrste jeg spgr er, har
du skrevet avviksmelding? Vet du hvordan du gjgr det? Jeg kan vise. Jeg er
spesialist. (Dagny)

Jeg onsker & synliggjgre. Jeg fortjener ikke & bli utsatt for vold, det er ingen som
fortjener det. Men vi er jo sa forst3elsesfulle vi lzerere, sd rause. Vi vil jo ikke vise
eller synliggjgre. Da far du heller ikke noe gehgr, for da kan du ikke komme og si
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ndr du blir sldtt ned: ja vet du hva, jeg har jo sett det har kommet det siste dret
liksom, men jeg har ikke gjort noe med det. Da stiller du jo ikke sterkt. (Dagny)

Anette opplever avviksfgringen som noe som ikke hjelper henne i hverdagen, men som
blir en ekstra frustrasjon. Dagny opplever avviksfgringen som et nyttig redskap. Dette
kan henge sammen med hva de far ut av avviksfgringen, men ogsa i hvilken grad de
mestrer systemet eller hvor brukervennlig systemet er. En interessant vinkling her hadde
veert & sett pa om fgring av avviksmelding kan forstds som en av Ramvis
forsvarsmekanismer mot &8 romme det vanskelige (2010). Jeg tenker da pa faren for a
skrive avvik som noe som gjgres til noe som ikke angar relasjonen (Ramvis 3.
forsvarsmekanisme (2010)). Det kunne betydd at ndr avviket er skrevet er saken flyttet
til systemet og ikke lenger leererens ansvar. Jeg fikk ikke dette inntrykket av Dagnys
forhold til avvikssystemet. Likevel er det en interessant tanke.

Oppsummering

Ved & se pa hvordan skolens rutiner kan forstds som en viktig faktor som bidrar til en
bearbeidelse som ivaretar og styrker laereren i sin profesjonsutgvelse har jeg sett at
rutinen er viktig for at ledelsen skal innfri krav i lovverket, og saerlig for laereren i en
forstehjelpsfase, og for & fa videre hjelp. Men, rutinen ma brukes.

Skolens rutine skal ivareta krav fra lovverket som regulerer skolens drift. Rutinen bgr
0gsa ivareta den ansattes behov for & mgte lederen og snakke om det som har skjedd. I
dette magtet kan lederen containe den ansattes fglelser og frustrasjon over det som har
skjedd. I mgtet bgr det videre kartlegges hva laereren har behov for. En del av rutinen
handler om dokumentasjon som inngar i kvalitetssystemet p& skolen og som ivaretar
dokumentasjonskrav i forbindelse med yrkesskade og eventuelt forsikringsoppgjar. I
kvalitetssystemet er saerlig fgring av avviksmelding en kjerne til frustrasjon eller en god
stgtte som viser hva leereren har gjort.

Rutinene som dokument oppleves saledes som viktige dokument og de kunne ivaretatt
behov som lzererne i materialet sier at de har hatt. Problemet de har mgtt er at rutinene
ikke var utarbeidet eller var i bruk pa det tidspunktet det var behov for dem. Det er
kritisk.

4.3 Oppsummering av forskningsspgrsmalene

Her vil jeg sammenfatte drgftingens svar pa forskningsspgrsmalene.
Underproblemsstilling: Hvilke faktorer i arbeidet voldsutsatte laerere gjgr med
bearbeidelsen, gjgr at de fgler seg ivaretatt og styrket som profesjonsarbeider?

Vold kan gi fysiske og psykiske skader. Psykiske skader som psykiske traumer oppstar
nar den som er utsatt ikke klarer & integrere emosjonene i sin egen forstaelsesramme.
Dette kan fagre til tap av seg selv, at en mister den grunnleggende tryggheten. Dette kan
pavirke bade den private og profesjonelle sfaeren. Langtidsplager eller stressrelaterte
plager som omsorgstretthet eller begrenset toleranseevne /arbeidsevne etter emosjonell
dissonans i arbeid kan ogsa kobles opp mot arbeid med utsatte elever.

Stabile kollegarelasjoner kan forstas som en viktig faktor som bidrar til en
bearbeidelse som ivaretar og styrker laereren i sin profesjonsutgvelse. Dette begrunnes i
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at stabile kollegarelasjoner kan bidra til trygghet, lzering og utvikling. Samarbeidet kan gi
en drive, mestring og mening i arbeid med elever som utgver vold. Videre kan
kollegarelasjoner fange opp uuttalt eller tvetydig kommunikasjon nar laerere er i en
sarbar situasjon etter en voldshendelse. Dette er et viktig aspekt bade ndr leereren ikke
blir ivaretatt av ledelsen og nar en laerer kommer tilbake pa jobb etter 8 ha vaert
sykemeldt. Kommunikasjonen fordrer en kultur for anerkjennelse av fglelser i
organisasjonen.

Ledelsens initiativ kan forstds som en viktig faktor som bidrar til en bearbeidelse som
ivaretar og styrker lzereren i sin profesjonsutgvelse. Ledelsen er saerlig viktig i en
fgrstehjelpsfase etter at en laerer har blitt utsatt for vold. Laereren kan ha et akutt behov
for 8 bli mett pa en skikkelig mate av en containende annen. Lederen skal ha denne
funksjonen. Lederen har ogsa en viktig funksjon i & legge en plan for videre oppfglging
og har ansvar for dokumentasjon. Lederen har en kompleks hverdag som kan forkludre
det gode mgtet, det kreves derfor en klokskap hos lederen.

Nar en lzerer arbeider med gjentakene voldsepisoder fra en elev kan rektoren ha en
viktig funksjon som sparringspartner og veileder for laereren. Dette kan oppleves som en
god stgtte for en leerer opplever & jobbe med krevende elever. Lederen ma da ikke
overta ansvaret, men trygge laereren.

Eksterne aktgrer kan forstds som en viktig faktor som bidrar til en bearbeidelse som
ivaretar og styrker lzereren i sin profesjonsutgvelse. Ved fysisk skade kan eksempelvis en
kiropraktor pavise og dokumentere skade. Ved behov for psykolog ved psykisk skade kan
behandling gis. Adekvat helsehjelp vil derfor kunne vaere ngdvendig for noen laerere.
Skader kan ogsa oppsta over tid, som stressreaksjoner etter emosjonell dissonans eller
omsorgstretthet. Familien kan fungere som en buffer. Men kan ogsa gi ytterligere stress
ved uro i familieforholdet.

Profesjonell laering og utvikling kan forstds som en viktig faktor som bidrar til en
bearbeidelse som ivaretar og styrker laereren i sin profesjonsutgvelse. Laerere vil
gjennom profesjonell laering og utvikling utvikle teoretisk kunnskap, yrkespraktiske
ferdigheter og yrkesklokskap. Yrkesklokskap er naert knyttet til person og erverves i
vekselspill mellom om teori og praksis med andre profesjonsutgvere. Et image eller en
profesjonell identitet utvikles parallelt. Et samsvar mellom identitet og ideal demper
stress. Profesjonell lzering og utvikling og en profesjonell identitet er viktig for 8 komme
tilbake i arbeid eller opprettholde driven i arbeidet. Evner og vilje til & lsere hos laereren,
kollegaer og ledelse legger til rette for profesjonell lzering og utvikling. Laering er
krevende og fordrer negative capability. Forsvarsmekanismer mot laering kan
vanskeliggjgre lzering og utvikling.

Skolens rutine kan forstas som en viktig faktor som bidrar til en bearbeidelse som
ivaretar og styrker laereren i sin profesjonsutgvelse. Skolens rutine svarer pa det laererne
har behov for i en akutt fase etter en voldshendelse, -a bli mgtt. Det viktige her er at
rutinen oppleves levende, at den er i bruk og ikke er et skrivebordsdokument. Rutinen
kan ikke alene dekke behovene lzerere har nar de har blitt utsatt for vold, lsererne er
avhengig av kloke ledere. Dokumentasjonskravet som rutinen beskriver skal blant annet
sikre at yrkesskader fanges opp. Avviksmeldinger som er et ledd av kvalitetsarbeidet ved
skolen kan oppleves bdde belastende og stgttende for lzerere.
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Svar pa underproblemstillingen

En lzerer utsatt for voldshendelse/r kan fgle seg ivaretatt og styrket som
profesjonsarbeider. En rekke faktorer i og utenfor laereres skolemiljg kan bidra i arbeidet
voldsutsatte laerere gjgr med bearbeidelsen. I hvilken grad de ulike faktorene har
betydning er avhengig av situasjonen til lzereren. Med dette menes hvordan
voldhendelsen/e utartet seg og skadebildet. En avgjgrende del av bearbeidelsen er koblet
opp mot leererens evne til 3 ta inn over seg sine reaksjoner og gi det en meningsfull
form. Dette skjer i samspill med en containende annen. Organisasjonens evne til &
containe emosjoner i flere niva spiller her en viktig rolle, der leder og nzre kollegaer er
saerlig viktige. Skolens rutine og klokt lederskap legger til rette for dette. Ekstern
helsehjelp kan vaere avgjgrende. Profesjonell lzering og utvikling kan vaere en viktig
arena for laereren i bearbeidelsen da dette krever at laereren inngdr med «seg selv» og
ikke unngdr vanskene. Dette krever negative capability.

I drgftingen er det ikke eksplisitt drgftet personlig egnethet som en egen faktor, eller
sider ved laereren. Dette er fordi vold kan ramme blindt. Det kommer likevel frem noen
utsagn og teorier som handler om person, jeg vil derfor sammenfatte noe om personlige
egenskaper. Dagny sa om a arbeide med atfersdproblematikk:

Hvis man har den interessen, jeg tror at vi skal fa lov til 8 jobbe med det. Hvis
ikke du har lyst til & jobbe med atferd, sa tenker jeg at da skal du faktisk slippe
det. (Dagny)

Ramvi skriver:

Den indre smerte med sine avtrykk av alt som har skjedd gjennom livshistorien
er selv natid. (Ramvi 2010)

Par Nygren skriver at indre forutsetninger, personens intellektuelle og emosjonelle
psykiske prosesser, sammen med de ytre forutsetningene, den sosiokulturelle og
materielle konteksten, bestemmer og pavirker bruken og utviklingen av en kompetanse
(2004).

Disse tre blikkene pa person handler om & veere personlig egnet til noe. Jeg tror at det er
viktig @ ta hensyn til personlig egnethet nar leerere skal rekrutteres til arbeid med elever
med szerlige vansker, hvor voldsproblematikk nettopp kan vaere hyppigere enn ellers.
Nygren og Ramvi setter fokus p% personens psyke som viktig, hva man har i bunn og
hvordan det er forvaltet gjennom livet. Sett sammen med Dagnys utsagn sa bgr det her
0gsa vaere en vilje til & jobbe med denne type elever. Viljen og psyken kan variere
gjennom karrieren. Dette er viktige hensyn & ta da det er sa krevende & std i en
situasjon over tid med vold fra elev.
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5.0 Konklusjon

Her vil jeg svare pa problemstillingen, og vurdere prosjektet i sin helhet.

Problemstillingen i prosjektet er: Hvordan fagler laerere seg ivaretatt og styrket som
profesjonsutgver, nar han eller hun star i en vanskelig situasjon med vold fra elev?

Laerere som er utsatt for vold fra elev i arbeidet, vil i ulik grad oppleve det som
traumatisk, altsd at det har vaert en overskridende opplevelse. Dette ma laereren selv ta
tak i. Leereren ma selv gjore jobben med & finne mening, men det ma skje ved hjelp av
en containende annen. Laereren fgler seg ivaretatt i den grad en containende annen har
fulgt opp laererens behov for a bli mgtt. Behovet kan veere akutt etter en voldsom
hendelse. Behovet kan ogsa vaere stgtte nar laereren star i en relasjon til en elev som
utgver vold over tid. Behovet kan ogsa vaere helsehjelp. Uansett situasjon er lederen en
meget viktig containende annen, som ogsa er forpliktet til 8 mgte den ansatte. Laererens
kollegaer spiller en viktig rolle i bearbeidelsen i den grad de evner @ mgte lsereren pa en
mate som bidrar til profesjonell lzering og utvikling, som igjen innehar en emosjonell
sensitivitet. Endelig er skolens rutiner og lederens klokskap saers viktig for hvordan
leererens totale opplevelse av ivaretakelse blir sammen med leereren og skolens evne til
negative capability. Altsd 8 std i det, og & ta den utfordringen. Klarer leereren i
organisasjonen det, vil han eller hun kunne fgle seg ivaretatt og styrket som
profesjonsarbeider. Ser jeg ut over problemstillingen og inn i prosjektets motivasjon ser
jeg at en lzerer som fgler seg ivaretatt og styrket som profesjonsarbeider gagner eleven.
I situasjoner der det er en kjent risiko for vold, bgr lezerere med personlig egnethet
vurderes inn i arbeidet.

Denne studien er en kvalitativ studie, med et sosialkonstruktivistisk kunnskapssyn og en
fenomenografisk inngang til materialet. Det sgktes 8 finne tjukke forklaringer omkring
fenomenet der leerere hadde blitt utsatt for vold fra elev og har bearbeidet dette. Det var
et poeng & finne variasjon i disse forklaringene og dermed fa et bredere utfallsrom.
Prosjektet lykkes bare & inkludere to informanter, som gir et litt snevert utfallsrom.
Likevel er det et viktig poeng at de er ganske ulike. Med to ulike opplevelser av vold
fglger ogsa to ulike opplevelser av ivaretaking og bearbeiding. Ulike situasjoner krever
ulike lgsninger. Det som er felles er at volden oppleves som en trussel mot selvet.
Bearbeidelsen handler om & ta inn over seg det som har skjedd og 8 fa hjelp til 8
omdanne dette til en forstaelig form. Det var ikke et mal & finne eksakte svar p& hvordan
en lzerer skal bearbeide en voldhendelse. Dette fordi lzerere er ulike, kommer opp i ulike
situasjoner og ma handtere disse pa ulikt vis gjennom handlingskompetanse. Det ligger i
lzererprofesjonens natur at leereren kommer inn i situasjoner uten instruks der
handlingskompetansen eller lzererens klokskap inngdr. Dette prosjektet gir altsd ikke
mulighet for generalisering eller oppskrift. Derimot gir prosjektet en inngang til laering og
utvikling for profesjonsutgvere i tillegg til 8 belyse laererne som er utsatt for vold fra elev.
Spgrsmalet er om man evner & std i det. Om laerer og organisasjon har negative
capability.

Dette prosjektet har tonet ned elevens rolle. Det kan vaere en svakhet at bare laereren
har kommet til orde. Heller ikke ledelse eller kollegaer har fatt uttale seg. I videre
forskning hadde det vaert interessant 8 sett pd det som skjer fgr en voldshandling,
hvordan lzerere kan jobbe godt for & dempe voldsbruken hos elever.
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Vil du delta i forskningsprosjektet
*Vold i skolen, -a bearbeide det a bli utsatt for elevvold”?

Dette er et sparsmél til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & belyse hvordan l&rere
som har blitt utsatt for vold fra elev handterer dette i ettertid. I dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formil
Denne studien settes i gang gjennom et masterstudium ved NTNU i studieretning for Fag- og
yrkesdidaktikk og lererprofesjon, og skal gjennomferes i 2020.

Elevvold forekommer i skolen i dag og noen lzrere blir rammet av dette. Det har en personlig kostnad
4 bli utsatt for vold, men dette kan oppleves ulikt fra leerer til leerer. Opplevelsen kan bearbeides godt i
ettertid med god stette fra kollegaer og leder. Men det kan ogsé oppleves som en dobbel krenkelse hvis
denne statten mangler, eller hvis laereren opplever at voldsepisoden var selvforskyldt.

Formélet med studien er & komme frem til faktorer som gjer at leereren foler seg ivaretatt og styrket
etter en voldshendelse. Det er ogsé et formél med studien 4 identifisere fallgruver eller faktorer som
kan svekke laereren. Problemstillingen for prosjektet er: Hvordan foler laerere seg ivaretatt og styrket
som profesjonell, nér han eller hun stir i en vanskelig situasjon med vold fra elev?
Underproblemstilling: Hvilke faktorer i voldsutsatte lzreres arbeid med bearbeidingen gjor at de foler
seg ivaretatt og styrket som profesjonsarbeider?

Motivasjonen for studien er & bidra til at leerere skal kunne handtere bearbeidelsen av en voldshendelse
pé en god méte slik at de kan fortsette & gjore en god jobb opp mot eleven. Eller at laereren fér sépass
god innsikt i seg selv og sine egenskaper at han eller hun kan rette tydelige forventninger til ledelsen
om & fé arbeide med andre elever en periode hvis det er nedvendig.

Prosjektet vil ta utgangspunkt i lereres historier. Det vil derfor gjennomfores intervju med tre leerere.
Intervjuene skal ta utgangspunkt i et refleksjonsnotat larerne har besvart i forkant. Det er av interesse
4 fd innsyn i rutineskjemaer for skolene der leererne arbeider. Det vil bli spurt etter dette. Innsyn i
rutineskjema, refleksjonsnotat og intervju vil kunne gjennomfares i januar og februar. I forbindelse
med refleksjonsnotat og intervju vil lzrerne bli gjort oppmerksomme pé at de har taushetsplikt og ikke
kan dele taushetsbelagt informasjon i refleksjonsskriv og intervju, og at de kun kan omtaler elever og
andre pa generelt grunnlag.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU institutt for lererutdanning ved forstelektor Rannveig Oliv Myhr som veileder i dette

prosjektet.

Hvorfor far du spersmél om i delta?

Deltakere til studien blir valgt ut fra sneballmetoden. Gjennom at jeg som student (og larer) har
snakket med mennesker i mitt nettverk og pd konferanse om temaet har informanter meldt seg. Noen
informanter kan ogsa ha blitt spurt av meg direkte da jeg har fatt here om at de har vert i den
situasjonen det er & ha blitt utsatt for elevvold.

68



Hva innebzerer det for deg a delta?

e Hvis du velger & delta i prosjektet, innebaerer det at du fyller ut et refleksjonsnotat. Det vil ta
deg ca. 30 minutter. Refleksjonsnotatet inneholder spersméal om hva du har blitt utsatt for,
hvem du snakket med etter hendelsen, hvordan du opplevde det, og hva du tenker om dette i
dag. Svarene ensker jeg skrevet for hand pa papir eller at du gir meg en utskrift.

o Videre vil du intervjues i anslagsvis i 1-1,5 time med utgangspunkt i refleksjonsnotatet. Jeg tar
lydopptak og notater fra intervjuet. Intervjuet vil ikke vaere samme dag som jeg mottar
refleksjonsnotatet.

e Jeg vil ogsad be om 4 fa innsyn i rutineskjema (som viser rollefordeling ved hendelser, ikke
logg) fra skolen du arbeider pd. Disse @nsker jeg utskrifter av.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykke tilbake
uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Det vil vaere meg som student og min veileder Rannveig Oliv Myhr som har innsyn i
opplysningene vi fér fra deg.
* Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra ovrige data.
o Jeg vil lagre datamaterialet pA NTNUs server, studentomréde.

Det vil bli skrevet en masteroppgave pé grunnlag av innsamlet materiale. Deltakerne vil ikke kunne
gjenkjennes i denne teksten.

Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes innen 1. juli 2020. Ved prosjektslutt slettes/ makuleres innsamlet
materiale.

Dine rettigheter
S4 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fa rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fé utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- & sende klage til persanvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

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

Pé oppdrag fra NTNU, institutt for laererutdanning. har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS

vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.
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Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e NTNU, institutt for leererutdanning ved Rannveig Oliv Myhr, veileder,
rannveig.oliv.myhri@ntnu.no og Mari Udnes, student, mariudn @ stud.ntnu.no
Virt personvernombud: Thomas Helgesen, thomas.helgesen @ ntnu.no
* NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenestera nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Jumnoes Olev lohr— Mow Udnsn
Rannvei Olivlgzz Mari Udnes

Prosjéltansvarligog veileder Student

Samtykkeerklzering
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Vold i skolen, -4 bearbeide det & bli utsatt for
elevvold», og har fitt anledning til 4 stille spersmél. Jeg samtykker til:

O a fylle ut et refleksjonsnotat

O 4deltai intervju
O 4 dele rutineskjema for voldsepisoder pad min skole

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 1. juli 2020,

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Refleksjonsnotat

| forkant av intervjuet gnsker jeg at du svarer pa noen spgrsmal. Det er viktig at du ikke skriver navn
pa elever eller ansatte nar du svarer. Bruk heller titler som elev / leerer / leder.

Kan du beskrive voldshendelsen/e?
Kan du fortelle hvem (ikke navn, men rolle) du delte opplevelsen med i ettertid og hvordan
du opplevde/fglte deg i de/t mgtet/ene?

3. Kan du fortelle om hva du fgler omkring voldshendelsen i dag?
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Intervjuguide prosjekt «Vold i skolen, -a bearbeide det a bli utsatt for elevvold»

Problemstilling

Hvordan fgler lerere seg ivaretatt og styrket som profesjonell, nar han eller hun star i en vanskelig situasjon
med vold fra elev?

Underproblemstilling: Hvilke faktorer i arbeidet voldsutsatte laerere gjgr med bearbeidelsen, gjgr at de fgler

seg ivaretatt og styrket som profesjonsarbeider?

Halvstrukturert intervju som dreier seg omkring tre trinn. Det er gnskelig med et samtalepreg pa
intervjuet fremfor et spgrsmal — svar -intervju. Det skal derfor vaere dpning for at informanten kan
trekke inn egne erfaringer ut over spgrsmalene.

1. Voldhendelsen.
a. Kan du beskrive voldshendelsen? Hva skjedde?
b. Hvordan opplevde du det som skjedde?
c. Hvordan opplevde du stgtte / manglende stgtte fra kollegaer (om noen var tilstede)
da det skjedde?
i. Hvilke personer var viktige for deg?
d. [Ihvilken grad var du forberedt pa det som skjedde?
(oppleering i det forbyggende/ det relasjonelle)
i. Informasjon / opplaering i forhold til vold generelt?
ii. Informasjon / opplaering pa elevens vansker spesielt?

2. Mgte i ettertid med rutiner mennesker pa skolen der det skjedde
a. Hvem mgtte du?
Hva snakket dere om? Hvordan snakket dere?
Hvordan opplevde du samtalen / mgtet med de/n andre?
Hvordan opplevde du at rutineskjemaet hjalp deg til a vite hva skulle gjgre?
Hvordan opplevde du a skrive avviksmelding?
Kan du beskrive kulturen omkring bearbeidelse av voldshendelse pa din skole?

m 0 o0 T

Intervjuer beskriver omsorgstretthet (akkumulert stress som skyldes a ta inn over seg
andres vansker) Hvilket forhold har du til begrepet omsorgstretthet?
i. Egne erfaringer? Hvis ja, -hvordan merker/t du det?
ii. Erfart dette hos kollegaer? Hvilke tegn har du sett/hgrt?
iii. Snakker dere om dette blant kollegaene? Hvis ja, hvordan /nar tas det opp?

3. Hva tenker du om bearbeidelsen i dag?
a. Hva laerte du? Noe om nye handlinger hun/han gnsker a fa til pa bakgrunn av det?
Hva skulle du gnske at du visste da episoden skjedde?
Hva mener du er viktig at laerere kan nar de blir utsatt for elevvold?
Hva mener du er viktig at ledere kan nar deres ansatte blir utsatt for elevvold?
Hva mener du er viktig at kollegaene kan nar andre kollegaer blir utsatt for elevvold?

A

Arbeider du med eleven i dag? Huvis ja, hvordan opplever du dette arbeidet? Hvis nei,
hvorfor ikke?
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g. Hva er det vanskelig a forberede seg pa? Vi kan kvalifisere oss, fa kompetanse, men
aldri helt. Improvisasjon, klokskap, dgmmekraft og leering i ettertid av det som
skjedde kan da bli vel sa viktig. Laering av erfaring.
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