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1 Innledning

§ 9 A-3. Nulltoleranse og systematisk arbeid.

Skolen skal ha nulltoleranse mot krenking som mobbing, vald, diskriminering

og trakassering.

Skolen skal arbeide kontinuerleg og systematisk for a fremje helsa, miljoet og
tryggleiken til elevane, slik at krava i eller i medhald av kapitlet blir oppfylte.
Rektor har ansvaret for at dette blir gjort."

Denne masteroppgaven tar for seg elevers forstaelse av oppleringsloven § 9 A-3. Jeg skal
forseke & finne ut hvordan elever 1 ungdomsskolealder forstdr denne paragrafen. Masteropp-
gaven faller inn under satsingen pé klart sprak ved fakultetet.

Jeg tar utgangspunkt i kommunikasjonsteori og redegjor for noen grunnleggende erkjennelser
1 sprdk- og kommunikasjonsteori som gir et rammeverk for & forstd hvordan lov og elever
kommuniserer. Imidlertid er det ikke vanlig for borgere & oppseke loven for & avklare sin
rettssituasjon. Spesielt ikke nér de ikke er i ferd med & lose et konkret problem eller utfordring
slik som at de for eksempel er en elev som blir mobbet. P& grunn av dette har jeg valgt & un-
dersoke elevenes lovforstaelse uten & legge frem loven for dem. Som analytisk verktoy bruker
jeg Bronfenbrenners utviklingsekologiske modell og det rettssosiologiske rettsbevissthetsbe-
grepet (legal consciousness). Oppgaven skriver seg inn i samfunnsvitenskapelig tradisjon og

innebarer ingen rettsdogmatisk fremstilling.

Oppgaven sentrerer seg om elevers forstielse av oppll. § 9 A-3. Derfor er temaet ikke basert
pa konkret problemlosning, men om elevene er klar over at de har en spesiell rettighet. Opp-
leeringsloven i seg selv krever en viss formidling til brukerne i kraft av sitt innhold. Ett ek-
sempel pé et slikt krav finner vi i oppll. § 9 A-8 som sier at «Elevane skal fa ta del i planleg-
ginga og gjennomforinga av arbeidet for eit trygt og godt skolemiljo».” Et annet eksempel er
oppll. § 9 A-9 som sier at «Skolen skal informere elevane og foreldra om rettane i dette kapit-

lety.?

" Opplzringsloven § 9 A-3
> Oppll. § 9 A-8
> Oppll. § 9 A-9



Jeg har utfort et kvalitativt intervjuprosjekt hvor jeg har intervjuet sju elever. Dette er hoved-
utvalget i undersekelsen. I tillegg har jeg intervjuet en rddgiver som har gitt meg mer kunn-
skap om hvordan skolen jobber med skolemilje. Elevene skal ideelt sett ha vert utsatt for en
viss kommunikasjon av loven.* Det vil i min oppgave ikke vare mulig & identifisere hvordan
deres forstdelser har oppstatt, og hvordan de har tilegnet seg informasjonen. Et problem ved
dette er at det er vanskelig a skille mellom faktisk rettsforstaelse, og det som er mer fornuftige
betraktninger og erfaringer med praktisk problemlosning i skolen. Jeg synes derfor det har
veert nyttig & inkludere et rettssosiologisk perspektiv. Fordi oppgaven delvis dreier seg om
tekst 1 kontekst, kan det vere nyttig a bruke rettssosiologisk teori til & beskrive noen av disse
kontekstene. Rettssosiologer har teoretisert mye rundt hvordan mennesker sosialiseres inn i en
rettskultur, og nettopp slike kulturer vil vaere en del av rammeverket for hvordan mennesker
leeres til & forstd en lov. Skolen kan vaere en viktig arena for utviklingen av barn og unges

rettsforstielse.

Problemstillingen for denne oppgaven er: Hvordan forstar elever i ungdomsskolealder opple-
ringsloven § 9 A-3? For & svare pé denne problemstillingen, har jeg formulert folgende forsk-

ningsspersmal:

* [ hvilken grad er ungdomsskoleelever klar over at det er en lovfestet nulltoleranse for
krenkelser i skolen?
* Hvor henter de sine forstaelser fra?

e Huvilken terskel har de for & definere noe som en «krenkelse»?

Jeg tar utgangspunkt i kommunikasjonsteori og rettssosiologi, og ser ogsa til kilder som tar
for seg lovsprak og lovkommunikasjon. Til grunn for min inngang til disse spersmalene ligger
en undring om hva en rettighet er og hvordan den blir oppfylt. En side ved dette er selve lov-
givningen, en helt annen er hvordan denne kommer til uttrykk i virkeligheten og om den fak-
tisk blir manifestert.

Undersokelsen er situert i rettssosiologisk teori. Den tar imidlertid for seg lovteksten som
tekstlig fenomen. Da det er uvanlig for elever og lerere a lese lovteksten, ensker jeg & under-
soke hvilken forstéelse elevene har av sin rettighetstilstand. Malet er ikke nedvendigvis at
barn og unge skal lese lovteksten. Men hvilken forstéelse de har av sine rettigheter kan kaste
noe lys over forstaelsen andre akterer i utdanningssystemet har, som ma sies 4 ha hovedansva-

ret for at lovens innhold blir formidlet til elevene slik at de er klar over hvilket vern de har.

* If. oppll. § 9 A-9



Kommunikasjonsteori benyttes for & illustrere erkjennelser om kommunikasjon som ligger til
grunn for oppgaven. Jeg skal ogsé skrive om utfordringen med krenkelser i skolen for & bely-
se oppgavens realitet og relevans. Kunnskap om krenkelser og mobbing, er viktig for & kunne
sette elevenes tanker om mobbing og regulering i en relevant kontekst.

Kommunikasjonsfokuset tjener som en nyttig pdminner om hvor man kan gé videre for & opp-
lyse uttalelsene fra elevene mer, og finne bakgrunn for deres oppfatninger. Konstruksjonen av
elevenes oppfattelser mener jeg mest sannsynlig er koblet til lovgivers vilje. Skolen i dag er et
gjennomregulert sted, med sterke foringer og instruksjoner fra hoyere instanser. Rettskulturen
i skolen vil etter denne antagelsen vere sterkt pavirket av instruksjoner ovenfra. Slik veves

rettssosiologi og kommunikasjonsteori logisk sammen for mitt formal.

1.1 Tema og problemstilling

Jeg skal hovedsakelig undersoke elevenes forstaelse av forste setning i opplaringsloven § 9
A-3: «skolen skal ha nulltoleranse mot krenking som mobbing, vald, diskriminering og tra-
kassering». Jeg skal fokusere pd deres faktiske forstdelse av innholdet i paragrafen, gjennom

en rettssosiologisk, kvalitativ undersekelse som fokuserer pa deres lovforstdelse.

Oppgaven er tverrfaglig og vil plassere seg innenfor fagomradene rettsvitenskap, rettssosiolo-
gi og sprakvitenskap. De to siste fagene i denne opplistingen er tverrfaglige i seg selv. Retts-
sosiologien plasserer retten som forskningsobjekt i sosiologien. Spréklig kommunikasjon er et
fag som trekker pé innsikter fra andre humanistiske og samfunnsvitenskapelige perspektiver,
og plasserer dem i en spraklig kontekst. A blande disipliner p4 denne maten, kan gi nyttige
perspektiver og bidra til at kunnskap fra andre fag far en anvendelse de ellers ikke ville fatt.
Faren er, spesielt ved et masterprosjekt, at forstaelsen av de ulike disiplinene blir for overfla-

disk og at man ikke er i stand til & bruke de analytiske verktoyene pa en hensiktsmessig méte.

Min oppgave tar for seg a beskrive rettforstaelsen knyttet til oppll. § 9 A-3 ved kun én skole.
Dette vil tjene et illustrerende eksempel for teorien som oppgaven presenterer. Det at jeg bare
har intervjuet elever ved én skole innebarer en begrensning for muligheten til 4 generalisere
fra mine funn. Derimot vil det & ga i dybden pa et enkelttilfelle veere grunnlag for teoriutvik-
ling, og kunne gi resultater som kvantitativ forskning ikke kan gi. Kvalitative intervjuer er
egnet til & {4 frem synspunkter og typetilfeller som ikke nedvendigyvis lar seg fange med kvan-
titative metoder. Oppgaven min legger i tillegg an et tverrfaglig perspektiv, noe som ogsé gir
muligheter for teoriutvikling da man pa denne maten kan kombinere perspektiver som sjel-

dent blir satt sammen.



1.2 Metode

Et underliggende metodisk spersmal for undersgkelsen er hvordan man kan finne ut hvordan
borgerne forstdr en lov eller en rettighet. Mange undersokelser tar utgangspunkt i lovteksten,
men fjerner seg da samtidig fra hvordan mennesker i virkeligheten forholder seg til en rettig-
het som den vi finner i opplaringsloven § 9 A-3. Noen lover vil de fleste mennesker sl& opp 1
lovsamlingen, eller Lovdata, for & forsta bedre, 1 tillegg til & lese andre kilder og forhere seg
med andre personer. For noen rettigheter eller plikter vil det derimot ikke vere like naturlig &
soke informasjon pd samme madte, enten fordi man ikke anser det nedvendig, eller fordi man
ikke tenker over at dette omradet kan vare lovregulert. Dette vil vere tilfelle for en del av de
sosiale lovene, fordi prosesser kan settes i gang uten kontakt med jurister eller loven. Da jeg
skulle underseke elevers forstaelse av opplaringsloven § 9 A-3 ensket jeg derfor & finne ut
hvilken forstaelse elever hadde av den uten & legge loven foran dem fordi & gjere det ville
vaere en lite virkelighetsner tilnerming til deres eventuelle bruk av den. Samtidig er det
beskrevet i lovens forarbeider at elevene skal gjores klar over lovens innhold. Det er altsé
forutsatt fra lovgivers side at loven skal kommuniseres til elevene. Det er derfor s&rlig inter-
essant & se om elevene har en korrekt oppfatning av akkurat en av disse bestemmelsene. Jeg

skriver mer utfyllende om metoden jeg har brukt i kapittel 4.

Som utgangspunkt ligger en antagelse om at elevene utvikler sin lovforstaelse i1 en sosial kon-
tekst. P4 grunn av dette har oppgaven et rettssosiologisk bakteppe. Sannsynligvis utvikles
denne forstaelsen til stor del i skolekonteksten da det er her elevene mater den aktuelle prob-
lematikken, tar del i skolemiljeet og meter voksne som skal ta ansvar for & fastholde et godt
sosialt milje. I tillegg vil de utvikle forstaelse ogsa i den storre sosiale konteksten som er hele
deres sosiale liv, ogsa utenfor skolen. De larer av foreldre, venner, bekjente, medier og andre
personer og inntrykk de utsettes for ogsa utenfor skolen. Nér vi snakker om skolen som en
egen kontekst, er det lett & se den for seg som et eget lite samfunn med sin egen kultur. Dette
er et nyttig perspektiv for & merke seg at hver skole kan skille seg fra andre skoler pd noen
omréder. Lovens implementering ma skje pé hver og en av de mange skolene i landet, og det
er de forskjellige ansatte pa hver og en av disse skolene som ma gjere jobben. Det vil blant
annet si at det vil vare forskjell fra sted til sted avhengig av hvor interesserte, dyktige, plikt-
oppfyllende og kunnskapsrike de ansatte pd de forskjellige skolene er. Samtidig er det mye
som forener skolene. For eksempel er de alle underlagt samme lov. De mottar mange av de
samme instruksjonene og deler oppgaver, mandat og rundskriv. Larerne er utdannet ved god-
kjente institusjoner og skal alle ha vart gjennom et fellesartet faglig innhold i sine utdannel-
ser. Det er altsd ogsd mange ting som forener skolene og gir de et visst niva av felles forutset-
ninger. Samvirkningen mellom ulike nivder og forskjeller fra sted til sted illustreres ved hjelp

av Bronferbrenners utviklingsekologiske modell. Se pk. 2.2.



Et viktig poeng er at elevene til dels bruker sosiale og psykologiske forklaringsmodeller for
sine forstéelser. Det er derfor naturlig & dra inn slike perspektiver nér man skal studere loven 1

virkeligheten.
1.3  Aktualitet og relevans

Dan Olweus (2013) definerer mobbing pa folgende mate: «(1) Mobbing er bevisst negativ
adferd som (2) opptrer med en viss hyppighet og (3) utferes mot en person som har vanskelig

o 5
for 4 forsvare seg selv.»

Dette er sveert likt definisjonen som brukes i Elevundersgkelsen, som lyder som folger: «Med
mobbing mener vi gjentatte negative handlinger fra en eller flere sammen, mot en elev som
har vanskelig for & forsvare seg. Mobbing kan vare 4 kalle en annen stygge ting og erte, holde

en annen utenfor, baksnakke eller sla, dytte eller holde fasty.°

Mobbing og krenkelser i skolen er et tema som har engasjert i tidr. Det foregar for tiden en
stor statlig satsning pé skolemilje. De siste drene er det blitt satt i gang en kompetanseheving 1
skolene, og 1 2017 ble opplaringslovens kapittel 9 A om skolemilje oppdatert med mal om &
gjore arbeidet mot mobbing og krenkelser i skolen mer effektivt. Samtidig ble begrepet null-
toleranse tatt inn 1 loven med folgende begrunnelse i Prop. L. (2016-2017):

Departementet mener at elevers rett til ikke & bli utsatt for krenkelser er sa
sentral at det ber lovfestes uttrykkelig at skolen skal ha nulltoleranse mot kren-
kelser. At skolene ikke skal tolerere krenkelser folger i dag indirekte av § 9a-1
og av at krenkende ord og handlinger utleser en handlingsplikt for ansatte ved
skolen etter § 9a-3 andre ledd. A lovfeste et krav om nulltoleranse, gir et tyde-

lig signal om at skolene ikke skal akseptere krenkelser mot elever.’

Opplaringsloven har vert en av fire lover under sarskilt klarsprékarbeid.® Jeg oppdaget fort
da jeg begynte & skrive oppgaven, at & jobbe med lovsprak er mer komplekst enn det meste
annet sprakarbeid jeg har vart borti. I motsetning til mye profesjonell og offentlig kommuni-
kasjon, baerer lovspraket med seg aspektet at det noen steder skal vaere vagt, at det bak ord og

uttrykk ligger en historikk og et forarbeid som ogséd mé vare relevant for tolkningen. Dette

> Olweus 2013, s. 151. Redegjer for egen mobbedefinisjon som ble utformet i 1983 i forbindelse med en nasjonal
kampanje mot mobbing. Dette er min egen oversettelse av definisjonen fra en engelsk artikkel.

® Elevundersekelsen 2018.
"Prop. L. (2016-2017), s. 14.
¥ Sprakradet.



gjor det vanskelig & se hva som ber vaere mélet med sprakarbeidet i loven, og viser ogsa at &
tilgjengeliggjore lover og forstielsen av dem hviler pd mye mer enn bare sprékarbeid. Det er
et samvirke mellom mange forskjellige tiltak, der sprékarbeid ikke er uviktig, men heller ikke

den eneste redningen.

1.4 Oppgavens oppbygning

Jeg kommer til & starte med & g& gjennom teorien: forst skal jeg ga gjennom hvorfor borgerne
skal forsta lover og hvordan lover kommuniseres (og opplaringsloven spesielt). Sa

gér jeg gjennom oppgavens rettssosiologiske del. Etter disse teoribeskrivelsene gar jeg gjen-
nom metoden for prosjektet mitt. S& gr jeg gjennom resultatene fra intervjuene jeg har gjort
med elevene. Til slutt trekker jeg ut hva svarene deres kan antyde om kommunikasjonen av
loven og om det er forstaelse av loven eller noe annet som kan std i veien for at lovens mal

skal bli oppfylt.
2 Teori

21 Sprak ogjuss

Sprak er ikke bare syntaks og grammatikk, men ogséd semantikk: spraket som meningsskapen-
de og grunnleggende del av var forstaelse av verden. Ifolge Hogberg noyer spriket seg ikke
med & beskrive virkeligheten, men det former og begrenser ogsd var forstaelse av virkelighe-
ten. Det finnes ingen annen virkelighet tilgjengelig for vér forstielse enn den som er skapt
gjennom spraket.” Dette overlapper med Ludwig Wittgensteins syn pa spriket som begrens-
ning og ramme for hva som er filosofisk mulig & forstd 1 Tractatus Logico-Philosophicus:

"The limits of my language mean the limits of my world"."’

Innenfor moderne lingvistisk teori, er det et tydelig skille mellom tradisjonell lingvistisk ana-
lyse og kommunikative analyser som analyserer teksten i sin kontekst. Visconti (2018) skriver

folgende om skillet mellom de to:

Reconstructing the meaning of a text is a complex operation, involving linguis-
tic, situational, inter-textual, cognitive, cultural, and ideological parameters.
Due to a well-known polarization in contemporary linguistic theory, the inter-

pretation process spans between an abstract «linguisticy meaning and a con-

’ Hogberg 2012, s. 11.
10 Wittgenstein 1922.



crete «communicative» meaning. The former is the result of combining the
meanings of the lexical units following the rules of syntax and punctuation,
while the latter results from inferential processes, where linguistic meaning is
taken as a point of departure and enriched with further information. The dis-
tinction between linguistic and communicative meaning maps onto the bound-
ary between semantics and pragmatics, which can be seen as the conventional
meaning of linguistic units vs the meaning inferred through the interaction of

linguistic meaning with context.''

Hun beskriver hvordan man kan analysere en tekst gjennom rent spréklige analyser, eller tol-
ke de spréklige elementene i sammenheng med konteksten de opptrer i. Min oppgave dreier
seg om forstaelse av lovtekst, og det vil for mine formal vaere mest relevant & se hvilken me-

ning den har 1 sin kontekst.

Juss handler i stor grad om a fortolke tekster. I tillegg er tekst juristens fremste arbeidsmetode.
For eksempel kan man se subsumsjonen som sammenligning av to tekster. En tekst som er en
spréklig tolkning av virkeligheten (faktum) og én tekst som er en spraklig tolkning av en
norm.'? Til tross for tekstens plass i jussen har ikke jussen alltid vart i noe symbiotisk forhold
med andre forskningsfelt som ogsa sentrerer seg rundt sprék i en videre forstand, slik som
lingvistikk, retorikk, kommunikasjonsvitenskap, historie, antropologi, sosiologi, statsviten-
skap og filosofi. Dette har endret seg de siste tiarene, og spriket er nd pa vei til a ogsa inngé 1
rettsvitenskapen i et mer utvidet perspektiv enn man tidligere har hatt."’ T enkelte andre land
har faget rettslingvistikk fatt innpass pd heyskoler og universiteter. I Norge og resten av Nor-
den har sammenhengene mellom de to grenene — og de andre fagene som ogséd kan innlem-
mes, s@rlig dersom man bruker et vidt sprékbegrep — blitt studert mer sporadisk, og derfor har

heller ikke delingen av kunnskapen pa dette feltet i vare land vaert sarlig systematisk ennd.'*

Jurister har som gruppe en egen méte & formulere seg pa, og bruker til dels ord og uttrykk som
ikke er kjente for folk som ikke selv er jurister eller har en spesialinteresse for faget. Dette har
1 okende grad blitt vurdert som et demokratisk problem. Juristers sprak preger oppbygningen
av samfunnet vart, da jurister skriver lover, forarbeider m.m. Dersom den valgte stilen er
skrevet i en juridisk fagterminologi, inneberer dette at tekstene er vanskelige & lese for andre

mennesker. At det er unedvendig vanskelig a forsta lovtekster, og kildene knyttet til dem som

"' Visconti 2018, s. 117

"2 Hogberg 2011, s. 48

B Kjaer m.Al. (red.) 2015, s 13
" Kjaer m.Al. (red.) 2015, s. 17



dommer og forarbeider, gjor at det er vanskelig for folk & vere kritiske til selve lovene og

kunne delta i ordskifte om hva rettstilstanden ber vere.

Juristers stil smitter nedover, og forer til at ogsa andre som skal skrive tekster i byrakratiet
laner fra juristenes stil fra primerkildene de bruker for & skrive sine tekster. Dette kan ogsé
vare et tegn pa at de som videreformidler de juridiske poengene ikke selv foler seg trygge pa
innholdet i dem. En slik usikkerhet vil ogsa kunne fore til spraklig uklarhet i neste ledd."> Nar
spraket myndighetene bruker er vanskelig & trenge gjennom, begrenser det for hvem som kan
forsta tekstene. Dette gjor at det for mange blir vanskelig & delta i demokratiet. Dette gjor
ogsa at mange ikke forstar vedtak som angédr dem selv, slik som fra Utlendingsnemnda, NAV
og plan- og bygningsetaten i kommunen sin. Dette er truende for rettssikkerheten, og kan ogsa
fore til ulikhet som folge av at enkelte er mer rustet enn andre til 4 forstd innholdet i vedtake-

16
ne.

2.2 Kommunikasjon av lover

Jussens og juristenes sentrale stilling i samfunnet gjor at juristenes sprék angar oss alle. Det
gjelder vare rettigheter og regulerer de fleste deler av vére liv. Det meste av juridiske tekster
og kilder formuleres av jurister. Et utilgjengelig sprak i forarbeider og lover gjor det vanskelig
for allmennheten & debattere innholdet i dem. Videre forer det samme vanskelig forstéelige
spréket og konseptene til at det er vanskelig for borgerne & sette seg inn i egne rettigheter og 1
rettskildebildet dersom de havner i1 en konflikt eller skal lose et problem med juridiske ram-
mer. Dette har ogsé den konsekvens at det oppstar ulikhet mellom dem som kan navigere lov-
verket og dem som ikke kan. Det inneberer et mulig rettighetstap for personer som ikke er
klar over at de har en rettighet, eller som opplever at det som skal til for & kreve rettigheten er

o : : 1
for krevende 4 sette seg inn i."”

Det at spraket er utilgjengelig kan ogséd virke stetende for noen brukere. Disse brukerne kan
fole pa en avmakt og fremmedgjoring. Dette igjen kan fore til at brukerne ikke foler seg re-
spekterte og som folge av dette opplever mindre tillit og forpliktelse til lover, regler og insti-
tusjoner.'® Satt i sammenheng med opplzaringsloven er det etter dette viktig at loven oppleves
tilgjengelig for lovens brukere. For elevene vil de ansatte i skolen i stor grad utgjere lovens
brukere. En lov som for eksempel larere har tillit til vil kunne fore til at den ogsa blir mer

"% Se for eksempel Sarangi 2010.

' Se f. eks. Kjaer m.fl. 2015, s. 30

'7 Adrian & Rosenmeier 2015, s. 30.
'8 Adrian & Rosenmeier 2015, s. 30.



tilgjengelig for elevene ved at lererne 1 stor grad ensker & oppfylle og folge denne loven. Det

er klart at det er flere ting som pavirker dette enn bare spraket.'’

At loven er tilgjengelig for borgerne er en grunnpilar for det moderne demokratiet.*® Ander-
sen (2009) skriver:

Det er sdledes en forudsatning for overhovedet at kunne tale om demokrati, at
alle har lige adgang til retssystemet, at alle kan forstéd (eller 1 hvert fald fa op-
lyst), hvilken ret og hvilke rettigheder de har, og at alle (i det mindste via de-
mokratiske valg) i1 ét eller andet omfang kan vere med til at pavirke ud-

viklingen af retten.'

Videre argumenter han for at denne tilgjengeligheten i noen grad blir tatt for gitt. Det moder-
ne samfunnet er blitt s komplekst og vanskelig & fa oversikt over at mange ikke forseker 4 se
hvordan de enkelte bestanddelene henger sammen. I tillegg er det en patagelig kontrast mel-
lom den demokratiske idealtilstanden og mange menneskers erfaringer og meter med retten.
Det er pa bakgrunn av dette vesentlig & forseke & finne ut hvor tilgjengelig retten er og pa
hvilken méte. Dersom retten ikke er tilgjengelig for alle borgere risikerer man at enkeltperso-
ner eller grupper faller utenfor det vi regner for & vare det tillatte eller vanlige samfunnet slik
at retten kan ende opp med 4 fastholde, forsterke eller skape et utenforskap.*

Den amerikanske naturrettsteoretikeren Lon L. Fuller er ogsa inne pé et lignende poeng nar
han kommer til at en av de viktigste faktorene for lovens gyldighet er kravet om klarhet (le-
gislative clarity). Han mener at en god mate & oppna klarhet pa er a bruke standarder fra vir-
keligheten utenfor rettssystemet i utformingen av rettslige standarder.” Etter dette vil altsa en
lov som korresponderer med folks oppfatninger om hva retten er vaere klarere og dermed mer
gyldig, demokratisk og tilgjengelig for borgerne. Dette er ogsa beslektet med den esterrikske
rettssosiologen Eugen Ehrlichs standpunkt om at lover som er i samsvar med uformelle sosia-

le normer virker bedre.?*

' Adrian & Rosenmeier 2015, s. 30 Lovens innhold ber for eksempel ogsé stemme overrens med det brukerne
anser for rimelig og i trdd med deres faglige skjonn.

20 Andersen 2009, s. 1.
2! Andersen 2009, s. 1.
22 Andersen 2009, s. 2.

* Lon L. Fuller 1969: Morality of Law, 2. rev. ed., Yale University Press, s. 63: "The desideratum of clarity
represents one of the most essential ingredients of legality. [...] Yet it is obvious that obscure and incoherent
legislation can make legality unattainable by anyone, or at least unattainable without an unauthorized
revision which itself impairs legality" som beskrevet og sitert i Evald 2009, s. 40

24 Ehrlich 1922.



Som Andersen (2009) poengterer lever vi i en kompleks virkelighet. Er det realistisk at alle

mennesker skal kunne lese og forsta alle lover?

For de fleste elever er det ikke et reelt valg & ikke vere pa skolen. Opplaringsloven har be-
tydning for de aller fleste mennesker i landet pa et eller annet tidspunkt i livet. forst nér vi selv
er barn og senere nér vi eventuelt har egne barn. A skulle oppfylle lovens rettigheter for alle
elever krever altsd en lov som er tilgjengelig og forstaelig for brukerne. Viktigheten av at ele-

vene kjenner til egne rettigheter papekes av Elevorganisasjonen i NOU 2019: 23.7

Ordet kommunikasjon, kommer av det latinske ordet communicare. Det betyr «& gjore fel-
les».*® A gjore felles vil i denne sammenheng vise til & skape et felles forstielsesrom,”’ slik at
det vi snakker om blir tydelig for alle deltagende parter. «A gjore felles» er ikke helt ulikt hva
myndighetene ensker & oppnad med sitt prosjekt «Klart lovsprak» og & underseke hvordan en
lovtekst kommuniserer med sine tenkte brukere, er én méite & forseke og se om man har opp-
nddd det man egnsket da man vedtok den.

Som vi har sett er det av demokratisk viktighet og for rettslig legitimitet viktig at borgerne er
klar over sin rettsstilling (eller at de i1 hvert fall kan bli det). Fordi § 9 A-3 sier noe om hvor-
dan skolemiljoet skal vere, mener jeg at det ma finnes en forstaelse av hvordan dette skal
vare blant borgerne for at de skal kunne vite at dersom de opplever brudd pd denne tilstanden
som skal vaere sa er dette et brudd mot loven og dermed ogsd hvordan det er bestemt at sam-
funnet skal vare. Et slikt brudd vil fere til at man har krav pa en viss prosess, og at man even-
tuelt kan ta i bruk ytterligere rettslige midler. I tillegg vil det at elevene har en viss forstielse
og kunnskap om sine rettigheter kunne gjore dem rustet til & kritisere bade utevelsen av loven

pa skolen de gar pa og selve loven.

Et forstielig sprak er forste bud for at loven skal vere tilgjengelig for borgerne. Men i tillegg
til dette mé ogsé formidling av loven finne sted for & na et serlig stort antall mennesker. Vil-

helm Aubert skriver i sin bok "Rettens sosiale funksjon":

' NOU 2019: 23, s. 121: "For at oppleringsloven skal forstés, er det en forutsetning at loven er tilgjengelig. Med
tilgjengelighet menes at de som har rettigheter eller plikter etter loven, kan skaffe seg oversikt og finne fram
til hvilke regler som gjelder for dem. Elevorganisasjonen har i mate med utvalget framhevet at det er viktig
at elevene kjenner til hvilke rettigheter de har. Dersom elevene ikke vet hvilke rettigheter de har, kan de
heller ikke kreve dem".

*® Svennevig 2009, s. 51.

*7 "Felles forstaelsesrom" er et begrep som er introdusert av psykolingvisten Ragnar Rommetveit (1974). Det
henviser til at alle parter i kommunikasjon ma gjere det som trengs for at man skal kunne forstd hverandre. I
en konkret situasjon omtales dette som a opprette et "midlertidig delt forstdelsesrom".
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Uansett om en lov anviser bruk av tvangsmidler eller fordeler ressurser, s ma

den né ut til adressatene om den skal ha noen virkning. Og dette gjelder enten

loven er preget av verdiformuleringer eller av mer presise adferdsnormer. Et

avgjerende problem i behandlingen av lovgivningen blir i alle fall hvorvidt og

under hvilke omstendigheter loven fungerer som et effektivt meddelelsesmid-

del.?

Som vi ser i sitatet over anser Aubert kommunikasjon av loven & vare essensielt for virkning-

en av den. Han skriver videre at undersekelser om formidling av lover ber utferes for & oppné

okt kunnskap om virkninger av lover. Han peker pa samspillet mellom ulike méter a formidle

lover pé som en mulig nekkel for forhayet forstaelse av lovers virkninger. Han presenterer en

modell med noen mulige menstre for formidling, men presiserer at denne alltid mé justeres

noe for & passe et bestemt prosjekt eller situasjon.”

Meddelelser
om lovens
forarbeider,
f.eks. referat av
behandling i
Stortinget

A\ A 4

Loven og offisiell

kunngjering i
Lovtidende o.l.

Forvaltnings-
organer

Tillitsmenn og
ledere for
bedrifter og

A 4

organisasjoner,
opinionsledere.

A 4

Advokater

A 4

Presse, radio,
TVo.l

Andre borgere

som har hatt
kontakt med

\ 4

J rettsnormer,

> rettsorganer

eller referater

A\ A 4

av disse.

Borgere uten
andre kilder
til lovkunnskap
enn det sosiale
miljo,
arbeidsplass,
forening e.l.

Andre sosiale

normer, sedvaner,
moral, etc.

Fig 1: Auberts rettslige kommunikasjonsmodell

30

Ogsé Thomas Mathiesen (2011) har skrevet om at & gjore folk klar over sine rettigheter er et

formidlingsarbeid. Han skriver om leerdommer fra noen av rettshjelpsundersekelsene:

For det tredje viser flere av undersegkelsene vi har gjennomgatt at kommunika-

sjon av lovstoff er en viktig betingelse for at lover skal virke etter sin hensikt.

Sambandet mellom kommunikasjon av lovstoff og tilsiktet virkning av lovgiv-

ningen er klar i forbindelse med noen av rettshjelpsundersgkelsene, som John-

28 Aubert 1976, s. 128.

22 Aubert 1976, s. 128-129.

%% Fig 1. Auberts kommunikasjonsmodell, se s. 129 i boken hans "Rettens sosiale funksjon" (1976).
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sens undersokelse av rettshjelp til samer, men det fremtrer ogsa for eksempel 1
forbindelse med undersegkelsene av hushjelploven, selv om rimelig god kom-

munikasjon der tydeligvis bare forbedret resultatet litt.>!

Vi kan se for oss formidlingen fra lovtekst til brukere som en utgave av hviskeleken. De forste
i kjeden har godt grep om lovens innhold, men pé veien ned til elevene smuldrer noe bort. Nar
de skal uttrykke sine oppfatninger, vil noe vere igjen av det man begynte med, eller far vi
hore noe helt annet? Eller er deres forstdelse kanskje uavhengig av denne kjeden likevel i

overensstemmelse med loven fordi den samsvarer med hva de mener er rett?

Kjeden av lovformidlere kan forenklet uttrykkes pé folgende méte:
Lovgiver = Lovsamling = Utdanningsdirektoratet = Skoleeiere = Skoleledere = Lerere
- Elever

Min studie snur lovtolkningen pa hodet ved & sette sluttbrukeren, eller verneobjektet, under
lupen istedenfor lovteksten. Det er altsa elevene som er midtpunktet for min analyse. Isteden-
for 4 vise hvordan og gjennom hvilke kanaler lovteksten kommuniseres for & til slutt eventuelt
komme frem til elevene, kan vi ta utgangspunkt i eleven og hvordan denne opererer i samspill
med omgivelsene. En nyttig modell for et slikt perspektiv kan vare Bronfenbrenners utvik-
lingsekologiske modell. Denne er opprinnelig laget for & forklare barns utvikling i et sosial-
psykologisk perspektiv, men er ogsa nyttig for & forklare hvordan individer formes av og pé-
virker samfunnet for andre formal.>* Modellen var i utgangspunktet bade en kritikk av strom-
ninger i psykologien og sosiologien, hvor begge glemte det andre perspektivet (for sentrert
rundt individet uten & ta konteksten i betraktning eller for sentrert om det sosiale uten & ta in-
dividet i betraktning). Den opprinnelige modellen bestar av fire systemer som beskriver ulike

nivaer av pavirkning:

Mikrosystemet: De nare sammenhengene med personer som barnet har kjent over lengre tid
og som barnet ofte er i kontakt med. Eksempler pd dette kan vaere hjemmet, skole, venner og

fritidsaktiviteter.

3! Mathiesen 2011, s. 77, original utheving.

3 Modellen brukes av Stoen, Fandrem og Roland i kapittel 1 "Mobbing i et systemperspektiv" i boken "Stemmer
i mobbesaker - Resultater og erfaringer fra Stigma-prosjektet (2018)", s. 12. Den brukes her for & illustrere
betydnigen av hvordan akterer i de ulike nivdende pavirker arbeidet i en mobbesak. Selv om denne ser pa
mobbearbeid fra en litt annen vinkel enn mitt prosjekt, er det i stor grad overlapp mellom bruken av
modellen siden begge prosjektene er sentrert rundt krenkelser i skolen og skolen som system.
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Mesosystemet: Relasjonene mellom de ulike delene av barnets mikrosystem. Det vil si for-
hold mellom andre personer som indirekte pavirker barnet. Eksempler pa dette kan vere ven-

ners forhold til andre venner og foreldres kontakt med skolen.

Eksosystemet: Faktorer som barnet selv ikke er i direkte kontakt med, men som likevel kan ha
en pavirkning pé barnets liv uten at det selv deltar i dem slik som interesseorganisasjoner,

media, politikere og organisasjoner.

Makrosystemet: Et overordnet niva for faktorer som ofte er abstrakte, men som individet deler
med deltagere i samme samfunn som gir en felles forstdelse for samfunn og kultur blant del-

. . . . . 33
tagerne 1 samme kultur slik som moralske normer, ideologier, verdier, og lover.

Kulturliv

Oppleeringsloven

Religioner

Ideologier

34

Fig 2: Utviklingsekologisk modell

Modellen brukes for & vise hvordan eleven pavirkes av de sosiale systemene hun inngér i. I
tillegg viser den hvordan hun pavirkes av forholdene mellom disse systemene. Dersom ar-
beidsplassen til en av foreldrene hennes ma kutte kostnader, kan det fore til at forelderen hen-
nes blir permittert og familien far mer tid sammen, men darligere rdd. En nabo som ivrig kla-

ger pé sty fra ballbinge kan fore til reduserte idrettstilbud. Gjennom de nermeste systemene

33 Andersson 1985, s. 22.

** Fig. 2. Brenfenbronners utviklingsekologiske tilpasset mitt prosjekt. Se en annen versjon hos Steen, Fandrem
og Roland (2018), s. 12.
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pavirkes hun ogsa av systemer lenger ut. En ideologisk stremning kan fere til ny lovgivning
som forer til tiltak 1 neermiljeet som forer til direkte endringer for barnet. Slik kan vi forestille
oss at det gar belger fra det ene systemet i modellen til det andre. Disse funksjonene kan ga
begge veier og pa tvers av nivder og relasjoner.” Det er en systemisk modell. Det vil si at en
endring ett sted vil pavirke og endre de andre delene. Bronfenbrenner mente heller ikke at
barnet er passiv "mottager" i sosialiseringen, men aktivt pavirker og tar for seg av sine omgi-

velser mer og mer etter som hun vokser til.*

Vi kan forseke & se nermere pa opplaringslovens pévirking pa eleven ved hjelp av modellen.
Opplaringsloven kan vi plassere i eksonivédet. Den er ikke en del av elevens n@rmeste sam-
menhenger, men skolen som eleven gir pd blir instruert av oppleringsloven. Av elevens
naermeste sammenhenger virker det dermed sannsynlig at den forst og fremst stater pa opplae-
ringsloven i skolesammenhengen. Samtidig nir den ogsa ut til andre deler av barnets liv. En
venns forelder jobber i skolevesenet og er engasjert i skolemiljo slik at personen snakker om
dette i elevens narver eller eleven fir here om det via vennen sin. En annen venn har en kon-
flikt med en laerer pa skolen og gjennom dette reflekterer eleven over hva som egentlig er
tillatt for voksne som jobber i skolen. Slik meter eleven fragmenter av opplaringsloven gjen-
nom flere relasjoner og nivder i modellen. Dette vil gi oppleringsloven sammenlagt storre
bevegelser inn mot eleven. Etter som tiden gér blir eleven utsatt for flere og flere slike inn-
trykk og vil & bakgrunn av dette kunne fa en fornemmelse og bevissthet om hvilke rettigheter

elever har i skolen.
2.3 Kommunikasjonsmodeller

For & se hvordan vi kan plassere lovteksten inn i kommunikasjonsteori, vil jeg presentere noen

kommunikasjonmodeller.
2.3.1  Rermodellen

Den enkleste maten 4 illustrere kommunikasjonsprosesser pé, er med den sakalte rermodellen:

* Imsen 1991, s. 287-291, Andersson 1985, s 22, Steen, Fandrem og Roland 2018, s. 12.
*® Gulbrandsen 2006, s. 52-53.
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Budskap
Avsender Mottaker

37

Fig 3: Rermodellen

Denne modellen har imidlertid ofte blitt brukt til & illustrere hva kommunikasjon ikke er.
Kommunikasjon er ikke at et budskap overbringes fra en sender til en mottager uten stoy pa
linja. En tekst har mange flere mulige tolkninger enn det budskapet avsenderen har ment &
kommunisere. Det er ikke slik at mottageren nedvendigvis forstar det samme som avsenderen
har tenkt.”® Spesielt vil man vel pasta at dette ikke gjelder i situasjoner hvor sender og motta-
ger star sa langt fra hverandre som er tilfelle for kommunikasjon mellom for eksempel lovgi-
ver og allmennheten. Modellen kan likevel vare nyttig for & illustrere hvilke deltagere i en
kommunikasjonsprosess man vil fokusere pa i en analyse.’” Jon Bing brukte en lignende mo-
dell i sin doktorgradsavhandling fra 1982. I hans versjon er det tre bokser, og pa den tredje
star det istedenfor «budskap» «informasjonssystem».*”’ Bing fokuserer pd denne midterste
boksen. Min oppgave omhandler hvordan senderens budskap blir oppfattet av det vi kan kalle

en sekundaer gruppe mottagere: elever.

Hvis vi bruker lovgiver som sender, og lovteksten som budskap, vil dens primare mottagere
vaere personer som aktivt oppseker og bruker loven som kilde. Dette er i stor grad profesjo-
nelle brukere i form av jurister. Fra disse personene igjen kommuniseres tolkninger, forstael-
ser og forklaringer til sekundaere grupper. En stor del av dem som bruker opplaringsloven i
sin profesjon henter ogsa sin informasjon fra andre kilder enn lovteksten, slik at disse ogsé
kan vare sekundzre brukere. For & avgjere hvem senderen er, md man identifisere hvilke
personer eller hvilken enhet som er ansvarlige for budskapet.*' For profesjonelle tekster, slik
en lovtekst er, kan man definere senderen som den som har bestemt at kommunikasjon skal

finne sted.*” I min oppgave vil jeg definere lovgiver som sender.

*7 Fig 3. Rermodellen.

¥ Svennevig 2009, s. 20, Seljeseth 2013, s. 16.
3 Tonnesson 2004.

* Bing 1982, s. 15.

! Helder 2011, s. 13.

*2 Helder 2011, s. 14 Det er sjeldent relevant & identifisere personer som har skrevet selve teksten som sendere
nar man skal analysere profesjonelle tekster, dersom forfatteren ikke regnes som ansvarlig for innholdet i
teksten utad. Nér det er snakk om tekster med identifiserte forfattere i for eksempel et tidsskrift, vil det gi
mening & dele inn i primer sender (forfatter) og sekunder sender (tidsskrift) fordi disse to sendere kan ha litt
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2.3.2 Helders modell

o

En annen mate & illustrere kommunikasjon pd, finner vi i felgende figur for profesjonell

kommunikasjon av Helder":

Sosial kontekst

Avsender

Genre/formal

Medium

44

Fig 4. Helders modell

Dette er en ganske typisk tekstlig kommunikasjonsmodell. Den viser teksten i midten med en
sender og mottager pd hver side. Under "tekst" stir det "kode" som viser til at sender og mot-
tager mé snakke samme sprdk for at ting skal gé slik det er tenkt. Teksten regnes altsa her for
a vaere kodifisert, slik at den gis to dimensjoner. Den ene er budskapet (tekst) og den andre er
formen (kode). 1 sirkelen med sender og mottager finner vi ogsé den sosiale konteksten og en
siste todelt boks hvor sjanger/formél er satt over medium. Dette illustrerer at det er et samvir-
ke mellom de fire som utgjor forhandlingen om mening. En tekst bdde oppstar og ma forstas i
en kontekst. Sjangeren den inngar i og mediet* den publiseres i pavirker ogsa denne forhand-
lingen. Tennesson skriver at det ikke er snakk om & sette opp én enkelt modell for & forklare

kommunikasjon. Alle er forenklinger og gir ulike muligheter til 4 illustrere en prosess.*®

ulike méal med kommunikasjonen, og det ogsa kan vare mulig for lesere & komme i kontakt med den
faktiske tekstforfatteren.

“ Helder 2011, s. 10.

* Fig 4. Avtegning av modellen i Helder 2011, s. 10.

* Det samme som Jon Bing kaller "informasjonssystemet".
6 Tonnesson 2004, s. 64.
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2.3.3 Samarbeid som forutsetning for god kommunikasjon

Det forste steget i enhver kommunikasjonsprosess er alltid senderens valg om hvilket budskap
den skal forsoke & kommunisere.*’ Det er dette stadiet som kalles inventio i klassisk reto-
rikk.*® Mottagerens kommunikative funksjon er & veere ansvarlig for konstruksjonen av teks-
ten. Det er mottageren som i en kommunikasjonssituasjon konstruerer meningen, og ideelt
sett slik den var intendert av senderen.® For vart formal vil lovgiver veare sender, og mottager

vil vare enhver leser av loven.
Toennesson skriver:

(...) vitenskap er ikke noe som forst og fremst skal formidles, i betydningen
"transporteres” til publikum som et ferdig produkt, men at kommunikasjonen
er avhengig av skaperkraft hos alle parter. At det er uomgjengelig viktig for
den som skal skape en god historievitenskapelig tekst & gjore teksten relevant
for sine medskapende lesere, er den styrende tanke bak hele avhandlingen: Den
gode, historievitenskapelige teksten er ikke en ferdig fasit, men et partitur som

leserne mé "framfore" med sine egne stemmer.’

Han understreker her viktigheten av at bdde sender og mottager i tekstlig kommunikasjon
aktivt deltar i teksten for kommunikativ vellykkethet. Den som skriver mé stille seg inn pé
hvordan teksten skal leses, og den som leser mé selv aktivt gé inn for a forstd teksten. Tennes-
son skriver om lengre historievitenskapelige tekster, men poenget om forutsetninger for en
god tekst og god lesning stdr seg. Heller ikke lovtekster kan eller ber presenteres som ferdige
fasiter, men ma aktivt gis mening av lesere i form av rettsanvendere. Juristen vet til hvilke
kilder hun m4 se for & finne ut hva lovteksten innebaerer. Na er det ikke slik at disse tolkning-
ene ngdvendigvis er riktige, selv om de for leseren av lovteksten virker rimelige. Like fullt er

det forsekt & gjennomfere god kommunikasjon. Kommunikasjonen har bare ikke lyktes.
2.3.4  Samarbeid mellom sendere og mottagere i juridiske tekster

Et rikt teknisk vokabular er vanskelig for ikke-jurister & forstd, men er nedvendig for & kunne

kommunisere juridiske konsepter og prinsipper som man ma ha en jussfaglig forstaelse av for

“"Helder 2011, s. 12.
“8 Helder 2011, s. 14.
* Helder 2011, s. 15.
3 Tonnesson 2004, s. 16.
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a kunne ta innover seg betydningen av. Dette i kombinasjon med hyppig bruk av faste gam-
melmodige uttrykk, stir i veien for at juridiske tekster skal kunne kommunisere effektivt med

. 51
sine lesere.

Syntaktisk kompleksitet virker & vaere en uunngaelig folge av noen grunnleggende maélset-
ninger for juridisk kommunikasjon: presisjon og klarhet.”®> Modifiserende utrykk som «til-
narmety, «til en viss grad» o.l. blir hyppig brukt for & presisere innholdet i en setning blant
personer som jobber med lovforberedelse. De ensker gjerne & sette slike uttrykk nermest mu-
lig ordet de er ment a kvalifisere ogsd nér dette strider mot hvordan en setning vanligvis for-
muleres. Dette er en konsekvens av ensket om 4 oppnd heyest mulig presisjon, men bidrar til

4 gjore teksten ugjennomtrengelig for andre lesere.”

Further syntactic charecteristics of the legal sub-language that might underlie
comprehension difficulties include: (1) the use of complex conditionals; (2)
high incidence of prepositional phrases that are placed in unexpected syntactic
locations (Charrow and Charrow 1979: 1322; Swales and Bhatia 1983), (3)
massive use of the passive tense and nouns in subordinate clauses; (4) the
prominent use of nominializations that are often more difficult to process than
their corresponding verb forms (Charrow and Charrow 1979: 1321-2, 1325-6,
1336; Maley 1985: 25).>

I tillegg til dette vises det til en betydningsforskyvning i uttrykkene may, shall og can i konst-
ruksjoner hvor must ville vart enklere 4 oppfatte betydningen av for utenforstdende.”” En til-
svarende tendens ser vi ogsd i norske lover hvor uttrykk som skal/ og bor i noen tilfeller kunne
vert erstattet med md. Azuelos-Atias (2018) viser ogsa til bruk av doble og triple nektelser
som eksempel pa syntaktisk kompleksitet i lovsprak. I tillegg til not, never og ledd som -un og
-in, inkluderer hun konjunksjoner som unless og except. Dessuten ord som absent, excluding,

avoid, less, minority og few. I tillegg utelates gjerne relative pronomen som who, which, that.

A jobbe for & unnga slike hindre for forstielse som er nevnt eksemplene ovenfor, vil gjore det
enklere for ikke-jurister & forsta lovsprak. Azuelos-Atias (2018) identifiserer i tillegg til rikt
teknisk vokabular og syntaktisk kompleksitet, en siste arsak til at juristers sprdk kan vare

1 Azuelos-Atias 2018, s. 103.

> Azuelos-Atias 2018, s. 103. Det jeg her omtaler som "klarhet" blir i artikkelen jeg refererer til omtalt som
"avoidance of ambiguity".

3 Azuelos-Atias 2018, s. 104.
3 Azuelos-Atias 2018, s. 104.
33 Azuelos-Atias 2018, s. 104.
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ugjennomtrengelig for ikke-jurister. Denne tredje variabelen er intertekstuelle og interdiskur-
sive linker.”® Lovene viser til andre juridiske tekster og forstaelser, bade eksplisitt og impli-
sitt.”” Denne hindringen for forstaelse lar seg ikke overkomme ved omformuleringer slik som
de to andre utfordringene. Azuelos-Atias argumenter for at dersom det blir gjort tydelig for en
leser hva slags juridisk kunnskap hun ma ha for & kunne forsta en lovtekst, og denne formule-

res pa en tilgjengelig mate, vil en kompetent og motivert ikke-jurist kunne forsta lovteksten.’®

I tilfellet opplaeringsloven, er den type tilpasninger som denne tredje utfordringen krever for
at loven skal kunne forstés, forsekt dekket av for eksempel Udirs nettsider. De tilbyr for ek-
sempel verktoyet ReFlex hvor profesjonelle i skolen kan sjekke om deres praksis er i over-
ensstemmelse med reglene blant annet ndr det gjelder det psykososiale miljoet og kravet til
formidling. *® Dessuten har Udir nettsiden nullmobbing.no som inneholder informasjon til
elever og foreldre om regelverket og skal vere skrevet pa en sdnn mate at 10-aringer kan for-
std det.”

24 Kommunikasjon av lover til laerere og elever

Innenfor kommunikasjonsteori er det vanlig & si at bakgrunnskunnskap er en essensiell del av

var tekstforstaelse.®' Elisabeth Halskov Jensen skriver folgende:

Lige for herte vi, at det er ordenes leksikalske betydninger, som skaber sam-
menhang i en tekst. Men en lige sa stor rolle spiller vores forforstaelse - eller
vores viden om verden. I den kognitive sprogteori inddeler man den viden, vi
aktiverer, nar vi leser, i viden om sproglige strukturer og viden om faktiske
forhold - ogsé kaldet baggrundsviden. Siden 1980'erne har forskere fokuseret
meget pad baggrundsviden som den afgerende faktor for forstaelse.
Baggrundsviden har fx indflydelse pa en persons evne til at uddype den infor-
mation, der fremgér explicit af en text. Hvis man fx beder folk om at genfor-
telle en text om dyrkning av kekkenhaver, vil de personer, der selv har have,
forteelle mere end de, der ikke har have.®

*% Azuelos-Atias 2018, s. 107.

*7 Azuelos-Atias 2018, s. 106.

% Azuelos-Atias 2018, s. 114. Hun presiserer at dette vil kreve en viss kognitiv innsats fra leseren, men at det er
mulig & forstd dersom disse tre hindringene blir gjort overkommelige gjennom omarbeidelse av lovspréket.

> Udir 2019.

% Udir 2016.

%! Jensen 2003, s. 28.

%2 Jensen 2003, s. 27.
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Som vi kan lese 1 sitatet ovenfor, kan man dele vir mulighet til & forsta en tekst inn i kunn-
skap om spréklige strukturer og i bakgrunnskunnskap. Dette poenget illustreres godt av at det
I Norge tar fem ar & bli utdannet jurist pad normert tid. Selv om man ogsa i lepet av studiet
tilegner seg kunnskap om hvordan forstd juridiske tekster, er det innlysende at det normalt

krever en del bakgrunnskunnskap for & kunne forsté juridiske tekster pa en god mate.

Kunnskapen man far nar man studerer juss, har de fleste lerere og elever i ungdomsskolen
apenbart ikke. Dette vil med basis i teorien om betydningen av bakgrunnskunnskap gjere de-
res eventuelle lesninger av loven annerledes enn for mer profesjonelle brukere. Laerere er pro-
fesjonelle 1 skolen, og vil sannsynligvis vare klar over opplaringslovens innhold pa en annen
mate enn elever. Larere har ogsd mer bakgrunnskunnskap som for eksempel de fleste jurister
ikke har, slik som pedagogisk utdanning, kurs og praktisk erfaring med arbeid med skolemiljo
og hindtering av krenkelser. Avhengig av hvilken interesse for temaet, og opplaringen laere-
ren har fatt om innholdet i opplaeringslovens kapittel 9 A er det narliggende & tro at laereren
umiddelbart har flere bakgrunnskunnskaper knyttet til temaet enn den jevne jurist.”> Elever
har pa den andre siden ikke noe profesjonelt ansvar for miljoet ved skolen, og har ikke noen
profesjonell forpliktelse til & vaere oppdaterte pd lovens innhold. De ma altsa ikke ha noen
kunnskap om temaet. Imidlertid er skolene forpliktet til & jobbe aktivt med skolemilje. Gjen-
nom skolens arbeid med dette, kan det tenkes at elevene tar til seg noe kunnskap om rettighe-
ter som stammer fra loven. Foreldre og elever skal ogsa etter lovens ordlyd informeres om
sine rettigheter knyttet til paragrafen.®* Elever som er involvert i episoder med krenkelser som
blir fulgt opp av skolen, vil ogsd gjennom denne erfaringen kunne tilegne seg kunnskap om
lovens innhold. Forstéelser som stammer fra slike erfaringer vil likevel ikke gi elevene kunn-
skap om lovens faktiske eksistens, men de kan ane at det som skjer handler om at noe er regu-
lert.

Videre i1 dette kapittelet skal vi se hva noen tidligere undersgkelser og rapporter viser om
hvordan opplaringsloven brukes og leses.

En evaluering av opplaringsloven kapittel 9 A utfert av Deloitte viser at skolene stort sett er 1
gang med systemer og rutiner for implementering av det nye lovverket. De farreste av skole-
eierne som ble intervjuet i denne undersekelsen, hadde vart klare med implementeringen da
skolearet 2017/2018 startet, men de fleste mente de var i gang i lepet av det forste dret. De
som hadde veert tidligst ute, hadde ogsd i stor grad rukket & fa evaluert og endret pd opplegget

63 Jeg mener her en jurist som ikke jobber med spersmal knyttet til denne loven til daglig.

64 Opplaringsloven § 9 A-9: "Skolen skal informere elevane og foreldra om rettane i dette kapitlet. Skolane skal
0g informere om aktivitetsplikta etter §§ 9 A-4 og 9 A-5 og om hgvet til & melde saka til Fylkesmannen etter § 9
A-6".
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ved sine skoler i lopet av det forste aret. Det kom ogsé frem at kapittel 9 A og skolemiljo ofte
var tema pd meter og andre samlinger med ansatte av forskjellige typer, rektorer, larere, sosi-
alarbeidere m.m. De fleste oppga ogsa a ha innfert rutiner for & informere alle de forskjellige
ansatte om aktivitetsplikten. Derimot ble informasjon til elever trukket frem av flere rektorer

som et omrade med klart forbedringspotensiale.®

Oxford Research har evaluert opplaringsloven og tre andre lover som er en del av satsingen
pa klart sprék i staten. De skriver:

Kartleggingen viser at brukerne ikke leser loven direkte. I de tilfellene de eks-
poneres for loven, er det som regel indirekte i form av utdrag som er plassert i
vedtaksbrev eller lignende, eller de blir fortalt noe om loven fra en rektor, in-
spektor eller venner og familie. Mer spesifikt viser kartleggingen at borgere i
liten grad leser lovteksten direkte. Intervjuene indikerer at foreldre som regel
ikke har kjennskap til eller leser loven. I de tilfellene rektor og skoleeiere har
fatt spersmal direkte fra foreldrene om elevenes rettigheter, har det ofte vert

fra en forelder med juristbakgrunn.®

Lovteksten blir altsd sannsynligvis ikke kommunisert direkte til elevene. Dette innebarer at
de mé bygge sin rettighetsforstaelse pa andre kilder. Ideelt sett har de kanskje fitt noe infor-
masjon om dette pa skolen.®” For & favne dem ma4 vi altsa utvide var kommunikasjonsmodell
slik at mottageren (person som har lest loven) blir et ledd foran elevene. Budskapet formidles
ikke til dem direkte fra kilden, men via denne personen. For at det skal kunne bli riktig, ma
altsa personen som formidler kunnskap om loven ha forstatt den riktig. Imidlertid kan vi ikke
regne med at en enkeltperson er elevenes eneste kilde til forstaelser om sine rettigheter knyttet
til oppll. § 9 A-3. Gjennom sin skolegang og sitt familieliv blir elevene utsatt for en del kom-
munikasjon knyttet til disse temaene. Det er altsd ikke mulig gjennom min analyse & si hvor
de har fatt sin forstéelse fra. Det vil heller ikke veere mulig & ettergd hvilken kvalitet det har
vart pd formidlingen eller om den har vert bygd pa riktige forstéelser i utgangspunktet. Jeg
vil kun kunne si om de forstaelsene de legger frem samsvarer med det som faktisk er lov. Det
kan vere at deres forstdelse ikke er bygd pa noen formidling knyttet til loven i det hele tatt,
men at eventuelle likheter skyldes at elevene er utstyrt med samme sunne fornuft som de som

har vart med & utvikle loven.

% Deloitte 2019, s. 27
% Oxford Research 2018, s. 61.
7 Jf. oppll. § 9 A-9.
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I Deloittes undersokelse er det trukket noen slutninger om i hvilken grad skolene har infor-
mert elevene om kapittel 9 A. Ved mange skoler skal kontaktlererne informere om kapittel 9
A ved skolestart. Noen skoler har ogsé informasjon om dette pd hjemmesiden til skolen
og/eller pa infoskjermer som henger pa skolens omrade. Enkelte skoler har ogsé en «mobbe-
knapp» som elever kan trykke pd hjemmesiden til skolen for 4 anonymt varsle om saker.®®
Intervjuene med elevrdd avdekket imidlertid at elevene i stor grad oppga a ikke vare kjent
med det konkrete innholdet i kapittel 9 A, og at dette ble sjeldent snakket om pé skolen. De
var heller ikke kjent med rettigheten de har til et trygt og godt skolemiljo, og mulighetene de

har for & melde saker til fylkesmannen.”

I boken «Retten i skolen», legges i 8. kapittel”” resultatene av en sperreundersokelse som er
gjort blant rektorer ved videregdende skoler i fem fylker og blant grunnskolerektorer i fem
kommuner innenfor disse fem fylkene frem. Sperreundersgkelsen fokuserte pd «a kartlegge
rektorenes egne oppfatninger av og holdninger til utforming og bruk av regelverket, hva de
sier at de gjor for & ivareta elevenes rett til et godt leringsmilje og rett til spesialundervisning
og hvordan skolen arbeider for 4 gi tilpasset opplaring til alle elevene».”' Slik oppsummeres

en del av funnene i sperreundersekelsen:

De aller fleste rektorene synes a ha et godt grep om opplaringslovens bestem-
melser nér det gjelder retten til spesialundervisning og et godt skolemilje. Men
det er ikke godt nok at bare skoleledere kjenner lovverket. Det er lererne som
star 1 den daglige kontakten med elevene. De er gjerne de forste til & registrere
hva som skjer, og til & utove et skjonn om hvor tiltak ma settes inn. Derfor er
det grunn til bekymring at 40% av skolene ikke har noen formaliserte systemer

for 4 sikre at laererne oppdateres fortlopende pa lovverkets bestemmelser.””

Undersokelsen viste altsé at det ved 40% av skolene ikke var noen fastlagte rutiner for at lae-
rere ble informerte om og opplerte i lovens bestemmelser. Dette betyr riktignok ikke at det
ved disse skolene ikke ble snakket om eller gitt opplaring i loven. Resultatene sier heller ikke

noe om kvaliteten eller nytteverdien ved de 60% skolene som hadde slike rutiner.

% Deloitte 2019: s. 75.
% Deloitte 2019: s. 75.

"Andenas & Moller 2016, s. 161-198. "Rektorers blikk pa opplaringslovens rettslige regulering" i Retten i
skolen.

" Andenas & Moller 2016, s. 161-162.
2 Andenas & Moller 2016, s. 177.
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Steen og Jahnsen (2018) skriver at det er grunnleggende for et godt mobbearbeid at alle de
ansatte 1 skolen vet hva de skal gjore dersom det oppstar en mobbesak. Lerere har ofte en god
forstaelse av hva som kjennetegner et godt skolemiljo, og at det er det sosiale miljoet i klasse-
ne som mé forbedres for a stoppe mobbing. Likevel mangler de ofte kunnskap om hva de
konkret ber gjore nar de har avdekket en mobbesak. Stoen og Jahnsen har utfert en underso-
kelse der har intervjuet fire leerere pd en skole om deres arbeid med samme mobbesak i for-
bindelse med Stigma-prosjektet.”” De oppsummerer problemene med at laererne ikke hadde
noen klar forstaelse av hva de skulle gjore dersom det oppstod en mobbesak:

Skolen hadde ingen felles plan eller strategi, og lererne var usikre pa hva de
skulle gjore, noe som resulterte i tilfeldige tiltak som hadde liten eller ingen ef-
fekt. Det ble ikke foretatt noen grundig evaluering og revidering av tiltakene,
og dette ble heller ikke etterspurt av ledelsen. Studien understreker betydning-
en av at skolene setter temaet mobbing pé agendaen og har en grundig opplae-
ring av de ansatte. Krenkelser av barn og unge er alvorlig og ma hindteres pa
en effektiv mate, ikke overlates til enkeltlereres tilfeldige kunnskap.”

Steen og Jahnsen finner i sin undersokelse at alle de intervjuede laererne definerte mobbing pa
lignende méter: "gjentatte negative handlinger og et ujevnt styrkeforhold mellom offer og
utover".” Likevel hadde lzererne pa denne skolen problemer i arbeidet med en mobbesak fordi
de var usikre pa hvordan de skulle ga videre etter mislykkede forsek til forbedring og fordi de
mistet elevers tillit underveis i prosessen. De manglet ikke kunnskap om hva mobbing er, men
hadde ikke noen felles forstielse og plan for hvordan slike saker skulle loses.”® Eksempelet
tjener til & vise at det ikke nedvendigvis er nok & kjenne til begreper og 4 kunne identifisere

problemer dersom man ikke ogsa har tilgang pé et verkteoy for & lose slike problemer.

En annen undersokelse av regeletterlevelsen i1 skolen viste at lererne i liten grad utvekslet
rettslig kunnskap og kompetanse mellom kolleger og at de heller ikke jobbet med utgangs-
punkt i bestemte paragrafer. Istedenfor benytter de sine egne fagtermer og erfaringer fra prak-
sis.”’ For laererne kan aktivitetsplikten i § 9 A-4 oppleves som at den ikke tar tilstrekkelig

7 Stigma-prosjektet var i regi av Learingsmiljosenteret ved Universitetet i Stavanger. Prosjektets malsettinger
var: "A: avdekke sentrale psykososiale prosesser, B: underseke hvordan ulike akterer/systemer rundt
individet pavirker arbeid med mobbesaker, C: utvikle modeller for & lase mobbesaker, D: utvikle metoder
for rehabilitering, E: identifisere hvordan kultur pavirker skolens arbeid i mobbesaker". Sitert fra Steen,
Fandrem og Roland 2018 s. 24.

7 Steen & Jahnsen 2018 i "Retten i Skolen", s. 112.

7 Steen & Jahnsen 2018 i "Retten i Skolen", s. 111.

76 Stoen & Jahnsen 2018 i "Retten i Skolen", s. 112.

" Mausethagen m.fl 2019, s. 93.
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hensyn til leerernes egen faglighet og vurderinger knyttet til dette. De strenge foringene er
begrensende for lerernes handlingsrom. Spesielt blir dette aktualisert nir det gjelder balanse-

gangen mellom individ og kollektiv i klasserommet.”®

Et annet problematisk aspekt er nar sendere (myndigheter) og mottagere (profesjonelle bruke-
re) av lovteksten oppfatter den pé ulike mater. I NOU 2019: 23 vises det til at "flere kommu-
ner som utvalget har mett, har (...) gitt uttrykk for at den forstdelsen som Utdanningsdirekto-
ratet og fylkesmennene legger til grunn for sine tolkninger, ikke alltid er den samme som
kommunen selv har lagt til grunn".”” Det vises til mangel pa utdanningsrettslig forskning som

en mulig grunn til at disse misforstaelsene oppstér.

Det kan vaere flere mulige arsaker til at statlige myndigheter og akterene i opp-
leringssektoren forstar loven ulikt. En mulig 4rsak kan vzre at aktorene bruker
ulike kilder og framgangsmater for tolke regeltekstene. Statlige myndigheter
og til en viss grad ogsa kommunene har mer juridisk kompetanse og bruker
dermed trolig forarbeider og andre rettskilder i storre grad enn for eksempel
rektorer og lerere. Rektorer og larere, og ogsd mange kommuner, forankrer
forstaelsen i selve lovteksten eller stotter seg til veiledningsmateriell og tolk-
ninger fra enten statlige myndigheter eller kommunen. En annen forskjell er at
rektorer og lerere skal anvende loven i en kompleks virkelighet hvor de ma ta
raske avgjorelser og ivareta ulike hensyn, mens statlige myndigheter sitter
lenger fra praksisfeltet og gjor gjerne en grundigere, men kanskje ogsd mer te-
oretisk, tolkning av reglene.*’

Kristian Andenzas og Jorunn Mgller mener at debatten i senere tid angaende rettsliggjoring av
skoleverket antyder at lovverket har fitt en sterre plass i utdanning og at problemer og kon-
flikter 1 storre grad far en rettslig innramming. Det betyr blant annet at lerere, rektorer og
andre ansatte 1 skolene i sterre grad ma begrunne sine handlinger med referanse til lovverket.
Kompetente og informerte foreldre er klar over sine rettigheter og vil kreve disse for egne
barn. I tillegg til problemer med rettsanvendelsen i skolen som foelge av at de ansatte vanligvis
ikke har juridisk bakgrunn, er ogsé den faglige innstillingen grunnleggende ulik. Jussen hand-
ler ofte om individuelle rettigheter, mens den ansatte i skolen i stor grad forholder seg til en

avveining mellom hensynet til enkelteleven og til klassen som helhet.®'

" Mausethagen m.fl. 2019, s. 94.
NOU 2019: 23, 5. 125

ONOU 2019: 125

8! Andenzs & Moller 2016, s. 15-20.
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De som star nart eleven som skal forklares rettigheten burde ha best forutsetninger til 4 tilpas-
se informasjonen til eleven.®® Dette er gjerne laereren. Imidlertid forvanskes dette av at laere-
ren ikke selv er en rettsanvender slik at det kan variere mye hvor godt laereren har forstatt
stoffet. En leerer som selv ikke vet helt hva rettstilstanden er vil nok sjeldent formidle sarlig
mye om den til elevene. Ved uteblitt opplering til leererne mé formidlingen eventuelt utfores
av andre som jobber i skolen. Denne formidlingen vil da kanskje maétte bli ganske kort eller
komme i form av et brev. En slik formidling vil av forstaelige grunner heller ikke fore frem til
eleven. Som illustrert med Bronfenbrenners modell vil eleven selv om hun ikke har fatt loven
formidlet til seg, likevel bygge seg en form for bevissthet om hva som gjelder gjennom sine
uunngdelige, men mer diffuse moter med loven gjennom de forskjellige systemene hun inngér

i
2.5 Rettssosiologiske perspektiv

Rettssosiologi er en vitenskap hvis navn er satt sammen av navnene pa to andre vitenskapeli-
ge grener - sosiologi og rettsvitenskap. Rettssosiologi har samme studieobjekt som rettsviten-
skapen, nemlig retten. Imidlertid henter den sine hovedsakelige metoder og teorier fra sosio-
logien. Derfor kan man ogsé se rettssosiologi som et nisjeomrdde innenfor sosiologien som
helhet. Rettssosiologibegrepet kan av og til ogsa brukes i bredere forstand om samfunnsviten-
skapelige studier av retten.” Denne definisjonen blir aktuell nir jeg bygger pa en bredere
samfunnsvitenskapelig tilneerming enn den rent sosiologiske. Rettssosiologi kan omtales som
studiet av hvordan retten og samfunnet pavirker hverandre.* I motsetning til rettsvitenskapen,
konsentrerer rettssosiologien seg ikke om juridiske metoder for a tolke rettssystemenes inn-
hold og implikasjoner. Rettssosiologien befatter seg med teorier og metoder for & analysere
den sosiale virkeligheten og rettens delaktighet i denne helheten.®® Plasseringen av faget vari-
erer fra land til land og fra institusjon til institusjon.*® Der rettsdogmatikken seker detaljerte
beskrivelser og tolkninger av rettstilstanden, vil rettsosiologiske studier gjerne vere mer opp-
tatt av generelle trekk ved rettsreglene og forholdet mellom disse og sosiale arsaker og virk-

ninger.®’

Rettsbevissthet (legal consciousness) er et teoretisk rammeverk som brukes for & analysere
hvordan mennesker snakker om og handler pa grunnlag av rettslige konsepters inntreden i den

82 Danielsson 1993, s.47.
% Dalberg-Larsen & Kristiansen 2014, s. 19.
8 Mathiesen 201 1,s.25.
85 Mathiesen 201 1,s.23.
% Dalberg-Larsen & Kristiansen 2014, s. 19.
%7 Dalberg-Larsen & Kristiansen 2014, s. 52.
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sosiale virkeligheten. Det er et analytisk verktoy som kan brukes til & beskrive hvordan for-
melle institusjoner og uformelle sosiale miljoer krysser hverandre og deler noen kognitive og
spraklige forstaelser.® Innenfor slike studier fokuserer man gjerne pa det vanlige livet og det
ofte nesten usynlige aspektet ved folks oppfatninger av retten, rettslige institusjoner og rettsli-
ge akterer. Gjennom slike studier prever man a beskrive bakgrunnsforstaelser og antagelser
om det rettslige som pavirker folks tanker og handlinger i det daglige livet.*” Silbey (2015)

skriver:

The phrases ‘legal culture’ and ‘legal consciousness’ are used analytically to
identify the meanings of law that circulate in social relations. The prefix legal
characterizes an aspect of the general culture that is associated with law, legal
institutions, legal actors, and their behaviors. Legal culture refers to an aggre-
gate (macro or group) level phenomenon; legal consciousness usually refers to
micro-level social action, specifically the ways in which individuals mobilize,

invent, and interpret legal meanings and signs.”

Nér man studerer rettsbevissthet er det viktig for presisjonen at man definerer forstaelsen av
henholdsvis kultur og rett i sin analyse. Ogsa om man ser pa rettslig kultur som noe funda-
mentalt annerledes enn kultur i seg selv er av betydning. Noen teoretikere ser pa rettens pa-
virkning av samfunnet som hvilken sosial normerende funksjon som helst, men andre mener

at rettens formelle makt gjor den til noe vesentlig annerledes enn andre krefter i samfunnet.”’

Studier innenfor feltet rettsbevissthet analyserer vanlige menneskers erfaringer med retten, og
forstaelsen av den. Dette skal kunne vise hvilken makt loven har, og hvordan vanlige men-
nesker gjennom sitt liv, sine forstaelser og sine handlinger ogsé er med & forme hva loven og
makten er.”’ Et problem er at borgerne i mange tilfeller ikke har noen entydig holdning til
spesifikke rettsspersmal, slik at det i noen tilfeller kan vere lite & hente ved & tilnerme seg
retten pa denne méten.”” Min pastand er at nulltoleranse mot krenkelser i skolen ikke kan ek-
sistere dersom elevene ikke selv har tatt inn over seg denne rettstilstanden. Deres forstéelse av
dette er slik med pé & forme hva som er den faktisk gjeldende loven og rettstilstanden 1 sko-

len.

% Silbey 2015, s. 726.

% Halliday & Morgan 2013, s. 1

0 Silbey 2015, s. 726.

! Silbey 2015, s. 727-732.

%2 Silbey 2005, s. 335.

% Dalberg-Larsen & Kristiansen 2014, s. 40.
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Jeg vil fokusere pd forstdelsen av retten, og ikke erfaringer per se. Likevel vil erfaringer kun-
ne vere en del av denne forstdelsen. Jeg har latt elevene jeg har intervjuet begrunne hvorfor
de sier det de sier og latt dem snakke seg frem til lesninger nar de har vert i tvil. P4 denne
méten har jeg kunnet here hvordan de resonnerer seg frem til svarene og da ogsé fatt noen av

erfaringene deres pa kjopet.

Ibragimova m.fl. (2018) poengterer at & gi studenter juridisk kunnskap, ogsé er et holdnings-
skapende arbeid. Rettsbevissthet hos unge er en rorlig og foranderlig rettslig kunnskap basert
pa emosjonelle og kognitive elementer i rettskulturen. Med opplering i juridiske tankemater
manifesteres slike forestillinger. Gjennom viljens pavirkning blir kunnskap omgjort til rettsli-
ge overbevisninger. Dersom man har kunnskap om retten vil dette kunne gi opphav til rettslig
verdiorientering og holdninger som gir en mulighet til 4 bli mer bevisst lovlydige borgere.”
De skriver:

A teacher, giving students an opportunity to obtain legal knowledge, should
not forget that a student not only "hears" this knowledge, but also internalizes
legal information, makes an opinion about legal processes, the degree of pro-
tection and respect for the rights and legitimate interests of a person and citizen
in society, in order to be able later to transform knowledge and emotions re-

lated to knowledge into lawful behavior.”

I sitatet over ser vi at Ibragimova m.fl poengterer at nar man tilegner seg juridisk kunnskap,
vil man internalisere informasjonen, og samtidig gjere seg opp en mening om den. Senere i
artikkelen skriver de at de fleste studenter blir mer lovlydige som folge av dette fordi de nar
de kommer i en situasjon som involverer den kunnskapen allerede har tatt stilling til hva de
mener om den. Slik kan juridisk opplering ogsa vere en opplearing i verdier. For noen kan det
likevel fa motsatt effekt, ved at de i det de lerer om retten, ender opp med & ta stilling mot at
den er viktig & overholde.”® Overfert til elevenes skolehverdag, kan det vise betydningen av at
elevene fir en opplaring i sine rettigheter 1 at det samtidig kan gjere dem bedre i stand til &
respektere hverandres rettigheter fordi de har internalisert hvordan en del situasjoner skal lo-
ses og oppdatert sitt verdisystem deretter. Samtidig vil man kunne fa problemer med at en-
keltelever ved bevisstgjoring av rettene vil bli mer motstandsdyktige fordi de i samme prosess

har blitt overbeviste om at de er motstandere av innholdet 1 loven.

% Ibragimova m. fl. 2018, s. 1.
% Ibragimova m. fl. 2018, s. 1.
% Ibragimova m. fl. 2018, s. 3.
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Ibragimova m.fl sitt poeng om at studenter internaliserer kunnskap og omgjer den til mer
handfaste holdninger kan kanskje ogsd settes i sammenheng med det tidligere beskrevne’’
forholdet mellom moralstandarder og rettslige standarder som en god méte & gjore loven for-
staelig for borgerne. Det vil ogsa kunne gjore at borgerne er mer innstilte pd & overholde den
enn en lov de synes er urimelig. Dette har ogsa en viss parallell til Foucaults teoretiseringer
om at mennesker som skal styres, ofte adopterer dette som et uttrykk for selvstendig valgte
handlemater slik at en ytre styring er blitt omgjort til en indre selvstyring.”® I NOU 2019: 23
fremkommer det ogsa et lignende perspektiv, der man tenker at diskusjon om hva "krenkel-

ser" er med elever og foresatte kan virke "oppdragende":

For at kravet om at skolen ikke skal godta krenkelser skal ha ensket effekt, er
det avgjerende at rektor og de ansatte pa skolen drefter hva som faller innenfor
og utenfor betegnelsen «krenkelse». Det er viktig 4 here hva elevene mener, og
det kan ogsd vaere nyttig & involvere foreldrene. I tillegg til at det kan gi nyttige
innspill om hva som skal regnes som krenkelser, kan god involvering av elever
og foreldre bade veere oppdragende og bidra til & avklare forventninger til sko-

len.”

Papendorf (2012) skriver i boken Rett for alle? Rettsliggjoring og rettsfjerne personers mu-

lighet til a mobilisere retten om "svake" gruppers muligheter til & {2 rett:

Norsk rettsosiologi har i stor grad vert fokusert pa virkningsforskning og spe-
sielt pd virkningene av lovgivning samt rettslige tiltak overfor svake grupper.
Spesielt har svake gruppers mulighet til & nd frem til retten vaert gjenstand for
forskning. Helt generelt kan det fastslds en stor mangel pa kunnskap om egne
rettigheter for samtlige befolkningslag. Kunnskapsformidling er en sentral
oppgave for lovgiveren. Denne forskningsrapporten viser at dette kunnskaps-
problemet forverres nér det er snakk om rettsfjerne befolkningsgrupper som
innvandrere, rusmiddelbrukere eller sosialklienter. Jeg kaller disse gruppene
for rettsliggjoringstapere fordi de bare i liten, liten grad vil evne & innfere sine
krav om forskjellige rettigheter. I denne sammenhengen er en sentral oppgave
for velferdsstaten, som rettsstat, & skape storre grad av likhet mellom forskjel-

lige befolkningsgrupper.'*

7 Se pk. 2.2

% Dalberg-Larsen & Kristiansen 2014, s. 98.
”NOU 2019: 23, 5. 451.

1% papendorf 2012, s. 18.
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Dette er et relevant perspektiv ogsa med tanke pa elever. Barn fra alle sosiale lag med ulike
bakgrunner og utfordringer deltar i skolen. Tiltagende kompleksitet innenfor loven og rettsli-
ge systemer forer til at det blir vanskeligere for befolkningen a bruke retten for sine behov.
Dette gir verst utover gruppene som inngar i begrepet rettsfierne personer.'”’ Papendorf
(2012) mener at for & gjore rettsfjerne personers vanskeligheter med & mobilisere retten, ma
opplaering i bruk av retten skje i form av et obligatorisk skolefag.'”* Ogsa for opplaringsloven
spesielt er tilgjengeligheten for rettsfjerne personer en bekymring. En gjennomgang av klage-
saker vedrerende spesialundervisning i Oslo som ble mottatt i 2008-2010 viste at av 98 klage-
saker, var kun to saker sendt inn pd vegne av elever med minoritetsspriklig bakgrunn. Pa det-
te tidspunktet utgjorde elever med minoritetsspraklig bakgrunn narmere 40 % av elevmassen
i Oslo. Mange av disse hadde krav pa spesialundervisning eller sarskilt sprakopplaring'®,
slik at et sd lavt antall klagesaker er spesielt illevarslende. Man kan ikke konkludere med at
fravaer av klager er det samme som at rettighetene ikke blir oppfylte. Det er heller ikke ned-
vendigvis slik at fraver av klager betyr at folk ikke er klar over klageadgangen. Det er likevel
grunnlag for & sperre om rettighetene, skolenes ansvar for oppfyllelsen av dem og klagead-
gangen er formidlet godt nok til alle elever og foresatte.'”* Welstad (2012) sper om elever
med rett til for eksempel spesialundervisning kanskje heller ber kalles rettsneere enn rettsfjer-
ne personer da de i egenskap av denne retten star naermere 4 fa hjelp til sine spesielle behov i
skolen enn mange andre.'”” Denne presiseringen er ikke pa samme mite relevant i forbindelse
med § 9 A-3 siden elevenes rett til et godt skolemiljo gjelder for alle elever uten noen kvalifi-

sering.

En problematisk side ved dette kan vaere at ressurssterke familier "krever" oppfelging av sa-
ker pa vegne av sine barn pa en slik méte at skolen ikke har mulighet til & folge opp mer al-

vorlige krenkelser mot barn fra mindre ressurssterke hjem pé en tilfredsstillende mate.

Rettens ikke-tilsiktede virkninger kan man ogsé kalle rettens latente funksjoner'*’. En mulig
slik latent funksjon av lovgivningen er det som av Mathiesen blir kalt en tilslorende funk-
sjon'”’. Dette beskriver nr lovgivningen gir inntrykk av at tilstanden er bedre enn den egent-
lig er. Eksempelet som brukes i boken er arbeidsmiljelovens bestemmelse om usaklig oppsi-

gelse. Denne er blitt kritisert for & bare gi et tilsynelatende vern, men samtidig ved sin tilste-

101

192 papendorf 2012, s. 263.

1% 12010 hadde man ikke mottatt en eneste klage p4 retten til saerskilt sprakopplaring i Oslo og Akershus siden

den ble innfert 1 2003 (NOU 2010: 7 omtalt i Welstad 2012, s. 22-23).
1% Welstad 2012, s. 22.
195 Welstad 2012, s. 27.
1% Mathiesen 2011, s. 84.
7 Mathiesen 2011, s. 90.
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devarelse ogsd et inntrykk av at et slikt vern er tilstrekkelig pa plass. Denne kritikken kan
ogsé leftes om formuleringen «det skal vere nulltoleranse mot krenkelser». Det skal vaere
nulltoleranse, men samtidig viser Elevundersokelsen at det forekommer mange ulike krenkel-
ser 1 den norske skolen. Slik beskriver lovteksten en idealtilstand, som er egnet til & gi et til-
litsvekkende inntrykk av rettsvernet, men som er i konflikt med hva man faktisk har oppnidd
og kanskje ogsa med hva som er mulig & oppnd noensinne. Silbey og Ewick (1992) pdpeker at
det er hvordan en lov brukes som definerer innholdet i den. For & vite virkningen av en lov mé
man ikke bare se hvem som bruker den og hvordan, men ogsd hvem som ikke bruker den og
hvorfor. En viktig del forstdelsen av hvordan en lov funker er hvordan vanlige mennesker

opplever og forstér den, og via dette velger & bruke den, 4 unngé den eller slass mot den.'*®

Tolkning eller forstéelse av lovtekst er ikke et kjerneomrade for rettssosiologien. Den type
direkte bruk av lovtekst som underlag for undersegkelsen, herer tradisjonelt hjemme i rettsvi-

tenskapen. A fokusere pa tekster har innenfor rettssosiologien veert kritisert.'””

En av grunne-
ne til dette er at mange teoretikere mener at empiriske undersekelser i for liten grad blir gjort.
Deltagende observasjon hvor man observerer rettens plass i folks faktiske liv, regnes for a
vare mer tro mot fagets motiv. Et lovtekstlig underlag for analyser tar bort noe av virkelighe-
ten fra forskningen, og man mister noe av det som skiller rettssosiologien fra rettsvitenskapen.
For en del handler dette ogsd om at man ikke ser det som heldig & gjore forskning som skal
sentrere seg rundt det sosiale pd rettsvitenskapens premisser. Nar man tar utgangspunkt i jus-
sens interne forestillinger, vil man se verden fra lovgivers sted og mange rettssosiologer ons-
ker & veere en motvekt til et slikt perspektiv.''® Jeg mener likevel at det er nyttig 4 se elevenes
forstaelser i § 9 A-3 i lys av begrepet rettsbevissthet, da de klart kan si noe om hvordan vanli-

ge unge mennesker reflekterer og forholder seg til en av lovene som omgir deres daglige liv.
2.6 Oppsummering

Gjennom teorikapitlet sa vi hvorfor det er viktig at lover som angér borgernes rettigheter er
forstatte. Videre sa vi i hvordan formidling av lover til brukere mé gjores mer aktivt enn at de
publiseres i lovsamlingen for 4 i tilstrekkelig grad bli tilgjengeliggjorte for borgerne. Opplee-
ringsloven leses stort sett ikke av elever. Disse ma fa sin kunnskap om loven formidlet til seg
pa andre méter dersom de skal ha forstdelse av den. Elevene omgas i liten grad jurister slik at
loven kan vare tolket i flere ledd unna en originalkilde for elevene fir den presenter for seg.
Viktige kilder for denne forstaelsen kan vere skolen og foreldre. En eventuell spesialisert

forstaelse kommer sannsynligvis fra en av disse, men 1 tillegg vil elevene ha kunnet tilegne

1% Silbey & Ewick 1992, s. 737
199 Nelken 2009, s. 220.
"0 Nelken 2009.
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seg mer fragmentarisk kunnskap fra venner, medier og i andre sammenhenger de er i. Deretter
gikk vi gjennom oppgavens rettssosiologiske analyseverktoy: rettsbevissthet. Jeg legger en
systemisk forstielse''' av kommunikasjon og sosialisering til grunn for det folgende. Ved &
intervjue elevene om deres forstaelser uten a legge frem lovteksten for dem, vil vi samtidig fa

tak pd noe av rettsbevisstheten deres.

3 Sentrale bestemmelser
3.1 Avgrensninger

Jeg kommer bare til & presentere den sentrale paragrafen og paragrafer som blir aktualiserte
gjennom utformingen av undersekelsen og svarene fra elevene. Dette er snakk om opple-
ringsloven §§ 9 A-1, 9 A-3,9 A-4,9 A-6,9 A-8 og 9 A-9. Jeg kommer her ikke til 4 g gjen-
nom historikk eller rettspraksis.

3.2 Bestemmelsene
Temaet er opplaringsloven § 9 A-3:

Skolen skal ha nulltoleranse mot krenking som mobbing, vald, diskriminering

og trakassering.

Skolen skal arbeide kontinuerleg og systematisk for a fremje helsa, miljoet og
tryggleiken til elevane, slik at krava i eller i medhald av kapitlet blir oppfylte.
Rektor har ansvaret for at dette blir gjort

Nulltoleranse anviser med sin ordlyd et sterkt vern mot krenkelser. Videre folger en liste over
mulige krenkelser. Det gis 1 paragrafen eksempler pd hva "krenking" er. Dette er ikke ment &
vare en uttemmende liste, noe som presiseres i Prop. 57 L (2016-2017): "Begrepet krenkelser
omfatter direkte handlinger og verbale uttrykk rettet mot eleven, for eksempel hatytringer. I
tillegg omfatter begrepet mer indirekte krenkelser som utestenging, isolering og baksnakking.
Begrepet krenkelser skal tolkes vidt. Det er likevel ikke slik at enhver kritisk ytring eller
uenighet mellom elevene er ment & veere omfattet. Det er en del av skolens samfunnsmandat &
leere elever & tenke kritisk og til & kunne akseptere og respektere ulike meninger og overbe-
visninger." Loven skal ikke omfatte "enhver kritisk ytring eller uenighet" slik at det ikke er

snakk om en rent subjektiv terskel. | NOU 2019: 23 som na er pa hering understreker utvalget

""" Eksemplifisert med Bronfenbrenners modell.

31



at "den enkeltes subjektive opplevelse av & bli krenket alltid utleser en aktivitetsplikt. S& selv
om det ikke har skjedd en krenkelse objektivt sett, har skolen plikt til & sette inn tiltak som
kan bidra til at eleven fér det trygt og godt. I slike tilfeller kan tiltaket handle om & veilede
elevene om hvordan man ber opptre, og hvordan handlinger og ytringer kan oppleves".

Ogsé den foregdende paragrafen 9 A-2: "Alle elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljo

som fremjar helse, trivsel og leering"' "

, viser til at man skal ha et bedre miljo enn bare at det
er fritt for mobbing og krenkelser. Det er ogsa tilstrekkelig at eleven ikke har "eit trygt og

godt skolemilje" for at aktivitetsplikten i § 9 A-4 skal utleses, jf. § 9 A-4 forste ledd.

For & serge for at rettigheten blir fulgt opp er det innfort en aktivitetsplikt, jf. oppll. § 9 A-4.
Aktivitetsplikten 1 § 9 A-4 innebarer at "alle som arbeider pa skolen, skal folgje med pa om
elevane har eit trygt og godt skolemiljo, og gripe inn mot krenking som mobbing, vald, dis-
kriminering og trakassering dersom det er mogleg". Aktivitetsplikten er delt inn i fem delplik-
ter:

1 - Plikt til & folge med
2 - Plikt til & gripe inn
3 - Plikt til & varsle

4 - Plikt til & undersoke

5 - Plikt til & iverksette tiltak og evaluere'"?

Elevens beste skal alltid vare et grunnleggende hensyn, jf. § 9 A-4 femte ledd.'"* § 9 A-4
innebarer ogsé en dokumentasjonsplikt som jeg ikke skal ga inn pé her.

Den skjerpede aktivitetsplikten i § 9 A-5 blir ikke aktuell for min oppgave.

Nér det gjelder hvor reglene gjelder er utgangspunktet er oppll. 9 A-1: "Kapitlet her gjeld for
elevar i grunnskolen og den vidaregdande skolen. Kapitlet gjeld og for elevar som deltek 1

leksehjelpordningar og i skolefritidsordningar, med unntak av §§ 9 A-10 og 9 A-11".'"

Virkeomrédet for kapittel 9 A, er det samme som loven for gvrig. Et spersmal blir hvor neert
noe ma vere koblet til skolen for at det skal veere omfattet av loven. Elever omgas utenfor

skolens omrade og pa fritiden pd mater som kan innebere krenkelser. I folge Prop. 57 L 2016-

"2 Oppll. § 9 A-2.

5 Prop. L. (2016-2017), s. 34, jf. oppll. § 9 A-4.

"4 Oppll. § 9 A-4. Dette folger ogsé av Grunnloven § 104 og Barnekonvensjonen art. 12.
"5 Oppll. § 9 A-1.
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2017, er ikke reglene for det psykososiale skolemiljoet begrenset til det som skjer i skolen i
skoletiden. Det "omfatter det som skjer pd skolens omrade 1 skoletiden, men ogsa skoleveien,
turer og arrangementer i skolens regi i og utenfor skoletiden, samt krenkelser, mobbing, tra-
kassering og diskriminering som skjer utenfor skoletiden, og som har sammenheng med sko-

nll6

len Proposisjonen henviser til NOU 1995: 18 og rundskriv Udir-2-2010 for utdypninger

om hva sammenheng med skolen er.

INOU 1995: 18 heter det:

Mer tvilsomt er det i hvilken utstrekning ordensreglementet vil kunne fastsette
bindende regler for elevenes atferd i fritiden. Utgangspunktet ma her vere at
skolen bare kan gi regler med virkning utenfor skolen sa langt det kan begrun-
nes direkte i skolegangen. Ordensreglementet vil saledes kunne ha bestemmel-
ser om elevenes atferd pé vei til og fra skolen, men ikke om elevenes opptre-

den i fritiden for ovrig."'"”

Etter dette kan skolen ikke regulere hvordan elever skal oppfere seg utenfor skolens sammen-
henger, men likevel slik at de kan gi regler som gjelder utenfor skolens fysiske omréde og

utenfor skoletiden sa lenge det har direkte med skolegangen a gjore.

I oppdatert rundskriv, Udir-3-2017, heter det:

Kunnskapsdepartementet har likevel presisert at «selv om skolens aktivitets-
plikt knytter seg til om eleven har det trygt og godt pa skolen, er den ikke be-
grenset av arsaken til at eleven opplever ikke & ha det trygt og godt. Dersom
forhold utenfor skolen, for eksempel pé skoleveien, gjor at en elev ikke opple-
ver at det er trygt og godt & vare pa skolen, har skolen like fullt en plikt til &
hjelpe eleveny, jf. Prop. 57 L (2016-2017) punkt 8.2.4. Nar det gjelder tiltak,
har Kunnskapsdepartementet i brev datert 26.10.2017 uttalt: «Det er heller ikke
tvil om at tiltak som settes inn for & sikre en elevs rett til et trygt og godt sko-
lemiljo kan ha skoleveien som virkeomréde, f.eks. felgegrupper, trafikkvakter,

tilsyn eller annet».

HeNOU 2015: 2, s. 30.
"7NOU 1995: 18, s. 298.
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Rundskriv har lav vekt som rettskilde, men kan nok ha stor betydning for den praktis-
ke virkeligheten da det i stor grad brukes av profesjonelle i skolen.''® I NOU 2019: 23,

hvor ny opplaringslov foreslds stir det:

De ansatte i skolen har ingen plikt til & folge med pé at elevene har det trygt og
godt utenfor skolens omrade, for eksempel pa skoleveien, og har ikke samme
mulighet eller plikt til & gripe inn der. Plikten til & sette inn tiltak nér elever
ikke har det trygt og godt pa skolen, gjelder derimot uavhengig av hva arsaken
er. Dersom forhold utenfor skolen, for eksempel pa skoleveien, gjor at en elev
ikke opplever at det er trygt og godt & vere pa skolen, har skolen en plikt til &
hjelpe eleven. Pa grunn av skoleveiens sarstilling og nare tilknytning til sko-
legangen ma skolen dessuten i sterre grad ogsa kunne forventes a sette inn til-
tak pa selve skoleveien, for eksempel tilsyn péd bestemte plasser. Denne forsta-

elsen er i samsvar med det som er lagt til grunn i forarbeidene til dagens lov.'"”

Elevene skal ha et godt og trygt skolemiljo. Hendelser som pévirker dette negativt kan utlese
aktivitetsplikten selv om de skjer pd internett, skoleveien eller i fritiden. Slik jeg tolker det
kan skolen ha begrenset plikt og mulighet til & undersoke og sette inn tiltak utenfor skolens
omrdde og timeplan grunnet praktiske hindringer, men skal strekke seg sd langt de kan for &
hjelpe utsatte elever uavhengig av hvor og nér krenkelsene skjer sa lenge de pavirker skole-

miljeet. Dette skal ogsa vere i samsvar med dagens lovgivning.

Retten til & fa melde saken til fylkesmannen folger av oppll. § 9 A-6, forste ledd: "Dersom ein
elev ikkje har eit trygt og godt skolemiljg, kan eleven eller foreldra melde saka til Fylkesman-

nen etter at saka er teken opp med rektor".'*

Det folger av andre ledd i § 9 A-6 at det fylkesmannen skal vurdere er om aktivitetsplikten i §
9 A-4 og § 9 A-5 er oppfylt. Saken skal avvises dersom den ikke er tatt opp med rektor pa

skolen eller dersom det er under en uke'' siden den ble tatt opp.

Jf. § 9 A-9 forste ledd skal skolen informere "elevane og foreldra om rettane i dette kapitlet.

Skolane skal 0g informere om aktivitetsplikta etter §§ 9 A-4 og 9 A-5 og om heovet til 4 melde

saka til fylkesmannen etter § 9 A-6".'*

"PNOU 2019: 23, s. 450.

200ppll. § 9 A-6.

"2 En uke tilsvarer fem arbeidsdager, jf. Prop. L 2016-207, s.
22 Oppll. § 9 A-9.
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3.3 Oppsummering

Hovedspersmalet for undersokelsen er hvilken forstéelse elevene har av opplaringsloven § 9
A-3. Noen andre paragrafer kan ogsa belyse elevenes forstielse av denne rettigheten, slik som
hvor loven gjelder jf. § 9 A-1, hvem som er juridisk ansvarlige for det psykososiale skolemil-
joet jf. 9 A-3 og hvilke undersokelser og tiltak som skal settes i gang i tilfelle brudd pa rege-
len om nulltoleranse mot krenkelser jf. §§ 9 A-4 og 9 A-5. I tillegg skal elevene vere infor-

merte om rettighetene sine etter loven jf. 9 A-9.

4 Metode

4.1 Formal med undersgkelsen

Undersokelsen skal forsegke & vise hvilken forstdelse elever i 10. klasse har av oppll § 9 A-3.
At det er nulltoleranse for krenkelser i skolen kan ikke gjelde dersom elevene ikke er klar
over dette. Jeg skal analysere hvor god forstdelse elevene har av sin rettstilstand, og dernest
hvor godt kjent innholdet i paragrafen er for dem. Slik kan jeg underseke hvordan lovteksten
faktisk har gjort sin virkning ute i verden etter at den ble vedtatt, og fa et innblikk i hvordan
elevene har fétt kjennskap til lovens innhold gjennom andre kilder enn selve lovteksten. Ele-
vene deltar i samfunnet, og er i kjernemalgruppen for loven. For at loven skal kunne virke
etter sin hensikt, er elevene nadt til & veere klar over dens eksistens. Om ikke 1 sin konkrete
form, sa etter hva de vet om sine navigerings- og handlingsmuligheter i meote med krenkelser 1
skolen. For a benytte seg av det vernet som loven legger opp til, md de pa et eller annet niva

ha erkjent noe av dens eksistens.

Jeg kommer 1 min undersgkelse a legge opp til 4 undersgke elevenes forstaelser av sine rettig-

heter sammenlignet med innholdet i oppll. § 9 A-3.

En lovtekst er ikke ment & std alene, og det er derfor vanskelig & analysere den som et frittsta-
ende objekt. Vér rettstradisjon bygger pa at vi skal se til andre kilder for vi lander pd hvilke
tolkningsmuligheter vi skal velge nar vi forsgker a forstd en lov. Det er derfor ogsa urimelig &
kreve at loven skal kunne forstds av «vanlige» mennesker som slar opp i Norges lover nar de
har havnet i en situasjon som krever at de finner frem til relevant lov. Men man kan underse-
ke hvordan menneskene som leser loven tolker for eksempel et begrep i lovteksten og se
hvordan denne tolkningen samsvarer med den tolkningen vi kan finne frem til i andre rettskil-
der. Dette vil kunne gi svar pd om begrepene som loven anvender, betyr det samme for be-

folkningen som for lovgiver. Hvis man finner en avstand mellom disse to, kan dette vare et
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argument for & endre lovens begrepsbruk og ogsé et bidrag til forskningen om hvordan folk

leser lover som igjen kan bidra til & lette det spriklige arbeidet med andre lover i fremtiden.

Slik jeg ser det, md man for & underseke hvor godt spraket fungerer, koble dette sammen med
hva loven ensker & gjore. Spraket er instrumentet som skal baere denne intensjonen ut i ver-

den.
4.2 Kvalitativ metode, intervjuer

Fordelen med et kvalitativt intervju sammenlignet med en kvantitativ undersekelse, er at det
kvalitative intervjuet gir mulighet til grundigere svar som gjor at forskeren bedre kan forsta
hvordan forskningsobjektet forstar et sparsmal. Det gir ogsd mulighet til & folge opp det som
intervjuobjektet svarer. Dette gjor at selv om man bruker samme intervjumal, vil de ulike in-
tervjuene forlepe seg forskjellig etter hva respondentene svarer. «Det som utmerker et kvalita-
tivt intervju, er at man folger opp det intervjupersonen tar opp og som kan kaste lys over ved-
kommendes forstielse av det aktuelle temaet».'” En av grunnene til at jeg onsket 4 bruke
kvalitative intervjuer som metode, var at jeg onsket & fa vite fra elevene selv hva de tenkte og
kunne. Disse innsiktene er ikke oppnaelige gjennom et forhdndsbestemt kvantitativt sperre-
sett. Gjennom samtaler med elevene kan jeg fa frem ting som jeg selv ikke ville kommet pd &

sporre om.
4.3 Intervjuer

4.3.1 Utvalg

Jeg har valgt & intervjue elever fordi det er dem som loven sgker & verne. Jeg har intervjuet
elever i ungdomsskolealder fordi de da er kommet i en alder hvor de béde er bedre i stand til &
forsta lovens innhold, og fordi de i sterre grad enn for er selvstendige individer. Samtidig har
mange av dem fortsatt flere ar igjen pa skolebenken, slik at jeg har undersekt forstéelsen deres

mens det ennd er tid igjen & bruke kunnskapen.

Jeg har som en forberedelse for elevintervjuene, ogsa intervjuet en radgiver ved en annen sko-
le 1 Oslo enn elevene gar pa, for & finne eksempler pa noen typer krenkende situasjoner i sko-
len som anses som typiske for en som jobber i skolen. Slik har jeg kunnet utvikle intervjuma-
len for intervjuene med mer kunnskap om hva som kan vare relevant problematikk for elever

idag.

' Widerberg 2001, s. 16.
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Jeg fant frem til deltagerne 1 undersokelsen ved hjelp av nettverk. En jeg kjenner som har job-
bet pé en skole spurte pa mine vegne om en tidligere kollega kunne bidra. Denne kollegaen
var radgiver pd en ungdomsskole i Oslo. Radgiveren fortalte meg om hvordan de jobbet med
skolemiljo, bade forebyggende og i etterkant av hendelser. Hun ga meg ogsa opplysninger om
hva som var de sterste utfordringene med skolemiljo ved deres skole, og hvor hun oppfatter at

grensen for krenkelser ligger.

Jeg spurte en annen bekjent som jeg vet har barn i samme alder som dem jeg ville intervjue til
min undersekelse om hun kunne hjelpe meg & finne frem til elever jeg kunne snakke med.
Hun satte meg i kontakt med en larer som jobber pa en ungdomsskole i bydelen jeg bor i. Jeg
kontaktet ham, og han hjalp meg med & rekruttere elever til intervjuer og innhente godkjen-
nelse fra foresatte. Da jeg skulle snakke med ungdom under 16 ar, er grunnregelen at deltagel-

se 1 forskningsprosjekter skal vaere godkjent av foresatte.
4.3.2 Kritiske aspekter ved utvalget

Jeg har intervjuet elever og larer ved kun én skole i Oslo. Det vil si at analysen av svarene fra
elevene ved denne skolen ikke nedvendigvis kan si noe om hvordan de samme spersmalene
ville blitt besvart pa en annen skole, eller generelt pé skoler. Studien gir heller ingen mulighet
til & si noe om forholdene ved denne skolen pd noen méte er typiske, eller om skolen 1 sitt

arbeid med skolemiljo er en unntaksskole.

Utvalget av elever er rekruttert av en lerer ved skolen. Laereren fikk fritt spillerom til & velge
ut kandidater til intervjuene, og det er mulig at lereren har valgt elever han selv har en god
relasjon med. En del av dem som har god relasjon til én lerer har kanskje jevnt over gode
relasjoner til voksne ved skolen. Denne tesen styrkes ogsa av at av elevene jeg intervjuet, var
fire elevmentorer'** og én vara til elevradet. Elevmentorene velges blant annet pa bakgrunn av
ansattes anbefalinger. Elevradsmedlemmer velges ved avstemming blant elevene i klassene.
De elevene som nér opp til disse vervene og melder seg for dem, kan nok antas & vere spesielt

veltilpassede elever. Denne veltilpassheten vil igjen pavirke deres blikk for tematikken.

4.3.3 Gjennomfagring av intervjuer

'2* Elevmentor er en elev som er engasjert i skolens skolemiljoprosjekt "Dremmeskolen” som presenteres litt

nermere i pk.
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I forkant av intervjuene hadde elevene fitt med seg skjema hjem hvor de og foreldrene ble
informert om hva deltagelse i prosjektet ville innebaere. Det fremkom tydelig at deltagelse var
frivillig og krevde samtykke fra foreldrene. Det kom ogsé frem at det ville bli brukt lydoppta-
ker, og at disse filene ville bli slettet ved prosjektets avslutning. Det ble ogséd informert om at
man ndr som helst kan trekke seg fra prosjektet dersom man angrer et eventuelt samtykke. Alt
dette er i trdd med anbefalinger og regler for forskningsprosjekter. Jeg brukte NSDs standard-
skjema med de tilpasningene som var nedvendige og naturlige for mitt prosjekt. Min versjon
av dette skjemaet, og prosjektet som helhet, er godkjent av NSD. Skjemaet inneholdt ogsé
kontaktinformasjon til meg, veileder, UiOs personvernombud og NSD dersom noen hadde

spearsmaél knyttet til deltagelsen.

Av de rekrutterte elevene var én bortreist, og en annen mette ikke opp til avtalt tid for inter-
vjuet. En siste elev ble rekruttert pa skolen, og hans far godkjente deltagelsen samme dag.
Totalt har sju elever deltatt i intervjuene. Jeg intervjuet dem to og to, med unntak av én som
jeg intervjuet pd tomannshdnd. Lereren jeg hadde avtalt med var syk den dagen jeg skulle
intervjue elevene, men det var andre ansatte pa skolen som tok seg av inndelingen i par og

som bestemte rekkefolgen for intervjuene.

Jeg begynte hvert intervju med & informere deltagerne om at jeg kom til bruke lydopptaker
under intervjuene, men at det bare var jeg som kom til & here pd opptakene. Jeg presiserte

ogsé at de nd kunne trekke seg fra undersgkelsen dersom de onsket det.

Intervjuet hvor jeg bare intervjuet en deltager er mer ordknapt enn de resterende, og innehol-
der flere svert korte svar i kategorien rene ja/nei-svar. Dette kan tyde pd at deltagerne gene-
relt syntes det var mer komfortabelt & gi mer utfyllende svar nr de var flere sammen. Elevene
som ble intervjuet to og to hadde ogsa hjelp av hverandre nér det gjaldt & komme péd eksemp-
ler, og hadde to personers kunnskap & lene seg pa nar de skulle svare pa de spersmalene som
gikk pd kunnskap og refleksjon.

Dynamikken ble ogsa annerledes mellom meg og intervjudeltagerne nar de var flere enn meg,
og de tok mer styring selv og kunne bygge videre pa hverandres resonnementer. Av de tre
parene jeg intervjuet, var det ogsé forskjeller i dynamikken mellom deltagerne. To av parene
virket 4 veere venner med hverandre, og hadde sammenfallende syn pa mange ting. Dette kan
selvsagt ha blitt forsterket 1 intervjuene ved at de for eksempel onsket & fremstd med samlet
front, eller var redde for & ytre noe de trodde den andre ikke ville like eller vare enig i. Det
siste paret jeg intervjuet virket ikke som de var venner utover 4 ga i samme klasse, og den ene
oppga for eksempel & ikke ha den andres nummer. I dette intervjuet var det en person som
snakket betraktelig mer enn den andre deltageren. Den deltageren som snakket mest, var ogsé
etter transkribering den som viste seg a4 vaere mest ordrik av alle deltagerne i undersekelsen,
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sa det kan ogsd ha pavirket til skjevheten. I tillegg til denne skjevheten i hvor mye de ytret
seg, var de ogsd uenige pa mange punkter. De hadde ulik opplevelse av hva som er ensket
adferd, ulik oppfattelse av miljoet pa skolen og ulik oppfatning om hva maélet ber vare nér det
gjelder elevers skolemilje. Som intervjuer forsgkte jeg & stotte intervjuobjektene, uten a vaere
forende. Det vil si at jeg ved hjelp av statteord som «mm» og lignende forsekte & a4 dem til &
utdype mer, uten & vurdere innholdet i det de hadde sagt. Nér to elever hadde helt forskjellig
syn gjennom store deler av intervjuet, ble denne rollen vanskeligere da en oppfordring til den

ene til en viss grad virket som motstand til den andre.

Begrepet «krenkelse» har vart viet stor oppmerksomhet i pressen og offentlig debatt de siste
arene, ogsd utenfor lovenes verden. Noen oppfatter at mange mennesker er for krenkbare, og
at krenkelser i ordskifte, kulturarbeider som for eksempel humorshow og musikk fér for store
eller unedvendige etterspill. Dette begrepet har vart et av de mest omtalte begrepene den siste
tiden, noe som kan ha pévirket folks forstaelse av ordet pa nye méter. Det er som om bruken
av ordet i seg selv, trigger en respons hos mange som herer det da det er s tett bundet opp
mot samfunnsdebatten og hvor man plasserer seg i landskapet over hva som kan «godtas» av

innspill og responser i den offentlige debatten.

Intervjuguiden jeg har utviklet og brukt i denne undersekelsen er delt inn i tre underkategori-
er. I forste del spor jeg om elevenes kunnskap nér det gjelder regulering tilknyttet skolemiljo.
Her spor jeg ogsé om de har laert noe om dette pd skolen. Etter denne delen géar jeg videre til &
sperre om hvor og nar dette regelverket gjelder. I siste del spor jeg om de mener forskjellige
eksempler pa oppfersel og situasjoner som kan oppstd i skolen er innenfor eller utenfor det
som er regulert etter loven. Intervjuguiden har en oppbygning som gjer at elevene blir ganske
komfortable med situasjonen og meg som intervjuleder for de kommer til delen hvor de skal
rangere forskjellige hendelser. I alle intervjuene jeg gjorde opplevde jeg at elevene var lette &
snakke med, og ble mer og mer pratsomme utover i intervjuet for de kunne bli litt slitne mot
slutten igjen og ikke lenger vare like engasjert 1 & drofte problemstillingene. Jeg holdt inter-
vjuene forholdsvis korte, hver av dem varte fra 22 minutter til 51 minutter. Det lengste inter-

vjuet hadde et par avbrytelser underveis og den faktiske intervjutiden var derfor noe kortere.
4.3.4  Barn som respondenter
Nér man skal intervjue barn, er det forméalstjenlig & forseke & forstd hvordan verden ser ut for

barn. Man ma ta hensyn til deres modenhet og utvikling, og sette seg inn i hvordan barn opp-

fatter og beskriver sin verden for & slik fi bedre nytte av og forstd resultatene fra undersekel-
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sen man gjor bedre.'*> A bruke barn i forskning i sporsmél som angar dem er viktig, ogsa for
a oppfylle barns rett etter FNs barnekonvensjon til & bli sett og hert, og fé sine tanker og erfa-

ringer viderefort.'*®

Barn som deltar i forskning skal gis mulighet til & vaere aktiv deltaker og
selv fa ta styring over det de formidler.'”” Det er ingen spesielle metodiske regler knyttet til &
bruke barn som respondenter i kvalitative intervjuer, men det kan likevel vare hensiktsmessig
& gjere noen sarskilte grep i mete med barn.'*® Dalen (2011)'* fremholder at det for mange
intervjuere har vist seg spesielt viktig & forholde seg formelt nar man intervjuer barn. Mange
barn foler seg tatt pa alvor nettopp nar de moter en formell intervjuer. A folge allmenne meto-
deregler strengt kan hjelpe til &4 holde egne oppfatninger om hva barn kan forstd og hvordan
de er, pa avstand."*’ En fordel med barn som respondenter er at de gjerne er mindre fastlaste i
sosiale normer og opplevde krav til heflighet enn voksne er, slik at de i mindre grad holder

tilbake som folge av konvensjoner."'
4.3.5  Transkripsjon

Intervjuene ble transkribert ord for ord ved at jeg lyttet til lydfilene samtidig som jeg skrev.
For at alt skulle bli gjengitt korrekt, matte jeg hore alle dialogene flere ganger for a f& med
meg det som ble sagt pd en neyaktig mate. Jeg har valgt a ikke bruke tegn for & markere hu-
mor, tempo og andre talemarkerer. Jeg har brukt vanlig tegnsetting for & markere pauser, og
har noen steder satt ord i1 kursiv dersom elevene har lagt veldig trykk pa det. Da jeg selv har
utfort intervjuene og transkribert dem var jeg godt kjent med tonen til de ulike elevene. Ut-
valget var sd lite at jeg hadde god kontroll pa dette. Det ble aldri et sarlig tema under analy-
sen heller om noe for eksempel egentlig var ment som et humoristisk innspill. Dette kan bero
pa feiltolkninger fra min side, men de er etter min oppfatning i sd fall oppstétt for transkrip-

sjonen.
4.3.6  Sortering

Etter at jeg hadde transkribert alle elevintervjuene, begynte jeg arbeidet med a sortere svarene
og sette dem sammen for & kunne finne frem til hva som utpekte seg som konsensus, og hvor

deltagerne hadde hatt storre variasjoner mellom seg. Jeg satt alle spersmal som hadde gétt

125 Jensen 2002, s. 77.
126 Jensen 2002, s. 77.
127 Jensen 2002, s. 78.
"% Dalen 2011, s. 36.
'* Dalen 2011, s. 36.
% Dalen 2011, s. 36.
P! Dalen 2011, s. 37.

40



igjen 1 alle intervjuene inn i et flytskjema, og satt svarene jeg hadde fatt fra de fire intervjuene
1 hver sin boks ved siden av hverandre. Slik fikk jeg oversikt spersmél for spersmél hvordan
de forskjellige gruppene hadde forholdt seg. Jeg benyttet en fast intervjuguide, men stilte ogsé
oppfelgingsspersmal etter som samtalen utviklet seg for & komme mer i dybden pa de ulike
synspunktene. P4 grunn av vendinger samtalen tok, og de ulike matene elevene hadde & gripe
spersmélene an p4, stilte jeg ogsa enkelte spersmal i noen grupper som jeg ikke stilte i andre.
Ogsé hvor ordrike elevene var i sine svar, pavirket hvor mange spersmal jeg rakk a stille dem.
Jeg hadde mulighet til 4 intervjue dem innenfor en klart definert del av skoledagen, og matte
forseke 4 bli ferdig med alle intervjuene innenfor dette tidsrommet. Ogsa av hensyn til eleve-
nes lyst og energi til & svare pa spersmalene var det et poeng 4 holde intervjuseansene for-
holdsvis korte. Tilleggssporsmélene jeg stilte satt jeg ogsa inn i skjemaet, men de hadde da
ikke like mange svar som de andre spersmélene. Da noe av tematikken var kryssende mellom
de ulike spersmalene, eller ble det som folge av maten elevene svarte pd, laget jeg etter dette
et nytt skjema hvor jeg kategoriserte svarene etter tematikk for & se om det gjorde at jeg s

flere sammenhenger enn jeg gjorde tidligere.

4.3.7  Tolkning av intervjuer

Haavind (2000) oppfordrer til a torre & veere skapende og dristig i bruk av kvalitativ metode
og 1 analysen fremfor & herme etter tidligere prosjekter. For & hindre teoretisk ensretting in-

nenfor et fag er det avgjorende med ulike innganger til stoffet.'*>

4.3.8 Elevenes kunnskap

Fordi jeg har intervjuet elevene uten a legge frem lovteksten for dem, var det en risiko for at
de ikke ville kunne svare pd spersmaélene jeg stilte. Jeg har derfor vart varsom med & sporre
dem ut om temaer de hadde lite kunnskap om. Nér de ikke visste svaret, eller ikke trodde noe,
lot jeg dem fortelle hva de synes er rimelig. Jeg fryktet at en ren kunnskapstest ville virke
skremmende og minne om en provesituasjon. Jeg ville unngé at de folte at de ikke var flinke
nok, noe jeg mener ville fort til en mindre apen intervjusituasjon. Jeg fokuserte derfor pa de-
res meninger, men forsekte 4 stille spersmalene pa en slik mate at de kunne vise kunnskap der
de hadde det. Det var ogsa interessant for meg om elevenes intuisjoner samsvarte med lovens
innhold. Det ville ogsa vise at det er godt samsvar mellom lovreguleringen og elevenes egen

opplevelse av hva som ber vaere retten i skolen.

132 Haavind 2000, s. 26-27.
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44 Begrensninger ved bruk av kvalitativ metode

Kvalitative metoder er en form for datainnsamling og databehandling som uunngaelig preges
av forskeren som utferer prosjektet. Selv om det er et ideal a forseke & se forbi sine egne opp-
fatninger er det ikke til & komme 1 fra at forskerens egne oppfatninger, idealer og erfaringer
vil pavirke hva som blir resultatet av undersgkelsen. Samspillet mellom forskeren og delta-
gerne i studien kan aldri bli fullstendig kontrollert, og et kvalitativt prosjekt kan ikke neyaktig

replikeres av en annen forsker.'”

Dette gjor det vanskelig for lesere av en studie & kunne si
3% Men dersom studien hadde blitt utfort i

helt kontrollerte former ville det heller ikke lenger vaert snakk om et forsek pa & beskrive vir-
135

noe om reliabiliteten til forskningen som er utfort.
keligheten. ”” Det er derfor mest riktig & se pa resultatene som mulige forklaringer enn som
héndfaste svar. Til gjengjeld kan funnene i kvalitativ forskning vere teoriutviklende, og for-
klaringer som lanseres i kvalitative prosjekter kan for eksempel, dersom de er egnede, senere
brukes i kvantitative prosjekter. Kvalitativ metode gir mulighet til & belyse Avorfor og hvor-
dan personer svarer pa spersmél og utferer handlinger pad en méte kvantitativ metode ikke

136
kan.

For a oke reliabiliteten er det ogsa mulig & angripe dataene fra flere forskjellige vinkler innen-
for kvalitativ metode. For & g& dypere, kan man for eksempel etter 4 ha kodifisert og analysert
en mengde med kvalitativ data, samle inn mer pa bakgrunn av teorier som har oppstitt som
folge av dataene man har samlet inn. A jobbe pa denne méaten over lang tid og med integritet,
vil dersom man ikke begar feil i tolkningene fore til bedre reliabilitet.">” Siden mitt prosjekt er
et masterprosjekt, er det for begrenset bdde tidsmessig, ressursmessig og kunnskapsmessig til
at prosjektet kan sies 4 ha nddd nivdet av presisjon som det kunne ha fatt med andre midler,

flere forskere, mer kunnskap og bedre tid.

Nér teori blir brukt aktivt for & belyse resultatene, er kvalitative prosjekter ogsd en mulighet til
a formidle sammensetninger av ideer som ikke har vaert gjort for og kan slik fore til nye er-

kjennelser hos bade forskeren selv og leserne som kan brukes i senere prosjekter.

133 Shipman 1988, s. ix.

"** Shipman 1988, s. x. Metodedelen i et kvalitativt prosjekt bor vare grundig beskrevet for at leseren skal kunne
vurdere utferelsen av det pa en god mate.

1 Shipman 1988, s. ix.
%% Haavind 2000.

57 Corbin & Strauss 2015. Méten jeg beskriver hvordan man kan jobbe videre med dataene, er hentet fra den
populere kvalitative forskningsmetoden "Grounded theory", som beskrives i Corbins & Strauss' refererte
bok. Grounded theory kan pa norsk kalles databasert teoriutvikling.
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5 Resultater og analyse
5.1 Innledning

I det folgende vil jeg presentere resultater og funn fra intervjuene, og illustrere dem med en
del eksempler fra teori og transkripsjoner.

Jeg vil begynne med & vise noen kilder til elevenes oppfatning av rettigheten, for sé a gé vide-
re til en del der jeg sammenligner elevenes svar med gjeldende rett og ellers forseker & kon-
tekstualisere svarene deres pd en god mate ved hjelp av rettslige kilder og undersgkelser som

er gjort pa temaer som dukker opp i intervjuene.

Ingen av elevene i utvalget hadde direkte kjennskap til opplaringsloven eller spesifikt oppll. §
9 A-3. Samtalene er derfor bygd rundt om det finnes lovregler for hvordan barn skal ha det pd
skolen, hva disse gér ut pd og forsek pa a sette opp noen grensedragninger for hva som er
oppfersel som gar under det elever skal veere vernet mot etter loven. Om alt dette hadde ele-

vene mange forestillinger som viste seg 4 sammenfalle ganske godt med lovens innhold.

Elevene 1 utvalget oppgir jevnt over at de opplever at de har et godt klasse- og skolemiljo, noe
som mest sannsynlig vil skille deres betraktninger en del fra elever som ikke mener det sam-

me.
5.2 Elevenes kjennskap til regler om skolemiljo
5.2.1  Skolemiljg og elevinvolvering

I intervjuene jeg gjorde, var de eneste som svarte bekreftende pa at de visste noe om hvordan
skolen jobbet med skolemiljo, elever som var engasjert i dette arbeidet personlig pd en eller
annen mate. Fire av elevene oppga at de var sdkalte «elevmentorer» og hadde et spesielt an-
svar for 4 sette i stand sosiale arrangementer 1 skoletiden, og pé enkelte tidspunkter vere til-

gjengelige for 8. klassinger som hadde behov for & prate med dem.
Utdrag fra intervju 1 (1 og 2 er elevene i intervjuet, mens I er intervjueren):

2: Det blir jobbet mest med det 1 8. klasse fordi da skjedde det veldig mye.
Men det har jo da blitt tatt hind om da. Eller sénn, bak teppet da hvis man kan
si det. Sann at vi ikke visste helt hvordan, fordi det er ikke noe som blir jobbet
sa mye felles 1 klasserommet. Det er mer sénn elev til leerer.

2: Og kanskje sénn en liten gruppe mennesker
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I: Sa hvis det er skjedd noe konkret s har det -

2: Ja.

1: Da skjer det nok ofte sdnn i mindre grupper. Hvis det er store hensyn som
liksom gér ut over hele klassen s& kan det vere det blir tatt i plenum. Men vi
hadde vel noen klasseregler.

2: Men de er borte.

1: De er borte. De ble ... Jeg gikk i en annen klasse for sa de ble laget da.

1: Men jeg og [2]. Og flere andre som du skal intervjue tror jeg er jo sanne
elevmentorer.

1: Som er sénn lgsning vi har pa skolen hvor 10. trinn. De som vil og de som
blir valgt ut av leererne og sosialleereren er sinn mentorer for 8. trinn. S& vi la-
ger mange aktiviteter for dem

1: Sa jeg foler egentlig det er et av de sterste grepene som vi gjor for a bedre
miljoet hvert fall

2:Ja

1: Foler nok elevene gjor mer enn lererne pa en méte

I forste sitat 1 intervjuet som er sitert over, er det eneste gang noen av elevene i utvalget gir
inntrykk av & vite noe utover det de har mett i arbeidet som elevmentorer pa skolen. Den ene
nevner at det er blitt jobbet med dette spesifikt i deres klasse etter hendelser i1 8. klasse. Nar
det er sagt, er det andre elever som nevner samtaler som larere har hatt med elevene senere 1
intervjuene uten at de koblet dette til spersmalet om hvordan det jobbes med skolemiljo pa
skolen.

Utdrag fra Intervju 2:

2: Vi har jo sanne elevmentorer

1: Ja, vi er elevmentorer

2: Begge vi to er det. Det er sann. Da jobber vi liksom, vi arrangerer ting pa
skolen for miljeet da og mye for 8.klassinger ogsé sa de foler seg velkommen
og vi passer pa at alle har noen & vaere med og.

1: Da er det sanne storefriaktiviteter. At vi, 1 storefri s& er det mulighet for & gé
inn og vare et sted og s& kan 8. klasse eller 9. eller hvilket trinn de gér pé
komme og snakke med oss og hvis de trenger noen & snakke med og sann. Sa
det er jo en mate.

2: Og sé har vi ogsé jobbet sdnn med 1 starten, eller de 8. klassene da, pa star-
ten av skoledret nar det er ny klasse og sann sa har vi liksom provd 4 fa til sann

bra klassemiljo og sénn og ja.
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En elev i intervju 4 nevner at han er elevradsrepresentant, og at det der diskuteres en del om
skolemilje. Samtidig presiserer han at han er vara, og derfor ikke er tilstede i elevradet serlig
ofte.

Utdrag fra intervju 4:

1: Nei, det har jeg dessverre ikke noe info om. Men 1 hvert fall som jeg vet, de
tar ikke noe sarlig apent «a, nd skal vi drive og sette nye regler for det og det
og det». Jeg er med i elevradet der det blir snakket om. Men jeg er elevradsva-
ra, og, men han personen som er, er nesten alltid tilstede. Han er ogsé elevrads-

leder, sa.
Senere i samme intervju:

I: Har dere ikke lert noe om det pa skolen?

2: Om hva da?

1: Om skolemilje. Hvordan vi skal ha, om vi har leert om hvordan vi skal ha det
pa skolen. Om hvordan vi skal oppfere oss mot hverandre.'*®

2: Det har vi leert ja.

I: Kan du nevne noen sanne regler?

2: Hvordan vi skal oppfere oss mot andre?

I Ja

2: Vere hyggelige, rekke opp hinden, ikke brak i timen. Vaere omsorgsfulle.

1: Vel, jeg hadde nok sagt at det er ikke faste regler. Jeg har allerede gatt gjen-
nom dette en gang men jeg ville ikke sagt det er noe sarlig faste regler.'”

2: Nei

1: Altsé regler er slik at hvis du ikke gjor det, s& fdr du anmerkning. Det er ikke
sann at vi far anmerkning for a ikke vare omsorgsfulle. Men det er mer mo-
ralske regler kan du si, som man skal helst folge.

2:Ja

138 [1]1 dette intervjuet ville flere ganger "hjelpe" meg som intervjuer ved a forklare spersmélene mine for [2].

Dette kan ha ledet til en viss fering for intervjuet som helhet. Det at [2] kom for sent, kan ogsé ha gjort at [1]
folte at jeg og han var etablerte i samtalen mens [2] hele tiden var litt etter oss ogsa etter at vi hadde gjentatt
spersmalene han hadde gatt glipp av.

139 [2]1 dette paret kom sent, s& det ble noen gjentagelser i dette intervjuet.
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Som helhet ser vi fra disse utdragene at de av elevene som har fatt oppgaver i form av elev-
mentor eller elevradsrepresentant (vara), i sterre grad opplever at de til en viss grad er infor-
merte om hvordan skolen ivaretar deres sosiale skolemilje. Slik har arbeidet som elevmento-
rer og elevradsrepresentanter en spesielt pedagogisk virkning for dem som deltar. Det viser
ogsa at de av elevene som har deltatt i slike ordninger opplever at vervene har en betydning.
Seerlig elevmentorene virker & se pa dette som en grunnleggende funksjon nar det gjelder iva-
retakelsen av miljoet pé skolen.

Jeg spurte ogsé elevene om de visste noe om hvordan skolen jobbet med eller mot mobbing.
Dette svarte alle benektende pa. [2] 1 intervju 1, sier: «Nei, det har vi vel ikke? Da hadde nok
klassen vart vert veldig annerledes» pa spersmél om skolen har noe mobbeprogram. [1] i in-
tervju 2 nevnte at «Altsd, vi har jo hatt sanne dager. For eksempel verdensdagen for psykisk
helse og da er det liksom sidnn dere kan ringe det nummeret her hvis dere foler at dere blir
mobbet. Det er litt, egentlig bare det.» I intervju 4 svarte [1] at det var mange spersmal om
mobbing i Elevundersokelsen, men at han ikke visste om eller hvordan resultatene av denne
ble behandlet av skolen.

Svarene nér det gjelder kunnskap om hvordan skolen jobber med mobbing, tyder pd at mob-
bing i liten grad har vaert et samtaletema pa skolen mellom voksne og elever. Skolen har hel-

ler ikke noen rutiner eller varslingssystemer for mobbing som er kjent blant elevene i utvalget.

A ha elevmentorer er et verktoy som brukes av skoler som inngér i prosjektet «Drommesko-
len» 1 regi av organisasjon «Voksne for barn», som jobber «for barns oppvekstvilkér og psy-
kiske helse».'* Programmet har som mal & «skape et leringsmilje hvor elevene opplever
trygghet og tilherighet. Der de far brukt ressursene sine og hvor den psykiske helsen til den
enkelte elev fremmes».'*' Programmet skal etablere et helhetlig psykososialt arbeid som om-
fatter hele skolen, og som er etablert i et helsefremmende perspektiv.'** Etter programbeskri-
velsen virker det & inneholde mange ting som bidrar til at elever kan trives bedre pa skolen,
uten at det for den saks skyld er en opplering i kap. 9 A da prosjektet har en annen inngang

enn loven.

Skolen i undersgkelsen har altsd innfert et program for arbeid med skolemilje. Det er ikke et
mobbeprogram, som har vaert vanlig pd mange skoler tidligere, men et system for en helhetlig
satsning pa positivt leringsmilje for alle skolens elever. Lareren til elevene oppgir ogsé at
skolen har satset pd hoy voksentetthet pd alle skolens fysiske arenaer for at de skal kunne fa

149 v/ oksne for barn.

41 yoksne for barn.

142 yoksne for barn.
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med seg mer av hva som skjer, og eksemplifiserer blant annet at de har begynt & ha en lerer i

friminuttene som observerer utenfor butikken nar elevene handler 1 friminuttet.

5.2.2 Hvem er ansvarlige for & gjgre noe dersom en elev ikke trives pa skolen

Alle elevene peker forst og fremst ut leereren som ansvarlig dersom enkeltelever ikke trives pa
skolen. Dernest er det medelevene som blir hyppigst nevnt. Nar andre elever kommer opp
foretar likevel de fleste en dreftelse der de kommer frem til at elevene ikke er pliktig til & gjo-
re noe, men at de ber. Helsesester og radgiver blir ogsa ofte nevnt som ansvarlige. En person
nevner rektor. Et eksempel pé en slik dreftelse av ansvarsfordelingen kan ses i sitatet neden-

for:
[1] 1 intervju 4 uttaler:

1: Leerere og sa videre som er ansvarlige og foreldre, de mener jeg har en plikt

og et ansvar til a ta vare pa disse elevene.

(..)

Medelever sa mener jeg det er litt annerledes. Jeg hadde ikke sagt at det er de-
res plikt & gjore det, & drive a ta ansvar for det. Men jeg hadde nok sagt at det
er hvert fall etisk riktig & gjore det.

Det virker som elevene tar utgangspunkt i sin nerhetssirkel nar de skal avgjere hvem som er
forpliktet overfor dem nér det gjelder deres trivsel. Dette stemmer godt overens med Bronfen-
brenners modell og barnets primere miljo 1 mikrosystemet. At de ikke nevner akterer hoyere
opp 1 systemet handler derfor ikke nedvendigvis om mangel pd kunnskap. Svarene er kanskje
likevel egnet til & si noe om hvem de forst og fremst tenker at de kan kontakte i en slik situa-
sjon. Medelevene spiller nok ogsé en hovedrolle i elevenes oppfatning om hvem som pévirker
skolemiljeet for dem, og det er naturlig at de kommer inn pé hvilket ansvar de har for & opp-
rettholde det.

De fleste som oppgir at de er blitt mobbet i Elevundersekelsen 2018 oppgir & ha blitt mobbet
av medelever. Dette utgjor 59,8 % av tilfellene, mens andelen som er blitt mobbet av voksne
er 18,8 %.'** At medelevene utgjor den storste gruppen av mulige mobbere, kan vare en for-

klaring pa at de er blant de forste elevene tenker pd som ansvarlige dersom en elev ikke tri-

'3 Wendelborg 2019.
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ves. Skolens bruk av elever som elevmentorer som jobber aktivt med skolemiljo og som ele-
ver blir oppfordret til & ta kontakt med dersom de opplever problemer med skolemiljoet, kan

ogsé ha bidratt til at elevene ved denne skolen tenker at elever har et stort ansvar for trivselen.

At lereren pekes ut som den elevene forst og fremst tenker er ansvarlig, kan handle om at
lereren er den som elevene har definitivt mest kontakt med av voksne pé skolen, og at de gre-
pene lererne tar kanskje blir mest synlig for elevene. Deres oppfatning av hvem som er an-
svarlig virker da ikke & ha noen sammenheng med hvem som er ansvarlige etter loven, men
om skolens organisering og det arbeidet elevene har observert blitt gjort. At de ser lareren
som ansvarlig er likevel praktisk, da leereren bade kan informere dem om regler, melde saker
videre 1 systemet og ofte er tilgjengelig for dem dersom de ensker & melde fra om noe. Det er
nok ogsé ofte lereren som i storst grad kan folge med pa en elev som ikke trives pa skolen.

At radgivere og helsesostre er tilgjengelige for elevene dersom de trenger a snakke med noen,

kan vi anta at er godt kommunisert for de fleste elever.
5.2.3  Oppsummering

Av det som kommer frem i dette delkapitlet, ser vi at elevene i liten grad har kunnskap om
hvordan skolen jobber med skolemiljo. De har heller ikke kjennskap til hva skolen gjor i
mobbesaker, eller hvordan de jobber for & forhindre mobbing. Siden skolen bruker program-
met «Drommeskolen» hvor man har en videre tilnerming til skolemiljoet, kan det vaere at
dette brukes istedenfor et tradisjonelt mobbeprogram. En god ting ved dette er at man jobber
med skolemiljo pa en positiv méte, og setter et mer ambisigst mal for trivsel enn at skolen
skal vaere fri for mobbing. Dette ville ogsd vare i trdd med oppll. § 9 A-2 som sier at elevene
har rett pd et skolemiljo som "fremjar helse, trivsel og lering". Dersom det stemmer at de ikke
har fitt noen informasjon om bestemmelsene 1 oppll. kap. 9 A, vil dette vare i konflikt med §
9 A-9. En mulighet er at informasjonen er gitt pa en slik mate at elevene ikke kan huske det. I

sa fall vil formalet veere tapt.

Etter oppll. § 9 A-8 skal elevene «fa ta del i planlegginga og gjennomferinga av arbeidet for
eit trygt og godt skolemiljox.'** Dette gjores til en viss grad, men det er forst og fremst de
elevene som er utnevnte elevmentorer som virker 4 ha fitt ta del i planlegging og gjennomfe-
ring. De av elevene som har verv, kan bare redegjore for den delen av arbeidet med skolemil-
joet som angér deres verv. Ogsa i Deloittes evaluering av opplaringsloven, kom det frem at

de av elevene i deres undersegkelse som var kjent med det konkrete innholdet i kap. 9 A, hadde

"4 Oppleringsloven § 9 A-8
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fatt det 1 forbindelse med opplering de hadde fatt i forbindelse med verv som tillitsvalgte. De
som visste om fylkesmannens hdndhevingsrolle, hadde kunnskap om dette som foelge av be-

handling av egne mobbesaker.'*’

Elevene holder lareren for 4 veere mest ansvarlig dersom en elev ikke trives. De vil ogsé an-
svarliggjere hverandre, men mener at dette er et bor og ikke et md. Etter § 9 A-3 er det rektor
som er ansvarlig for at skolen arbeider "kontinuerleg og systematisk for & fremje helsa, miljo-
et og tryggleiken til elevane, slik at krava i eller i medhald av kapitlet blir oppfylte". Laererne
har likevel ogsa ansvar for elevenes ve og vel etter loven i form av aktivitetsplikten i § 9 A-4
og 9 A-5, som forplikter alle ansatte ved skolen til & folge med pé elevenes skolemilje og gri-
pe inn mot krenkelser dersom det er mulig. Elevene har derfor ogsa rett nar de sier at laereren

er ansvarlig dersom en elev ikke trives etter en hverdagslig forstaelse av ansvar.
5.3  Hvor gjelder reglene

Jeg har spurt elevene om hvor loven gjelder. Dette for & forsgke 4 fa til spersmal der de matte
trekke noen fysiske grenser for loven. Dette kan egne seg til & vise hvor godt grep de har om

hvilke deler av deres tilvaerelse opplaringsloven er ment & regulere.

Elevene var samstemte i at loven ogsa ma gjelde utenfor skolens omrade dersom man opphol-
der seg utenfor skoleomradet som en del av skoledagen. Dette samsvarer svaert godt med opp-
leringsloven, da den er ment & folge elevene s lenge de deltar i skolens "virksomhet" og ikke

etter noe fysisk sted.'*®
For eksempel sier [1] i intervju 3:

1: Ja, eller, ja ... Ja, til en viss grad da. Eller hvis det er sann péa en mate i skole-
sammenheng eller hvis det er med bare elever pa skolen tilstede

Elevene mener ogsd at loven gjelder etter skoletid dersom man oppholder seg pa skolens fy-

siske omrade.

'3 Deloitte 2019, s. 76. Mer kuriost kan nevnes at en gruppe barn i undersokelsen kjente til loven som folge av &

ha sett et NRK Super-innslag i en matpause pa skolen.
¢ Prop. 57 L (2016-2017), s. 21: "Departementet sikter dessuten til virksomheten som skjer i henholdsvis
skolen, SFO eller leksehjelpen, ikke til hvor opplaering og aktiviteter rent faktisk skjer. Det kan vere pa skolens
omrade og anlegg eller pa tur eller utenfor skolens fysiske omrade".
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For eksempel sier [1] i intervju 4:

1: Ja, hvis man er innenfor skoleomradet sa har, selv om det ikke er i skoletid
og sé videre, sa har lererne ansvar for det som foregar innenfor skoleomrédet,

sd da mener jeg ogsé at de reglene ber gjelde for elever som gar der.

Laererne har etter loven ikke ansvar for hva elevene gjor etter skoletid, men skulle det oppsta
noe som pavirker skolemiljoet negativt er det riktig at skolen skal gjore det de kan for & lose

problemene.
Nér det kom til om loven gjelder pa skoleveien sa for eksempel [2] i intervju 2:

2: Ja, det tenker jeg kanskje fordi det er jo. Eller, hvis man gér til skolen sa har
jo pd en méte skolen ansvaret for deg. Eller sdnn, om det skulle skjedd noe pa

veien.
Og [1] 1 intervju 4:

1: Jeg husker ikke helt, men jeg tror det er fra du gar ut av dera og til du er
hjemme igjen sa er det skolen som har ansvar for deg. Hvis jeg ikke tar feil, det
kan vere jeg tar feil her. Men da mener jeg ogsé at skolen har et ansvar for det

som skjer pa vei til skolen.

Det er riktig at skolen har ansvaret for det som skjer pa skoleveien dersom de er truende for at
eleven skal ha et godt og trygt skolemilje. I Prop. 57 L (2016-2017) er det lagt til skolen i den
grad det er mulig ogsa a rette opp i forhold utenfor skolen dersom disse gjor at en elev ikke
har et trygt og godt skolemiljo. Departementet bemerker at fordi skoleveien er si tett knyttet
til det & gé pd skole, m& man forvente at skolen strekker seg langt for & trygge veien for elever
som er utrygge pa skoleveien.'*” Det vil si at i den grad det er mulig skal skolen sette i gang
tiltak for slike elever, og tiltakene kan om nedvendig vare pd skoleveien slik som for eksem-

pel en ansatt som holder oppsyn med veien.

Jeg spurte ogsé elevene om de mente reglene gjaldt hjemme hos dem selv eller hos medelever
hvis de var sammen med medelever. Det var det ingen av elevene som trodde, men noen av

dem sa ogsd at det kunne bli tatt opp pa skolen dersom det skjedde noe som pévirket klasse-

7 Prop. 57 L (2016-2017), s. 26.
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miljoet. Dette samsvarer med lovens forarbeider ved at skolen ikke kan regulere hva som

skjer pé barnas fritid dersom det ikke er knyttet til det psykososiale miljoet eller

Nér det gjaldt ting som skjer pa internett var elevene samstemte om at skolen kunne gripe inn
dersom de hadde problemer med andre elever pa skolen. P4 samme mate som i1 punktene over,
har skolen ansvar for 4 sette inn passende tiltak dersom en elev opplever ting pd nettet som

gér utover elevens opplevelse av 4 ha et trygt og godt skolemilje.

Intervju 1:

1: Da tenker jeg vi beveger oss over i en litt annen kategori. Men mye av det
som skjer hvis man opplever hets og mobbing og sént pd internett sa er det jo
gjerne fra folk man kjenner og da er det jo som oftest fra skolen. Sé jeg ville
kanskje bragt det videre til sosialleerer sdnn at de kunne tatt det opp hvis det

var noen fra skolen eller fra klassen.

Intervju 2:

1: Jeg tror skolen, hvis det er noe som er skjedd pé sosiale medier for eksempel
sé kan jo skolen veere med a hjelpe til og fikse opp 1 problemet hvis det er noe
som har skjedd.

2: Ja, hvert fall hvis det gar utover klassen og sénn.

Noen av elevene viste tegn til at de ikke har serlig tiltro til at skolen kan gripe inn 1 slike til-
feller.

For eksempel sier [1] i intervju 3:

1: De burde jo kanskje gjore noe med hvis det skjer, men det er jo ikke. Eller
pa internett, det er jo litt vanskelig for de a folge med pa hva som skjer der hele

tiden, sd det kan jo vere litt vanskelig.
Og [1] 1 intervju 4 sier:

1: Jeg er en person som mener at man ber ikke ta ting som blir sagt og gjort
mot deg pa internettet (...) s@rlig personlig. Jeg har da spilt veldig mye video-
spill opp gjennom tidene og folk har snakket, sagt veldig mye negativt om

meg, men det er bare rett og slett slik at internettet ... det er ikke noe sarlig.
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(..)

1: Jeg mener hvis de ikke er ironisk, men de faktisk mener det og gér aktivt et-
ter deg for & drive & konstant trakassere deg pa nettet sd mener jeg at det bor tas
noen tiltak mot det og at det ber snakkes om. I hvert fall snakke da med lerere,

foreldre og sa videre om det som skjer.

Elevundersegkelsen 2018 viser at digital mobbing er et forholdsvis lite problem. 1,9% av res-
pondentene oppgir & ha opplevd digital mobbing 2-3 ganger i méneden eller mer. Dette er
hyppigheten Elevundersokelsen legger til grunn for sin mobbedefinisjon. I samme underse-
'4% Tatt i betrakt-
ning hvordan digitale spor er uforgjengelige sammenlignet med tradisjonell plaging i skoleti-

kelse er det 7,9% som oppgir & ha opplevd digital mobbing en sjelden gang.

den, er det slik jeg ser det kanskje ikke helt treffende & bruke samme hyppighet for & definere
noe som mobbing pé tvers av de to kategoriene. Internett gir mulighet til & krenke noen pé en
méte som ikke gir over med stort publikum og eventuelt med anonym avsender. I tillegg er
det ikke mulig & "gjemme seg" slik at en utsatt elev ikke har noen steder den kan vare trygg
fra de som krenker.

5.3.1  Oppsummering

Elevenes oppfattelse av hvor loven gjelder er stort sett ganske treffende. De har rett i at loven
gjelder utenfor skolen sa lenge de gjor noe i regi av skolen. Nér det gjelder skoleveien, inter-
nett og det som skjer hjemme hos dem selv eller andre har de ogsd mange oppfatninger som
samsvarer med det som stir i Prop. L 57 (2016-2017). Det vil si at loven ikke gjelder pa disse
omradene i seg selv. Men dersom noe hender elever pa noen av disse stedene som pévirker
deres opplevelse av a ha det trygt og godt pa skolen pa en negativ mate, skal skolen sette inn
tiltak med de verkteyene den har tilgjengelig jf. § 9 A-4.

5.4 Terskel for & definere hendelser som innenfor det som bor vere
lovregulert

Tidlig i intervjusettet, er det én av elevene som nevner krenkelser uoppfordret som svar pé

hva barn etter loven skal slippe a bli utsatt for pa skolen. Det er [1] i intervju 3:

1: det ma vaere krenkende ting da.
I: Ja og hva er det da?

148 Wendelborg 2019, s. 16.
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1: Nei, hvis noen slenger ut kommentarer eller hvis noen ... og hvis det skjer

gjentatte ganger liksom hvis det skjer mobbing

For a peile inn om elevene mener at det skal vare nulltoleranse mot krenkelser, spurte jeg
dem om det er greit etter norsk lov om noen fa elever ikke trives pa skolen. I tre av intervjue-
ne presenterer elevene en tro pa at dette ikke er tilfelle. I det siste intervjuet uttaler en av ele-

vene en mer sikker holdning til at dette ikke er akseptabelt.

Intervju 1:
1: Nei, det tror jeg ikke. Jeg tror det stér at alle elever skal trives pd skolen.

Intervju 2:
1: Altsa, ingen vil jo at noen skal ha det ille pa skolen liksom. Men jeg vet ikke
om det er en lov som sier at alle skal ha det bra pa skolen, sinn sett. Det er ikke
noe som er straffbart.

Intervju 3
1: Nei, jeg vil jo ikke tro det.

Intervju 4:
1: I teorien sd skal det jo ikke vere greit, men i praksis sd er det da, hvis det er
bare noen fa s& hadde jo det vaert et veldig godt fremskritt av hva det har vert.
Sa ja, hvis det skulle vert i teorien sa hadde jeg sagt nei, at det ikke er lov.
Fordi, ja, i teorien er det sénn at alle skal ha det bra pé skolen. Det er det som

er ideen.

Elevene 1 undersokelsen har litt ulike tilnerminger til hva som gjer en handling eller situasjon

uakseptabel. Den enslige deltakeren i intervju 3 sier:

1: Nei, man burde jo ikke bli utsatt for noen ting synes jeg

Eleven bruker ordet burde i sitt svar. Spersmalet hun svarte pa var imidlertid hva slags opp-

forsel man mé tolerere som elev i norsk skole. Jeg oppfatter at denne eleven mener at alle

former for adferd hun definerer som negativ ikke egentlig heller er tillatt. Denne eleven er

ogsa klar pd at hun mener de som utever krenkelser mot andre stort sett burde vare klar over
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dette, og at de overfor henne ikke kan gjemme seg bak at de ikke oppfattet at det de gjorde

kunne vere krenkende for andre. Videre i intervjuet forklarer hun:

1: Man ber kanskje tenke gjennom det man gjor da. Hvis man tenker gjennom
det sa skjonner man at det ikke er greit, at det kanskje ikke er lurt & gjore mot

andre. S4 er det jo lurt & bare ikke gjore det.

En annen av elevene er opptatt av at mye oppfersel som ellers ikke er akseptabel, likevel kan
vare det mellom venner. Han har tidligere fremhevet at han selv mottar mange kommentarer
pa kropp og veremadte fra kompiser, men at han ikke er plaget av dette. Deltager [1] 1 intervju

4 sier:

1: (...) Jeg hadde nok sagt, kommer an pa. Forst er det da forholdet mellom deg
og eleven. Hvis dere er veldig gode venner, s mener jeg at man ber kunne tale

det meste, med mindre det er noe veldig personlig.

Nér det gjelder utestengelse er elevene opptatte av at det ofte er en grunn til at noen blir holdt
utenfor. Her mener de at voksne ikke alltid forstar hvorfor en person blir utestengt, at det kan
ha med kvaliteter hos denne personen a gjore og at det kanskje er den som blir utestengt som

ma endre seg.

Utdrag fra intervju 1:

2: Men sé kan det ogsd vare fordi at sann at vi ikke vil ha med den eleven fordi
at den er dérlig innflytelse eller noe sann da

1: Ja

2: Men sa tenker ikke lererne over det, bare sann, ja men dere skal inkludere
alle sammen uansett og sé blir det bare sann dérligere miljo pd grunn av at vi
tvinger noen andre inn pa en mate i en vennegruppe da

1: Ja. Fordi ofte nar man herer om at folk blir ekskludert sa tenker man &, det
er et mobbeoffer eller det er en person som ikke har noen venner. Men ofte kan
det ogsa vere at det er en person som

2: mobberen

1: som er en som mobber eller som er den som skaper dérlig stemning i grup-
pa.

I: S& pd en méte, at de voksne pé skolen ikke forstar helt dynamikken?

1: Ja, og da m& man finne en annen lgsning enn & bare gjore det til sann pa-

tvungent vennskap synes jeg.
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1: Men jeg tror nok laererne ikke, de tror nok at de ser veldig mye, og sé ser de
egentlig ikke alt.

2: Nei. Vi merker jo hvis vi nevner noe sé er det veldig mye de leererne ikke ser

Og utdrag fra intervju 4:

1: Det er en ... det er et veldig vanskelig spersmal. Fordi det kommer veldig an
pa hva situasjonen er. Jeg mener at kommer an pd hva slags grunner som er
bak det. Det kan godt hende hvis det bare er at de stenger deg, hvis det er at de
stenger deg ute for 4, fordi de ikke liker deg som en person s mener jeg at det
ikke ber vere helt greit. Men hvis du er en veldig elendig, sénn kjip person kan
man si som driver hele tiden og driver hele tiden og snakker dritt og hele tiden
og er veldig kjip mot dem og da har de ikke lyst & vaere med deg, sd kan jeg
skjonne at det er forstdelig. Men da mener jeg vel at man ber da kunne ha en
samtale om det. Og finne ut hvordan denne eleven kunne forbedre seg til &
vare da en bedre medelev slik at den ikke blir utestengt. Men hvis det ogsa er
at disse elevene utestenger en person med vilje fordi de har lyst, de driver og
mobber den personen s mener jeg at det ikke ber. Da mener jeg ikke at man
ber fa en anmerkning for det, men jeg mener at skolen ber ta & ha en samtale

med elevene om det.

Alle elevene mente at negative kommentarer pd skolearbeid fra medelever var greit. De er
opptatte av at det er viktig som hjelp for at de skal kunne bli bedre. De syntes ikke det var
greit dersom noen skulle gi bare negativ kritikk, men uttrykte ikke at dette var noe problem i
det hele tatt.

Utdrag fra intervju 2:

1: Det er litt, vi gjor egentlig litt det i timen. For hvis vi har hatt en presenta-
sjon sa sper alltid lereren har noen tilbakemeldinger? Og da kommer folk med,
de fleste kommer med positive tilbakemeldinger, men det er alltid noen som
kommer med en negativ kommentar som de mener at du burde bli bedre pa.
Jeg vet ikke, noen tar det som [4] bygge deg opp til & bli bedre, men andre tar
jo det som en negativ kommentar.

2: Men det er kanskje mer sann der. Du sier ikke sénn, presentasjonen din var
dérlig. Du kunne kanskje gjort bedre, kanskje sagt litt mer om det, eller sa jeg
vet ikke om det er negativ tilbakemelding, men det er noe man kan gjore for &
bli bedre.
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I: Sé tenker dere at det kan vare ... hvis dere vet at personen som holder pre-
sentasjonen kommer til & ta det ille opp, er det greit?

1: Man skal jo pd en mate gjore det samme til alle

2: Men hvis det er en sann du vet tar det ganske ille opp eller det er jo forskjell,
noen synes kanskje det er greit sdnn at andre elever eller leereren kommer med
tilbakemeldinger som ogsa er negative, men som, hvis det er noen som tar det

ganske ille opp sa kan jo kanskje ha litt mildere tilbakemeldinger da.

Utdrag fra intervju 3:
1: Ja, hvis det er liksom konstruktivt ... for at jeg skal bli bedre. Men det er jo,
hvis det bare er, hvis det bare er negativt, hvis du prover & rakke ned pa perso-
nen sa er det jo ikke bra

Og utdrag fra intervju 4:

1: Altsa hvis man bare hadde gitt positiv feedback, s& kunne man aldri blitt

bedre. Kunne man aldri forbedre skolearbeidet sitt og materialet sitt.

Nér det gjaldt blikking'*’ var elevene enige om at det ikke er greit. Samtidig ser de vanskelig-

heter med & fange opp og gjere noe med det dersom det skulle skje.

Utdrag fra intervju 1:

1: Neei. Altsd

2: Men det er vanskelig 4 komme seg unna det

1: Ja, det er vanskelig & komme seg unna det. Folk fir jo pd en mate gjore hva
de vil, men det er jo likevel

2: Men sé tror jeg ogsd klassen vér i alle fall, vi er pa en mate blitt sa godt kjent
alle sammen sa det blir ikke noen sanne stygge blikk, det blir mer sdnn haha, s&
du det som skjedde

Utdrag fra intervju 2:

149 vBlikking" viser her til & bruke blikket for 4 markere negativt mot andre personer. A se pa noen pé en stygg

mate. Se for eksempel Sprékradet 2018.
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2: Nei. Altsa jeg tror ikke det er en lov, men det er ogsa litt sénn ting man ikke
skal gjore.

1: Det gar litt sdnn liksom hvis det er noen som gir deg blikk hele tiden s& gar
det jo innenfor mer psykisk mobbing ogsé egentlig, for det er jo ikke. Et blikk
er jo egentlig ikke en handling, eller det er jo pa en mate bare noe du fér tanker
om for den sier jo ikke noe til deg sann sett. Det er vel fortsatt mobbing, tenker
jeg.

2: Hvis du ser det mange ganger.

Utdrag fra intervju 4:

1: Kommer an pd hvor lite du liker disse blikkene. Hvis det er sdnn noen driver
hele tiden, prover & ... altsa, det er ikke noe serlig skolen kan stoppe elever fra
a gi ansiktsuttrykk. Og sa man, det hadde vart en veldig absurd situasjon, og
jeg hadde sett det negativt om man hadde fatt anmerkning fordi & du sa pa den
eleven med et stygt blikk. Da hadde det gétt altfor langt. Sa igjen, det jeg me-
ner at man skal med disse sakene at man skal ikke ta & gi en anmerkning for
det eller gi de fysiske konsekvenser, men heller ha en samtale om det. Eller
snakke om det, komme til en losning diplomatisk. Fordi igjen, det kommer
veldig an pa situasjonen hvis en elev driver og bare sd pd en litt stygt sa har

ikke det s& mye 4 si.

Jeg spurte ogsé elevene om hva som er grensene for hvordan lerere kan opptre overfor eleve-
ne. Med noen fa tilpasninger gikk spersmalene pd de samme temaene som spgrsmalene om
hvordan elevene kan oppfere seg mot hverandre. Larerne har en spesiell posisjon som leder i
klassen. Lareren kan tillate seg mer i form av at personen har en lederrolle for klassen og
bestemmer aktiviteter og setter tonen for hvordan det skal vere i klasserommet. Samtidig stil-
les det strengere krav til upartiskhet og korrekt vaeremate for leereren enn elevene i klassen.

[1]1intervju 1 sier:

1: Der synes jeg ikke man skal godta s& mye. Jeg synes vi har flere lerere som

jeg synes kan bli litt for grove

(..)

1: Men jeg tror hvert fall den lereren og kanskje noen til noen ganger kanskje
lar det g litt langt med den humoren i klassen og kanskje blir litt for revet
med. Kan man si.
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Elevene forholder seg litt annerledes til krenkelser fra leerere enn fra medelever. Learere har en
strengere ramme & forholde seg til nar det gjelder profesjonalitet, og det er verre om de skulle
begé krenkelser som utestengning, stygge kommentarer og nedlatenhet overfor elever. Samti-
dig anerkjenner elevene at leererne har en videre adgang nar det gjelder korreksjoner, slik som
a gripe inn i situasjoner mellom elever og bruke egnede virkemidler for & oppné ensket klas-
semiljo. Lereren har en lederrolle, og i denne inngér det en viss autoritet som elevene ikke pé

samme mate vil godta fra medelevene.

[1] 1 intervju 4 sier for eksempel:

1: Nei, da hadde jeg sagt det kommer veldig an pa situasjonen igjen. Hvis lere-
ren gar inn for & stoppe en sldsskamp for eksempel, og mé da bruke sann ikke
fysisk vold, men stoppe deg, ma ta i deg for & stoppe deg fra & sld en annen
som [laerer] mé ha gjort flere ganger. Det er jo helt greit for a roe ned en situa-
sjon og sd videre. Og, det er veldig mye som laerere gjor som mé vare greit.
Jeg mener at det ikke er greit hvis laererne selv begynner & snakke dérlig om en
elev, begynner da 4 gjore ... Altsé, lereren var gjor jo ogsa narr for veldig mye
saker og sd videre, men det er jo bare pa moro skyld. Og han gér ikke s& langt
at det er faktisk sarende, det er jo bare tull og vi alle ler om det. S& det mener
jeg er greit, hvis det er sann bare morsomt. Men hvis det er sdnn at laereren be-
gynner aktivt (...) det er flere ganger at lerere har gatt sénn aktivt etter en elev
og mobbet den eleven da. Alltid driver og snakker negativt om den, ah den ele-

ven er sa darlig ikke vaer som ham og sd videre. Det mener jeg ikke er greit.

Helt til slutt i intervjuet informerte jeg elevene om at det skal vare nulltoleranse mot krenkel-
ser 1 skolen. Deretter spurte jeg dem om de mener at det i realiteten er det. De fleste elevene
mente at det ikke er nulltoleranse mot krenkelser i skolen. Begrunnelsene var litt delte. Noen
mente at det er forstaelig at de ansatte i skolen ikke far med seg alt som skjer, og at det derfor
ikke er mulig 4 fa til en nulltoleranse. Andre mente at det ikke ble gjort nok for at det skal bli

en realitet ved deres skole.

[1]1intervju 4 sa:

1: Det skal vare nulltoleranse, ja, men jeg foler at skolen ikke tar noe sarlig
sterke grep mot dette.

[1] 1 intervju 3 var neglende, men noe mer overbevist om at det faktisk er nulltoleranse mot
krenkelser i skolen:
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1: Ja. Eller. Det er vel ingen av laererne som tolererer at noen pa skolen ... Ja ...

Ja, jeg vil si det.

Deltager [2] 1 intervju 2 utdyper hvorfor hun ikke tror at det er mulig & gjore skolen fri for
krenkelser:

2: Det er at noen folk har mer respekt for andre og mindre respekt for noen, og

det er jo ikke sa mye man kan gjore med pé en maéte.

Jeg har gjennom 4 sortere dataene i forskjellige temaer, identifisert tre parametre som peker
seg ut som elevene i utvalget benytter for & definere noe som oppforsel som ikke er /ov at fo-

rekommer i skolen. Disse tre kategoriene er:

Ncerhet - Relasjonen mellom partene anses som avgjerende for hvor grensen gar for aksepta-
bel oppforsel fra medelever og laerere. En av elevene oppgir ogsa at han synes det er morsomt

at han og kompisene hans sléss, og at de stoler mer pa hverandre som resultat av sldssingen.
Et eksempel pa dette er nar [1] i intervju 4 sier:

1: Hvis dere er veldig gode venner, sd mener jeg at man ber kunne tale det
meste, med mindre det er noe veldig personlig. S& hadde jeg sagt at i hvert fall
hetsing for fysiske hemmelser, det mener jeg at ikke ber tolereres hvis de ikke

., 150
er gode venner og medeleven synes det er greit.

Sarbarhet - At man vet at en medelev har en spesiell sarbarhet trekkes av mange av deltager-
ne frem som noe som gjor det mindre greit «a gé pad» denne personen. Eksempler pd det mot-
satte kommer imidlertid ogsa frem, der noen mener at man skal oppfore seg like bra mot alle

og at alle skal tale det samme.
Et eksempel pa dette er nar [2] i intervju 2 sier:

2: Men hvis det er en sann du vet tar det ganske ille opp eller det er jo forskjell,

noen synes kanskje det er greit sann at andre elever eller lereren kommer med

130 K ommentren er gitt som en genrell uttalelse om hva som er uakseptabel oppfersel fra medelever.
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tilbakemeldinger som ogsa er negative, men som, hvis det er noen som tar det

ganske ille opp sa kan jo kanskje ha litt mildere tilbakemeldinger da.""

Hyppighet - Det som kan passere en sjelden gang blir noe annet nar det gjentas ofte. Spesielt

gjaldt dette negative kommentarer og blikking.'>

Blikking ble ansett av alle & veere noe man
overser eller tolker i beste mening for engangstilfeller, men som ikke er tolererbart ved gjen-
tatte tilfeller. Jeg oppfatter det slik at elevene mener mindre alvorlige krenkelser ma opptre

med en viss hyppighet for de ma tas tak i.
Et eksempel pa dette er nar [1] i intervju 2 sier:

1: Altsd, hvis det er en gang sd kan det jo vaere tull eller ert. Hvis det skjer flere

ganger sd er det jo mobbing.

Som sagt, nar det gjelder punktet sarbarhet er elevene litt mer tilbakeholdne. Jeg oppfatter at
de er enige om at dersom noen har en kjent sarbarhet i form av et kompleks eller noe annet, er
det ikke greit dersom medelever trykker pa det punktet. Samtidig uttrykker de at en del skjuler
sin sdrbarhet, og at man derfor skal vaere varsom med & tenke at noen elever er «helligere»

enn andre.
Et eksempel pa dette er nar [1] i intervju 4 sier:

1: Hvis det er gode venner og driver og tuller med det og sd videre, s4 mener
jeg at det ber vaere helt greit. Med mindre, det er jo mange som driver og skju-
ler folelsene sine og har ikke lyst & vere helt dpne om det at de faktisk blir sa-
ret av det og sé& videre. S& da mener jeg ogsé at leererne som ber vere veldig
flinke pa & kunne se, og kunne ha sdnne samtaler med elevene, & blir du faktisk
saret over dette og sa videre. Prave a bruke noen sosiale grep for & kunne finne

ut om eleven faktisk er saret eller ikke.
Ogsa [1] 1 intervju 3 har en betraktning om dette nar hun sier:
1: Det er jo like dumt & gjere noe mot alle, selv om man vet at noen andre har

altsa, en mindre grense pd en mite enn en annen grense pa en mate

I: Men er det verre & tra over den grensen?

! Kommentaren gjelder hva slags tilbakemeldinger det er greit & gi p4 medelevers skolearbeid.
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1: Det blir vel kanskje det da, hvis den tar det enda mer innover seg. Men det
blir jo, eller du skal jo ikke ha bedre rettigheter pa en mate til & si noe dumt til

noen andre som ikke har

Hun poengterer altsa at hun mener man ikke har retf til & oppfere seg dérligere mot enkelte
elever enn mot andre fordi de setter opp ferre grenser for andres oppfersel enn andre gjor.

Dette tyder pa en forstdelse av

Pa konkret spersmél om hva en krenkelse er, er elevene opptatt av det man kan uttrykke som
trusler mot verdighet. Deres definisjoner av krenkelser gar pd 4 fa negative tilbakemeldinger
basert pa personlige karakteristikker som diagnoser, religion m.m. Flere av elevene uttrykker
en beskrivelse av hva krenkelse er som kommentarer basert pa kjennetegn ved en annen elev

som den eleven ikke kan endre pa noen enkel mate.
For eksempel sies det i intervju 2:

2: Hvis du blir sagt til eller noe som du feler. Eller liksom, noe om deg selv
liksom som du ikke liker. Som du synes er nedlatende om deg selv.

1: Det er ogsa litt det & se ned pa en person for enten kjonn, religion, seksuali-
tet. Ja, og liksom si noe dumt om. Det kan ogsa vare en krenkelse, tror jeg,

hvis noen sier @sj til maten din kanskje.
Noe lignende kommer frem i intervju 4:

1: At noen sier noe negativt mot en annen mot noe de ikke kan hjelpe seg med.
2: ... gjore med

1: Ja, noe de ikke kan gjore noe med. Det er hvert fall slik jeg har forstatt defi-
nisjonen. For eksempel gjor narr av lillebroren min fordi de sier han har dys-
leksi og sé videre slik som han ikke kan noe for. Man kan liksom ikke gjore
noe med ... fordi man er darlig til & leere matte og sd videre. Som er noe de ...

eller gjor narr av noen fordi de er fattige og sa videre mener jeg er krenkelse.

Som vi ser av svarene, tenker elevene her forst og fremst pa det som er angrep pa veldig per-

sonlig niva, og pd slike omrader der man kanskje foler seg underlegen andre.

Et par av elevene forteller ogsé at elevene bruker krenkelsesbegrepet som humor i klasse-
rommet. Det er vanlig 4 rope for eksempel "krenka!" som svar pé tullekommentarer fra andre.
Pa elevenes beskrivelse fér jeg likevel ikke inntrykk av at det har fort til noen problematiske
situasjoner eller at det kan vare usikkerhet om hva som menes.
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Flere av deltagerne oppfatter at det pa skolen forekommer en forskjellsbehandling av jenter og
gutter i klassen. Dette var ikke noe jeg som intervjuer tok opp da jeg ikke hadde planlagt & ha
med dette perspektivet i undersekelsen. Men flere av elevene nevnte dette uten pavirkning fra
meg da jeg spurte dem om lereren har lov til 4 behandle noen elever darligere enn andre. For-
ovrig svarte alle elevene i1 utvalget «nei» pa spersmalet om lareren har /ov til & forskjellsbe-

handle elever. Utdrag fra intervju 1:

1: Nei, og jeg synes jo det kan skje av og til. Jeg tror mange av guttene hvert fall foler
at det er noe som skjer

2: Bare pa grunn av hvordan de har oppfert seg tidligere

1: Pa grunn av hvordan de har oppfoert seg tidligere, at hvis en gutt i klassen sitter og
briker og sier stygge ting og sd gjor jeg det samme akkurat da si er det han som far
anmerkning og kjeft fra laereren.

1: Og jeg synes jo, det er fint for meg pd en méte, men det er jo allikevel fzlt & se at
det er sann. Sa jeg synes ofte guttene kan bli behandlet annerledes, og at folk generelt
kan bli behandlet annerledes basert pa litt sann forhistorie som de har med lereren. Og
jeg synes noen lerere lar humeret sitt eller det de, den relasjonen de allerede har med
en elev ga litt utover, kanskje ikke vurderingen de far, men hvordan de behandler dem

og tolker sparsmélene deres og sénn.

Utdrag fra intervju 2:

1: Det blir fort litt synlig hvis en lerer gjor det
2: Det er ganske synlig, hvis det er en som prater og far kjeft, men sa er det andre som
prater som ikke fér kjeft, da kan man fele sénn at hvorfor fikk bare jeg kjeft og hvorfor
ikke de andre og sann
1: Det kan bli ogsa litt mer sénn, det her kan bli litt mer kjonnsdiskriminerende ogsa
egentlig. Fordi at det er veldig ofte guttene som blir utsatt for & fa mer kjeft enn jente-
ne.
Noe som er interessant med disse svarene er at alle disse elevene selv er jenter. De mener at
forhistorie mellom en larer og en elev ikke ber pavirke hvordan lereren behandler denne ele-
ven senere. | den grad noen gutter uttalte seg om dette, mente de at det er forstaelig at leereren
meter en elev som har oppfert seg pa en uensket méte tidligere pa en annen méte enn andre

elever.

[1] 1 intervju 4, som er gutt uttaler:

62



1: Nei, da mener jeg at det er greit hvis den eleven har, ikke har hatt noen for-
bedring péd orden og adferd. Og de viser ikke noen forbedring s& mener jeg at

laereren ber kunne ta noen tiltak for at den eleven skal forbedre seg.

Det kommer ogsd frem gjennom alle intervjuene at skolen har et problem nar det gjelder
voldshendelser mellom guttene pé skolen. Selv om jentene forteller om dette, virker det ikke
som dette er noe som preger hverdagen deres eller som om de personlig pd noen méte foler
seg involvert 1 hendelsene. Guttene jeg intervjuet hadde mye sterkere folelser om dette temaet
uavhengig av om de selv deltok i vold eller ikke. Det fikk meg til & tenke at de i sterre grad
hadde reflektert over temaet og mattet ta en aktiv beslutning for om dette var noe de ville del-
ta 1, eller var inkludert i. Den ene gutten fortalte at han gjennom 4 sldss knyttet sterkere band
til kompisene sine, og at de stolte mer pa hverandre som folge av at de sliss mot hverandre. A
vaere en gutt som ikke deltar i dette vil da kanskje kunne oppleves som en eksklusjon selv om
adferden er uensket av voksne fordi den er s essensiell for det sosiale samspillet mellom and-
re gutter ved skolen. Denne eksklusjonen kan tenkes a vere bade selvvalgt og ufrivillig. Rad-
giveren jeg intervjuet, kommenterte ogsa at fysisk vold pa ungdomsskoletrinnet fortsatt for

mange er en lek og en méte 4 forsterke relasjoner pa. Hun sa:

R: Det er jo ofte deres méte & gi en klem pé nesten. Jeg vet ikke nar det gar
over, pa videregdende kanskje. Jeg synes de knuffer mye pd hverandre i 10.

ennd, og19.

Jentene 1 intervju 1 snakket ogsa om at stygge kommentarer mellom guttene noen ganger er

en marker for nerhet mellom dem, og ikke det motsatte. De sa:

1: Nei, det er som regel humoristisk for de fleste i klassen har ganske lik hu-
mor. Men guttene mellom, de sier jo masse stygge ting til hverandre som jeg
aldri kunne sagt til noen.

2: Men det skaper ikke darlig milje av det heller da

1: Nei. For det er liksom bare sann de guttene som er veldig nerme bare sier
masse stygge ting til hverandre. Jeg bare sann, hva er det her 'a, okei. Men s,
det gjor dem ikke sann uvenner eller noe sann det er bare sann maten de kan-

skje sénn sier at de er venner pa en mate. Og da kan tulle med det.
En del gutter har altsd en mite 4 veere sammen pd som fra utsiden kan virke krenkende, men

som ikke oppleves slik for de involverte. Slik adferd kan kanskje likevel vare uheldig pé

grunn av for eksempel signal-, smitte- og normaliseringseffekt.
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Signaleffekt - Andre elever som observerer adferden, far inntrykk av at dette er oppforsel som
ikke blir sldtt ned pa fra skolens side. Dette kan lede til at de selv ikke vil melde fra om de

selv eller andre havner i tilsynelatende like situasjoner.

Smitteeffekt - Dersom dette oppleves som normal omgangsform pa skolen, kan det fore til at
flere begynner & vise denne praksisen slik at det blir et sterre antall elever som inngar i grup-

pen som «knuffer» pa hverandre.

Normaliseringseffekt - Elever som tidligere har vert av oppfatningen at det ikke er greit med
knuffing og dytting, far justert sin virkelighetsoppfatning pa en slik méte at de bytter ut denne

oppfatningen med en forstaelse av at dette er normal oppfersel som ikke er uonsket.

Det kan ogséd argumenteres for at det er en del av skolens mandat & plukke av elever slik ad-
ferd, da den tilherer en type adferd man forventes & vokse fra og som ikke fungerer godt 1
voksenlivet. En amerikansk studie som tok for seg gutter mellom 13 og 19 ar, viste at det var
hey korrelasjon mellom det & vare vitne til vold og & selv utfere vold for guttene i studiens
utvalg.'” Samtidig kan man argumentere for at det & hindre elever fra a delta i denne typen
sosial omgangsform, gjor at de ikke far testet grenser pd en mate som kanskje er viktig for
dem béde relasjonelt og utviklingsmessig. Det kan tenkes at det er en type lering i dette som
det ikke er til deres beste & gé glipp av. Gutter har mindre rom for & vare fysiske med hver-
andre pé enn jenter, og inntil man eventuelt fir endret pa dette er dette en av 4 mater de kan

vare nere hverandre fysisk.

En elev mente det kunne gjeres mer for & forhindre voldshendelser ved skolen i form av tidli-
gere inngripen. Han mente det var en unnfallenhet ved skolens handlingsmater 1 disse situa-
sjonene der laerere i for stor grad tillot lekesldssing som det for ham virket som var apenbare
forlep til vold hvor en eller flere parter ikke lenger definerte det som lek. Han mente ogsa at
omfanget av vold ved skolen var forstyrrende og slitsomt for ham selv om han unngikk & delta

1 dem selv.
5.4.1 Oppsummering
Elevenes syn pa hva som er uakseptable handlinger, overlapper til en viss grad med tradisjo-

nelle mobbedefinisjoner. Det er mulig at de trekker pa ubevisste kunnskaper om dette i sine

resonnementer. Elevene har mest sannsynlig kunnskap om mobbing bade fra skolen, medier

133 Miller m.fl. 2020. Studien omhandler korrelasjonen mellom & vare vitne til vold mot jenter og kvinner og &

selv vaere voldelig mot andre personer.
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og hjemmet, da dette inngér som en del av allmennkunnskap. Elevene blir ogsd minnet om
dette nar de svarer pa Elevundersekelsen. Denne bade definerer mobbing, og instruerer eleve-
ne i form av hvilke spersmél som blir stilt da de spersmélene som er valgt vil gi elevene

knagger & henge mobbebegrepet pa.

Lovens krenkelsesbegrep er imidlertid ment & favne videre enn dette. Jf. Prop L. 57 (2016-
2017) omfatter begrepet krenkelser "direkte handlinger og verbale uttrykk rettet mot eleven,
for eksempel hatytringer. I tillegg omfatter begrepet mer indirekte krenkelser som utesteng-
ing, isolering og baksnakking. Begrepet krenkelser skal tolkes vidt. Det er likevel ikke slik at
enhver kritisk ytring eller uenighet mellom elevene er ment & vaere omfattet. Det er en del av
skolens samfunnsmandat & lere elever a tenke kritisk og til & kunne akseptere og respektere

. . . 154
ulike meninger og overbevisninger."

Elevene oppfatter utestengelse, blikking og negative kommentarer pé skolearbeid som poten-
sielle krenkelser, men tar jevnt over forbehold slik at ingen av kategoriene regnes som udisku-
table krenkelser for dem. Nar det gjelder utestengelse er de opptatt av at det kan vaere gode
grunner til at en person er utestengt, nemlig at den utestengte oppferer seg krenkende mot
andre. Her ser vi et tilfelle hvor to krenkelser kan std mot hverandre. En elev foler seg krenket
som folge av at den er utestengt av en annen elev eller gruppe. Losningen pa dette blir fra
skolens side at andre elever blir bedt om & inkludere denne person, men har problemer med &
etterkomme dette fordi de tidligere er blitt krenket av denne eleven. I slike tilfeller mener ele-
vene at utestengelse mé veare et nedvendig onde, men at voksne ikke alltid ser eller er enige 1
dette. Nar det gjelder negative kommentarer pé skolearbeid er elevene skjont enige om at det-
te er helt ok og viktig for at de skal kunne forbedre leringen sin. Bare i tilfeller hvor det er
snakk om utelukkende negative kommentarer eller hvor en tilbakemelding blir gitt med darlig
intensjon vil elevene definere det som uakseptabelt. Dette ble 1 alle tilfellene kun nevnt etter
at jeg fulgte opp spersmilet med et "hva hvis", slik at elevene til & begynne med ikke s& noe
potensielt krenkende ved dette. Elevene i utvalget er altsd ikke sarlig krenkbare nér det gjel-
der tilbakemeldinger som blir gitt for at de skal kunne forbedre skolearbeidet sitt.'>> Nar det
gjaldt blikking var elevene av den oppfatning at det kunne vare krenkende, og de ga uttrykk
for & like det darlig. Samtidig mente de det var vanskelig & avdekke, slik at det ofte ikke vil
veaere lett & paberope seg et vern mot dette.

Noen av elevene har observert at det foregar en viss skjevhet nar det gjelder hva slags opp-
merksomhet gutter og jenter i klassen fér fra enkelte lereres side. Disse mener at noen av gut-

34 Prop. L 57 (2016-2017), s. 14.
SNOU 2019: 23
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tene far en mer negativ respons pd det de gjor enn andre elever i klassen nir de oppferer seg
pa samme madte. Elevene mener at dette har a gjore med tidligere oppforsel fra disse guttenes
side, og at lererne ikke alltid henger med i at personer har forandret seg og ikke evner & mote
nye hendelser med blanke ark. Guttene har ogsd generelt en mer voldsom mate a vare sam-
men pa som observeres av bade radgiver og medelever. Dette kan ha positive effekter for dem
personlig i relasjonsbygging seg imellom. Imidlertid forer dette en del ganger til faktiske

voldsepisoder pa skolen, og andre elever foler seg utrygge som folge av dette.
5.5 Frykt og skepsis til voksenverdenen/ansvarlige aktoerer

Noe som gar igjen i alle intervjuene er at elevene pa spersmal om hvem som kan hjelpe der-
som en elev har det vanskelig pa skolen eller er blitt utsatt for noe krenkende, forst og fremst
svarer helsesgster og radgiver. En elev presiserer at man kan snakke med en lerer «hvis det er

noen laerere som du personlig er glad i og du stoler pax».'*°

Elevene er samstemte i at den hjelpen de kan f& dersom noe er vanskelig for dem, forst og
fremst er noen a snakke med. Bide lerere og foreldre oppgis som mulige hjelpere, men alle

presiserer at det krever tillit om at det som blir sagt ikke blir sagt videre til andre personer.
[1]iintervju 1 svarer:

1: Det er mere det & ha noen & snakke med. Jeg snakker jo mye med foreldrene
mine om det. Ja, det kan nok. Jeg tror nok det er mange som ikke snakker sa
mye med foreldrene sine fordi de opplever at hvis de sier 4, det var en som rev
1 buksa mi i1 dag eller ett eller annet og sa blir foreldrene helt sdnn kjempesinte

og vil ta det opp pa skolen

(..)

1: Jeg tror jeg ogsa kanskje, det er jo ikke noen sdnn problematikk som jeg
kjenner meg igjen i for jeg forteller jo foreldrene mine om de tingene som
skjer. Men jeg tror kanskje ogsd noen kan synes at det er litt flaut. Sdnn hvis
noen har gjort noe mot deg som bare var ment som tull og sa oppfatter du det
som truende eller faelt og sénn og sé sier du det til noen hjemme og sa vil de ta
det videre og da blir det du som liksom ikke er med nér det er tull og tar alt

veldig serigst.

3¢ Elev [1] i intervju 4.
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Pa grunn av denne tendensen i svarene, fulgte jeg opp med a sperre om det var noe ansatte pa
skolen kunne gjore for a avhjelpe situasjonen, annet enn & vare noen 4 snakke med. Til det
var det enighet om at man oftest ikke ensker & bli identifisert som offer, eller som en som tar
ting ille opp. Dersom skolen skulle gripe inn, matte dette skje pd en sd diskré méte at den som
hadde et problem med skolemiljoet ikke kunne identifiseres. Elevundersokelsen 2018/2019
viser at 37% av elevene som oppga a vare mobbet, mente at ingen ansatte pa skolen var klar

15
over at de var mobbet. "’

Rédgiveren jeg intervjuet, oppga ogsa at alle tiltak de satte inn mot
enkeltelever var anonymiserte pd den méten at de jobbet med miljoet for hele klassen og ikke
utpekte noen for 4 vaere den som ikke trivdes i klassen. Konkrete konflikter mellom enkeltper-

soner kunne noen ganger lede til samtaler mellom partene.

Betydningen av & ikke peke ut enkeltelever verken som ofre eller mobbere fremholdes ogsa
av Alberti-Espenes (2012). Han kritiserer menneskesynet som er lagt til grunn av tidligere
mobbeforskere, og som senere er tatt i bruk i handlingsplaner og mobbeprogrammer.'>® Den
uenskede adferden blir her beskrevet som ondsinnet. Han argumenterer for at det ikke er posi-
tivt for arbeid med skolemiljoet & definere mobberne pa denne méten. Dessuten argumenterer
han for at uensket adferd, spesielt hos barn, ikke trenger 4 ha noen ondsinnet motivasjon.">’
Han fremholder ogsa at mobbing sett som krenkelse, som etter loven skal ha en subjektiv for-
ankring hos mobbeofferet, med de rddende mobbedefisjonene gir de krenkede elevene adgang

1o . 160
til 4 definere de som krenker som ondsinnede elever.

P& maten radgiveren beskriver arbeidet med krenkelser, virker det som en forstaelse av at man
ber unngé 4 fokusere pa barn som ofre og ondsinnede mobbere har vunnet frem i den moder-
ne Osloskolen. Istedenfor personfokus, rettes det tiltak inn mot klasser som opplever slike
problemer med fokus pé & skape positive opplevelser for alle elevene i klassen, for slik & kun-
ne skape okt samhold og opplevd trygghet. Dette er ogsé i trdd med anbefalinger fra for ek-
sempel Oslos mobbeombud.

Merk at det er forskjell pd alvorlighetsgraden i1 konflikter, og at andre og mer inngripende
personrettede konsekvenser ogsa er mulige ndr det er nedvendig. Det er ogsd viktig & skille
mellom mindre alvorlige krenkelser i1 skolen, og hendelser i skolen som beveger seg inn pa

det strafferettslige omradet slik som kroppskrenkelser, seksuelle overgrep med mer.

7 Wendelborg 2019, s. 12.
' Alberti-Espenes 2012.
13 Alberti-Espenes 2012.
10 Alberti-Espenes 2012.
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At elevene ikke onsker at skolen skal ga videre med det de opplever som krenkende, kan tyde
pa at elevene ikke har tillit til at skolen kan lgse situasjonen pd en god mate. Det kan ogsa
handle om & kunne overbevise seg selv om at man ikke er et offer. De ferreste elever ensker a
se seg selv slik. De fleste ensker & bli oppfattet av venner, familie og leerere som en person
som mestrer skolen og det sosiale miljoet. Dette stemmer ogsd overens med beskrivelsene
Sendergaard (2015) gjor pé bakgrunn av kvalitative intervjuer der hun fant at en del ofre anser

det 4 ikke vaere nok & vinne pa 4 std frem som offer i forhold til hva man taper.'®!
5.6 Kommunikasjon

Elevene har bygd sine forstdelser av lovens innhold eller sine oppfatninger tilknyttet denne til
noen kilder som man kan spore ut fra hva de har svart i intervjuene. En del av kildene har
elevene selv vist direkte til med sine svar, mens andre er kilder som oppfatninger kan stamme
fra. Dette kommer ikke til & veere en uttemmende liste over mulige steder for elevene a fi sin
informasjon fra. Jeg har heller ikke spurt dem direkte om hvor de har lzrt noe,'®* men bygger

pa det som naturlig er kommet frem i samtale om temaet med elevene.
Kildene jeg har kunnet identifisere ut fra samtalene med elevene er:

Klasseregler - Flere av elevene nevner at klassen i fellesskap og styrt av kontaktlerer har ut-
arbeidet regler for klassen. Dette er et eksempel pd elevmedvirkning i arbeid med skolemil-
jo,'” og kan ogsa vere en naturlig mulighet for laereren & fortelle om overordnede regler i

skolen. Klasseregler er ogsd en mate a operasjonalisere overordnede regler til klassenivaet.

Elevundersokelsen - Elevundersokelsen nevnes noen ganger i intervjumaterialet. Gjennom
Elevundersgkelsen blir elevene kjente med mobbebegrepet, og blir stilt mange spersmal bade
om mobbing og krenkelser pa skolen. Slik far de informasjon om en del typer oppfersel de
kan anta at er uensket fra det offentliges side. Gjennom 4 delta i elevunderseokelsen, far eleve-
ne presentert en rekke spersmal om skolemilje. For 10. trinn hesten 2019 stilte Elevunderse-
kelsen mange sporsmaél knyttet til trivsel pd skolen. Disse var i stor grad knyttet opp mot Ol-
weus mobbedefinisjon, men ikke alle. Stersteparten av spersmélene i Elevundersgkelsen var
knyttet til trivsel og skolemiljo.'** Undersokelsen gér i dialog med elevene. Fordi den sper om

elevenes egne erfaringer, mé elevene ga i aktiv dialog med seg selv for & kunne svare pa

to1 Sendergaard 2015, s. 74.
12 Med ett unntak, der jeg spor om de har laert noe om dette (regler om skolemiljo) pa skolen.
13 Jf. oppll. § 9 A-8.

164 Udir 2019
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spersmalene.

Dette utgjor en slags patvungen refleksjon, og det er naturlig at elevene blir
bevisst pa holdninger og meninger de métte ha til situasjonene som de ma sette seg inn for &
gjennomfore undersokelsen. Det at det stilles s mange spersmal, gjor ogsa at elevene ma

fokusere péd og tenke over egen trivsel og oppfersel over ganske lang tid.

Larer - Elevene mener at de ikke har fitt noen informasjon fra leereren om oppll. kap. 9 A.
Det blir nevnt at kontaktlaereren ved flere anledninger har snakket med dem om hvordan de
ber oppfere seg mot hverandre. Elevene som nevner dette tolker disse utlegningene som fra-
koblet loven, men som moralske oppfordringer til hvordan man ber oppfere seg. Det er like-
vel ikke utelukket at leereren bygger pa informasjon som er knyttet til loven i sin kommunika-

sjon med elevene.

«Dremmeskolen» - Skolen elevene géir pd har valgt a delta i1 prosjektet «Drommeskolen» som
skal gi skolen et bedre psykososialt milje. I arbeidet har skolen engasjert en del av elevene
som «elevmentorer». Disse arrangerer sosiale samlinger for alle skolens elever 1 for eksempel
friminutter. Mentorene skal ogsd kunne oppsekes av elever som heller vil snakke med dem
enn ansatte pa skolen dersom de har problemer de vil snakke om. Mentorene har ogsa egne
samlinger med ansatte pa skolen, slik at de kan fremme synspunkter og hendelser som ansatte
kanskje ikke har samme mulighet til & f4 med seg. Serlig de som er engasjerte som mentorer
vil i en del informasjon om hva som er ensket fra skolens side. Prosjektet vil nok ogsa gi

andre elever innspill om hvordan barn helst skal ha det pa skolen.

Felles reglement for Oslos skoler'® - Spesielt en av elevene i utvalget er veldig opptatt av hva
man kan fa anmerkninger for i sin sondring mellom lovlige og ulovlige forhold i skolen. An-
merkninger brukes gjerne nér noe er regnet som et brudd pé ordensreglementet. Skolen eleve-
ne gir pa henviser til det felles reglementet for Oslos skoler som sine ordensregler. Oppfol-
gingen av slike reglementer kan altsd bidra til elevenes oppfatninger om hva som er tillatt og
ikke.

Foreldre/familie - Noen av elevene uttrykker at de selv eller andre de kjenner ikke ville snak-
ket med foreldrene sine dersom de hadde en negativ opplevelse knyttet til skolemilje. Dette
fordi de tror at foreldrene ville satt i gang en prosess hvor de tok kontakt med skolen og for-

sokte & fa dem til & gjore noe. Dette kan peke pa at elevene har snakket med foreldrene om

19 Jeg forutsetter her en elev som svarer pa undersokelsen pa en serios mite. Man kan tenke seg tilfeller der

noen kjapt og uten & sette seg inn i spersmalene trykker seg gjennom den, da den er en kvantitativ nettbasert
undersgkelse hvor alle spersmal kan besvares med et klikk.

166 Oslo kommune 2018.
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hvordan man kan lgse problemer pa skolen, eller at de har tidligere erfaringer med hvordan

foreldrene har forsekt 4 lgse en situasjon.

Allmennkunnskap - Elevene trekker pé sin tilgjengelige kunnskap, hvor en del vil vare kunn-
skap de fleste i tilsvarende gruppe har. Gjennom samtaler med medelever, familie og ansatte
ved skolen, kulturell forstielse og tilegnelse av informasjon fra medier, beker, sosiale medier
m.m. har de erfart mange ting som til sammen bygger en base de kan trekke slutninger fra.

Som vi har sett'®’

, mener elevene at de ikke er blitt informert om rettighetene sine etter opplee-
ringsloven. Dette strider mot skolens informasjonsplikt etter oppll. § 9 A-9. Et annet alternativ
er at informasjonen er gitt pd en slik mate at elevene ikke kan huske at de har fitt den. Man
kan tenke seg for eksempel et informasjonsskriv som er blitt delt ut i en skoletime. Det star i
fare for & ikke bli lest, og dersom det leses er det kanskje ikke i stand til & engasjere. Som tid-
ligere beskrevet méa bade sender og mottager samarbeide for 4 oppna god kommunikasjon.'®®

For a oppné forstaelse kreves mer enn dette.

Ibragimova m.fl. viste hvordan det & leere om lover og regler ogsé forer til okt rettsbevissthet i
form av at man gjennom leringen ogsa vil ta stilling til lovens innhold. Nar man har gjort det
vil man i mete med en konkret situasjon kunne ha lettere for & handle etter sin overbevisning
fordi den er blitt tydeliggjort for en. At elevene far en engasjerende innfering i rettighetene
kan altsa ha en god effekt bade for forstielsen og adferden.

5.7 Rettsbevissthet

Som utgangspunkt for analysen ligger begrepet rettsbevissthet (legal consciousness).'® Jeg
har med mine spersmal undersokt elevenes rettsforstdelse utenom en konkret situasjon. De er
ogsé stilt uten a legge frem loven for elevene. De er altsé egnet til & belyse elevenes rettsfor-
staelser og tanker om retten koblet til deres vanlige liv uten spesielle rettslige erfaringer eller
behov for retten.

Nér det gjaldt blikking, trakk elevene noe pa om dette var en krenkelse (uakseptabel hand-
ling). Dette begrunnet noen med at det er skjult og vanskelig & oppdage. Slik foregriper de
bevissituasjonen, og viser en praktisk tankegang om retten. De tenker ikke forst og fremst pa

om rettigheten finnes, men om det er mulig 4 4 den oppfylt slik at den vil fi en faktisk virk-

17 Se pk. 6.1.2.
1% Se pk. 2.3.
19 Se pk. 2.5.
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ning. Det samme kunne vi se nar det gjaldt krenkelser pé internett. Her var de fleste elevene

enige om at det ikke var noe skolen kunne gjore.

Slik jeg tolker det er elevene til daglig ikke bevisste pd at de inngar i en lovlig regulert virk-
somhet og at de har rett til et trygt og godt skolemiljo uten krenkelser. De har likevel klare
oppfatninger om hva som ikke er tillatt & gjore mot andre elever. De har ogsa forestillinger om
hvordan de vil bli mett dersom de tar opp en sak, og har erfaringer med hvordan lererne og
andre voksne pa skolen jobber med slike saker. Deres tanker og veremaéter blir altsd pavirket
som folge av reguleringen, men péd en mer lavmelt méte enn at de direkte tenker pé den og
bruker den for & hevde sin rett. De vet ndr og hvor de er under skolens regler, men de vet ogsé

nér det er trygt & bryte dem.

Paragraf 9 A-3 er med sin gode intensjon ogsé en lov som for & fi full virkning etter ordlyden
m4i bli fullstendig internalisert av elevene. Dersom det ikke skal forekomme krenkelser, ma
elevene fa en indre styring som gjor at de ikke utferer krenkelser. Noen typer krenkelser kan
observeres enkelt av utenforstdende slik som fysisk vold og stygge ord. Andre krenkelser er
skjulte og vanskelige & oppdage. I tillegg forteller elevene at ikke alt som ser ut som en kren-
kelse, er det. Utestengelse kan vare et resultat av tidligere krenkelser.'”’ Stygge ord kan veare
sjargong blant venner.'”' Motsatt kan dagligdagse ord oppleves hanlige for de som er innvidd
i en spesifikk kontekst. Kan det vaere at man ved & ta bort de tydelige krenkelsene skaper gro-
bunn for mer kreative uttrykk hvor den onde hensikten ikke er 4penbar og vanskeligere a av-

slare?

Jentene i1 undersokelsen reagerer pa forskjellsbehandling mellom gutter og jenter. Gjennom
dette viser de en bevissthet om verdier som likestilling, og en forstaelse av at skolen ber vere
fri for diskriminering. Elevene orienterer seg ogsé ut fra rollene som for eksempel elever og
leerere og viser til at mulighetsrommet er ulikt for hvordan man kan opptre. Lerere forventes
a legge gamle forhold bak seg og mate elevene pa en likestilt méte til tross for tidligere erfa-
ringer med enkeltelever. Elevene selv vil ikke omgés elever de oppfatter som krenkende.
Noen av elevene mener ogsé at laererne kan gé for langt med humoren sin. Samtidig mener
elevene at lererne har storre adgang til maktutevelse i form av & gripe inn, definere en situa-

sjon og gi tilbakemeldinger pa oppfersel og prestasjoner.

70 Se pk. 5.4.
'S¢ pk. 5.4.
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6 Konklusjon

6.1 | hvilken grad er ungdomsskoleelever klar over at det er en lovfestet
nulltoleranse for krenkelser i skolen?

Elevene i undersgkelsen er ikke klar over at det skal vere nulltoleranse for krenkelser i skolen
etter loven. P& grunn av dette er elevenes folgende betraktninger ikke et utslag av manifest
kunnskap, men basert pa hvordan de opplever at det er og hvordan de tror det er. Til stor grad
ogséd basert pa hvordan de synes det ber vare. De er likevel bevisste pd at krenkelser er
uenskede i1 skolen. De har ogsd god forstaelse for hva lovens virkeomrade er. Siden de ikke
hadde noen bevissthet om paragrafens faktiske eksistens, kan samsvaret mellom loven og ele-
venes gvrige svar peke pa at loven slik den er samsvarer godt med moralstandarder eller so-

siale normer i skolen.!”
6.2 Hvilken terskel har de for a definere noe som en «krenkelse»?

For de mindre alvorlige krenkelsene er de bekymret for handhevelsen, noe som kan ha pavir-
ket dem i svarene de ga. Mobbing, vold, trakassering og diskriminering faller klart inn under
det de definerer som krenkelser. Nar det gjelder & avgjere om en type krenkelse ikke er tillatt
har jeg funnet ut at de for & definere en handlingsmate som akseptabel eller ikke vurderer
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neerhet (hvor gode venner man er), sdrbarhet’”” (om man vet at noen taler mindre enn andre)

og hyppighet (om det skjer ofte) i sine forklaringer.'™
6.3 Hvor henter de sine forstaelser fra?

Elevene mener at kunnskap om loven ikke er blitt direkte formidlet til dem 1 skolen. Kildene
jeg har identifisert at de henviser til for sine tanker om deres rettigheter er klasseregler, larer,
felles reglement for Oslos skoler, Elevundersgkelsen, "Dreommeskolen", foreldre/familie og
allmennkunnskap/bakgrunnskunnskap.'”” Som jeg har vist ved bruk av Bronfenbrenners mo-
dell, pavirkes eleven av alle endringer i1 systemene rundt seg. Ofte bare bittelitt, men dersom

pavirkningen gér pd tvers av flere systemer blir muligheten for merkbar pavirkning sterre. At

'72 Se pk. Fuller 1969 og Ehrlich. For mer om kjennskap til loven, se pk. 6.1.2. og for mer om nulltoleranse, se
pk. 5.4.

I Rt. 2012 s. 146 la Hoyesterett vekt pa nettopp det at en elev var merkbart sarbar gjorde at skolen burde ha
satt ekstra oppmerksomhet inn mot ham.

174 Se pk. 5.4.
175
Se pk. 5.6.
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opplaringsloven kommuniseres pa flere nivaer og fra flere personer i elevenes narhet om enn

pa fragmentariske mater vil sannsynligvis sette noen spor i elevenes bevissthet.
6.4 Forbedringspotensiale

Elevene kan i stor grad trekke pa sin fornuft nar det gjelder hvordan det ber vaere pa skolen og
hvordan de selv og andre helst skal oppfere seg. De kommuniserer gode kunnskaper og hold-
ninger overfor meg nar det gjelder dette. De viser ikke kunnskaper om at de kan drive en pro-
sess eller kreve sin rett dersom de ikke skulle a4 god oppfelging av de ansatte pd skolen. De
ser pé dette som lereres og foreldres ansvar. De er mer orienterte mot personer de har nerme-

re relasjon til enn dem med mer juridisk ansvar.

Som vist til 1 kapittel 2, mener Papendorf (2012) at for at rettsfjerne personer skal kunne fa
sine rettigheter oppfylte bedre enn i dag, ma juridisk opplaring inngé som obligatorisk skole-
176

fag.”” En innvending mot dette forslaget er at maloppndelsen i dette faget og dermed hvor
nyttig det er for individet fortsatt vil vere skjevt. Jeg vil likevel argumentere for at en mindre
opplering i reglene om godt skolemiljo 1 opplaeringsloven kanskje vil kunne styrke ogsé den
generelle rettsforstaelsen blant borgerne. For eksempel kunne klagemuligheten til fylkesman-
nen innga, noe som er aktuelt i mange andre former for forvaltningssaker som de kan bli aktu-
elle for dem senere i livet. Som beskrevet om larerne som godt visste hva definisjonen av
mobbing er, men var usikre pd hva de skulle gjore i en konkret situasjon kan kanskje det
samme problemet ogsa gjelde elevene. Elevene i min undersgkelse vet godt hva mobbing er
og har fornuftige refleksjoner om hva som er grensen for krenkelser. De melder likevel om
egen og andres skepsis til & snakke med voksne om slike hendelser. Dersom de visste helt
konkret hvordan skolen ville angripe en slik sak ville de kunne ta mer bevisste valg om de

onsker & melde fra om en sak pa egne eller andres vegne.

En annen mykere form for opplering der elevene felles far ansvar for deler av skolemiljoet og
slik leerer gjennom praktisk og aktiv deltagelse kan kanskje ogsd vare en idé. Dette er ogsé
onsket fra lovgivers side, jf. oppll. § 9 A-8."”” Elevene som svarte ja pa spersmal om de visste
hvordan skolen jobbet med skolemiljo, var alle engasjerte i dette i form av verv. Dette er posi-
tivt for forstaelsen blant elevene som deltar, men utelukker andre elever fra den samme la-
ringen. Et problematisk aspekt ved slike ordninger der noen elever er "voktere" av skolemil-

joet er tilfeller hvor disse elevene selv er plagsomme for andre elever. Da kan veien til hjelp

17¢ Papendorf 2012, s. 263.
"7 Opplzringsloven § 9 A-8, forste ledd: "Elevane skal fa ta del i planlegginga og gjennomforinga av arbeidet
for eit trygt og godt skolemilje".
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bli lengre for de utsatte elevene. Utnevnelsen kan ogsa bidra til & definere enkeltelever som

"gode" pa en méate som har negative konsekvenser for andre elever.
7 Avslutning

Undersokelsen viser at elevene ikke hadde kjennskap til oppleringsloven eller oppll. § 9 A-3 i
konkret forstand. De hadde likevel formening om at det finnes en lov for hvordan barn skal ha

det pé skolen. Denne forestilte loven har mange treffpunkter med den faktiske loven.

De mente at det nok ikke er lovlig at noen barn ikke trives pa skolen. De definerte konkrete
krenkelser pd en méte som samsvarer godt med de pekepinnene forarbeidene gir pd hva dette

begrepet skal inneholde.'”®

Nér de skulle definere krenkende oppforsel, var de opptatt av rela-
sjoner (man kan tale mer fra venner), sarbarhet (noen elever vet man at tdler mindre enn and-
re, kan variere hvem fra situasjon til situasjon) og hyppighet (mindre alvorlige krenkelser blir

uakseptable dersom de forekommer oftere).

Min undersekelse kan kun si noe om oppfatninger elevene fremforte til meg som intervjuer.
Hva som har fert til at de har disse oppfatningene er ikke mulig & gi svar pa med den valgte
metoden. Resultatet utelukker dog heller ikke at det har foregatt god lovkommunikasjon. Jeg
har ogsa fert noen av uttalelsene til elevene tilbake til konkrete kilder. Det er viktig & papeke
at de sannsynligvis bygger sine forstéelser pa flere kilder, ogsa i de tilfellene jeg har kunnet
finne en kilde til kunnskap eller oppfatning. Krenkelser og skolemiljo er et stort tema som
angdr mange og som for elevene er helt sentralt for deres liv. Dette gjor at de tilegner seg in-
formasjon fra enormt mange steder. Jeg har bare beskrevet dem som ettertrykkelig er kommet
frem i intervjuene. Som ved alle fremstillinger av virkeligheten er det noe som forsvinner pé

veien.

Elevene manglet ikke kunnskap om at de kunne snakke med lerere, men alle viste en
viss tilbakeholdenhet med & gjore det. I den grad de tenkte pa at slike problemer skulle dreftes
med andre, bade voksne og medelever, var de ikke opptatt av at dette skulle fore til losning av
problemet, men pé at de ville finne stotte i form av noen & snakke om problemet med. Dette

viser en vanskelighet med a gjennomfere nulltoleranse mot krenkelser. Til tross for loven, blir

178 Prop. 57 L (2016-2017), s. 14: "Begrepet krenkelser omfatter direkte handlinger og verbale uttrykk rettet mot
eleven, for eksempel hatytringer. I tillegg omfatter begrepet mer indirekte krenkelser som utestenging,
isolering og baksnakking. Begrepet krenkelser skal tolkes vidt. Det er likevel ikke slik at enhver kritisk
ytring eller uenighet mellom elevene er ment & vaere omfattet. Det er en del av skolens samfunnsmandat &
leere elever & tenke kritisk og til & kunne akseptere og respektere ulike meninger og overbevisninger."
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de fleste krenkelser ikke gjort noe med'”, og elevene er oftest ikke komfortable med 4 invol-
vere voksenpersoner i problemer knyttet til skolemiljo. De har altsa ikke tillit til at metodene
som brukes nar man skal forseke & rette opp 1 eller minke krenkelser ikke vil vere skadelige.
De understreker at dersom de skal snakke med en lerer om slike ting, ma det vare en voksen
de stoler pa. Dette viser betydningen av gode relasjoner mellom larere og elever. En mulig
uensket virkning ved at skolen skal bli mer offensiv i arbeidet mot mobbing er at elever be-

visst velger & holde mer skjult i frykt for at skolen skal sette i gang uenskede tiltak.

Elevene opplevde at det er et teoretisk prinsipp at man ikke skal bli utsatt for krenkelser i sko-
len. Samtidig opplevde de pé ulike méter at dette ikke finner sted. Elevene unnskyldte lererne

og hadde forstéelse for at det er vanskelig 4 fa med seg alt som skjer.

17 Wendelborg 2019.
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