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Abstract

This article is trying to grasp three informants' experiences of recognition in different intersubjective societies
at school, and how they affect their lives and their identities at school during adolescence. The intersubjective
societies are reduced to two relationships at school that the informants spontaneous talked about
themselves; teacher-student relationships (TSR) and friendship and fellow student relationships (FSR). The
interviews were conducted using an indirect approach and produced as part of an Erasmus+ project (MaCE).
The data were analyzed through a thematic analysis, and were clustered around six themes in TSR (1-4) and
FSR (5,6): (1) the ability to mentalize - and to adapt to student individual needs, (2) to create an
intersubjective community, (3) maintain academically status, (4) to believe in oneself (5) friendship and
status and (6) misrecognition and bullying. The narratives show how recognition matters in these two
relationships and can help influence the youth's opportunities to attend, master and complete secondary
school. Lack of recognition and bullying can also affect their identity development and even mental health.
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Sammendrag

Malet med artikkelen er a belyse tre informanters opplevelser av anerkjennelse i forskjellige intersubjektive
felleskap i skolesamfunnet, og hvordan disse opplevelsene pavirker dem i ungdomsarene. De intersubjektive
felleskapene avgrenses til to relasjonsforhold pa skolen som informantene selv tok opp spontant; laerer-elev
relasjoner (LER) og vennskap og medstudent relasjoner (VMR). Intervjuene ble gjennomfgrt gjennom en
indirekte tilnaerming som en del av et Erasmus+ prosjekt (MaCE). Dataene ble analysert giennom en tematisk
analyse, og ble samlet rundt seks temaer i TSR (1-4) og FSR (5,6): (1) evnen til 3 mentalisere - og tilpasse seg
studentenes individuelle behov (2) a skape et intersubjektivt fellesskap 3) a opprettholde faglig status (4) a
mestre pa tross av -troen pa seg selv (5) vennskap og god status og (6) krenkelser og mobbing, fra FSR.
Narrativene viser betydningen av anerkjennelse i de to relasjonsforholdene, og hvordan det kan pavirke
deres muligheter for a delta, mestre og fullfgre ungdomsskolen. Mangel pa anerkjennelse og mobbing kan
ogsa pavirke deres identitetsutvikling og til og med psykiske helse.

Ngkkelord
Anerkjennelse; ungdoms identitet; intersubjektivt felleskap; leerer-elev relasjoner; vennskap; elev-elev
relasjoner; indirekte tilneerming.

Innledning

Individet har et grunnleggende sosialt behov for aksept og sosial tilhgrighet (Battistich & Hom, 1997), behov
for a tilhgre et intersubjektivt felleskap. Et slikt felleskap er samspillet mellom to eller flere individer
(Benjamin, 1990), de relasjonsprosessene som foregar dem imellom. Nar man forsker pa ungdom i
skolesamfunnet blir det viktig a belyse de relasjonsprosessene de unge mgter i skolen. | et relasjonelt
perspektiv vil relasjoner, laering og utvikling vokse frem, formes og endres nettopp gjennom delte samspill
og samhandlingsprosesser (Haslebo & Lund, 2014). Deltakerne i prosessene er gjensidig avhengig av
hverandres anerkjennelse og respons. «Mennesket er avhengig av a erfare anerkjennelse for a8 kunne vaere
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menneske» (Honneth 2008:145), et behov for anerkjennelse av egen reaksjon i verden. | intervjuer med
norske ungdommer i sarbare livssituasjoner, er det a bli anerkjent gjennom «a bli sett og hgrt» blitt trukket
frem som helt avgjgrende for & oppleve gode relasjoner, faglig utvikling og laering (Folles@, Thorbjgrnsen
Halas, & Anvik, 2016; Krane, 2017). Behovet for anerkjennelse pa egen reaksjon blir slik sett en viktig del av
relasjonsprosessene som foregar i de intersubjektive felleskapene i skolesamfunnet. Dette blir vart
hovedfokus og vi har valgt ut to relasjonsforhold; Leerer-elev relasjoner (LER) og vennskap og medelev
relasjoner (VMR). Hvor vi forsgker & belyse informantenes opplevelse av respons pa egen reaksjon i
skolesamfunnet, gjennom LER og VMR. Artikkelen forspker sa a drgfte narrativene opp mot anerkjennelses
begrepet for a forstd hvilken betydning responsen hadde for informantene i ungdomstiden.

Metode

Metoden tar utgangspunkt i et konstruktivistisk stasted, hvor den komplekse verden sgkes forstatt gjennom
livs-erfaring og historier fra dem som bor der (Schwandt, 2000). Ved & anerkjenne eksistensen av ulike sosial
konstruerte virkeligheter i kontinuerlig forandring hos informantene, men ogsa at forskningen er et produkt
av kunnskapen og verdiene til deltakerne (forskerne og informantene) fordi de veves sammen i en interaktiv
prosess og pavirker hverandre (Mertens, 2010). Datamaterialet er en del av utviklingsprosjektet
Marginalisation and Co-created Education (MaCE) et Erasmus+ prosjektet med partnere fra Norge, England
og Danmark, som blant annet intervjuer marginaliserte ungdom. Her benyttes etnografiske intervjuer
giennom en Indirect Approach for a fa frem informantenes fortellinger. Intervjuene blir mer som
samhandlingssituasjoner for «rike» data fra interaksjonen mellom forsker og informant (Eide og Moshuus,
2016). Intervjuene benytter en ustrukturert intervjuguide, uten forhandsbestemte spgrsmal, mer tilnaermet
en naturlig samtale. Slik at forskeren kan involvere seg selv med informantenes som studeres, nettopp for a
oppdage de kontekstene som er meningsfulle for informantenes livsverden (Moshuus, 2012). Malet er a la
samtalen ta utgangspunkt i deres begreper og deres fortellinger, og pa den maten apne opp for det
ungdommene selv gnsker a formidle i situasjonen (Brown & Rodriguez, 2009). Slik skapes ogsa muligheter til
a fa svar pa spgrsmal vi kanskje aldri engang selv hadde tenkt pa a spgrre (Eide & Moshuus, 2016). Gjennom
informantenes fortellinger kan forskeren fa en innsikt i informantenes perspektiver pa egne liv og forstaelsen
de har av verden rundt seg. Fortellinger om responser de fikk i deres LER og VMR i ungdomstiden ble
formidlet spontant og frivillig.

Det norske datamaterialet bestar av 46 intervjuer med norske ungdom og unge voksne fra 16-28 ar fra
Telemark. Ungdom fra videregaende skoler med store utfordringer med frafall, ulike alternative
utdanningsopplegg eller unge mennesker pa NAV-kurs (kurstilbud for arbeidssgkende). Flere hadde avsluttet
videregdende skole av ulike arsaker. Rekrutteringen la stor vekt pa frivillighet!. Intervjuene varte i ca. en time
hver og intervjueren laget et feltnotat? etter hvert intervju. Transkripsjonene og feltnotatene er anonymisert
og utfgrt av studenter og forskerne i prosjektet. Datamaterialet oppbevares i datasikkerhetsgodkjente
systemer som NVivo og TSD, og prosjektet er godkjent av NSD. Etiske retningslinjer i forsknings-fellesskapet
og a beskytte informantene (Tangen, 2013) er forsgkt ivaretatt gjennom refleksivitet og refleksjoner i
fellesskap (Kvale & Brinkmann, 2009).

Artikkelen baserer seg pa historiene til tre informanter, to av intervjuene ble utfgrt av studenten selv (i
artikkelen) mens den siste ble tilfeldig valgt ut fordi informanten fortalte om opplevelser knyttet til de to
relasjonsforholdene i fokus her. Datamaterialet er kodet, analysert og bearbeidet i en hermeneutisk prosess
for & utvide var forstaelse av meningskontekstene i samtalene som fant sted, gjennom tolkning og analyse
av datamaterialet (Thommasen, 2015). Forskningsprosessen har veert abduktiv, en veksling mellom
forforstaelse, teoretiske forankringer, og den induktive empirien (Thagaard, 1998).

Teoretisk forankring og forskning

! Informasjon om intervjuteknikk, informert samtykke, anonymitet og konfidensialitet ble gitt i de ulike gruppene de tilhgrte. Forskerne og
medforskere (studentene) forlot deretter arenaene, slik at de ansatte pa kursene/skolene spurte i etterkant hvem som gnsket a delta i
prosjektet.

2 Feltnotatet omhandler opplevelser fra intervjuet, som interaksjonen i intervjuet, stemningsleie, deling av fglelser og annet som
opplevdes relevant i intervjuet. Slike forsgk pa "thick descriptions” skaper meningsfulle tekster, hvor intervjueren har mulighet for &
inkludere mer enn det som blir sagt om hva intervjuer forstar av hva informanten gir av kontekst (Geertz, 1973).
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Intersubjektive felleskap i skolesamfunnet

Intersubjektive felleskap er noe mer enn bare samspillet individene mellom, det er selve
opplevelsesfellesskap individene deler (Hansen, 2012). Det er alt som skjer mellom subjektene som mgtes,
noe som er nytt, noe mer enn dem selv og som er samskapt mellom dem. Det som deles og som ikke kan
reduseres til en enkelt subjektivitet eller en enkelt forstaelse (Wright, 2000). Disse prosesser inkluderer alltid
affektiv deling, og evnen til 8 mentalisere blir derfor viktig for delingen (Skarderud, 2016). For ungdommen
vil det veaere viktig a tilhgre slike intersubjektive felleskap i skolesamfunnet gjennom oppveksten, hvor de
gradvis kan lzere a kjenne sine egne fglelsesmessige behov, motta og affektivt dele med andre og utvikle egen
mentaliseringsevne gjennom oppveksten. Ungdommenes subjektivitet blir dermed intersubjektivt
konstituert (Wright, 2000). Det betyr at man ma forstd de ulike intersubjektive fellesskapene (som
ungdommen blir en del av), for @ kunne forsta individets selvforstaelse (Helgevold, 2011). Det eksisterer
mange intersubjektive felleskap i skolesamfunnet, men artikkelen fokuserer kun pa de felleskapene som
foregar i LER og VMR.

Leerer-elev relasjoner (LER)

LER er et asymmetrisk maktforhold og vil dermed alltid medfgre en risiko for krenkelser (@strem, 2008).
Derfor blir laererens kvalifikasjoner og ansvar viktig elementer i relasjonen. Forskning fremhever at gjennom
en god LER far elevene vekstmuligheter for sosial og faglig utvikling og leering, samt engasjement (Pianta &
Allen, 2008). Ulike emosjonelle og menneskelige kvaliteter fremstilles ofte som avgjgrende for a ha «god»
LER i skolen, som & vise omsorg, st@tte, varme, respekt, empati, tillit, anerkjennelse og a vise interesse for
elevene (Drugli, 2012; Krane, 2017). LER har ogsa stor betydning for skoletrivsel (Danielsen, 2012), men ogsa
for skoleprestasjoner og generell livskvalitet (Diseth m. fl., 2012; Krane, 2017).

Vennskap og medelev relasjoner (VMR)

Mye av sosialiseringen foregar i dag ogsa gjennom ungdomskulturen (Frgnes, 2008). Flere studier i Norge
fremhever viktigheten av & veere del av et ungdomsfellesskap (Fauske & @ia, 2003; Frgnes, 2006). Ungdom
krever mer stgtte fra jevnaldrende enn da de var barn, for ogsa a lgsrive seg fra familien og finne sin identitet,
samt videreutvikle egne sosiale ferdigheter og kompetanse (Frgnes, 2006). VMR hjelper dem med a finne og
leere hverandre disse tingene (Frgnes, 2008). Ungdoms intersubjektive fellesskap blir ogsa stedet der de kan
se seg selv gjennom andres gyne. Hvor de blir et objekt for refleksjon av egen status, makt og atferd, som
preger deres bevissthet om seg selv (Charon, 1995; Mead, 1976). VMR er i tillegg ofte skjgre og sma ting kan
fort skape utrygghet (Giddens, 1991), som kan bli ekstra utfordringer ved ungdomsalder. Man finner at
positive relasjoner mellom jevnaldrende assosieres med god faglig maloppnaelse, positiv identitetsutvikling
og god tilpasning til skolen, mens negative relasjoner innebaerer en risiko for de unge pa kort og lang sikt
(Ma, 2012).

Anerkjennelse

Anerkjennelse blir for Honneth (2005) et grunnleggende antropologisk behov og en normativ forventning
knyttet til etablering, utvikling samt forbedringer av intersubjektive relasjoner. Honneth (2008) definerer at
anerkjennelse handler om 3 gi personen en anseelse, a gjgre de synlig. Det innebarer a ta den andre pa alvor,
a lytte, a forsta, a vise at man ser vedkommende nar vedkommende er tilstede, vise dem likeverd, a gjgre
vedkommende "eksisterende" i en sosial betydning og a oppfgre seg med en erkjennelse om at den andre er
tilstede i samme rom som en selv. Han gnsket a vise hvordan fraveer av anerkjennelse i relasjoner kan
medfgre krenkelser og hvordan det pavirker individets forhold til seg selv og verden. For 3 komme over
krenkende opplevelser, blir det en ngdvendighet & ha erfart & bli anerkjent (Skoglund & Amot, 2012).
Honneth (2008) legger vekt pa tre sfeerer i livet hvor kampen om anerkjennelse utspiller seg for individet og
bergrer individets forhold til seg selv.

De tre sfaerene og individets selvrealiserings-prosess

Den private sfaeren er primaerrelasjoner som familie, vennskap og LER. Anerkjennelse her blir avgjgrende for
Igsrivelse og selvstendighet for a fungere i verden (Honneth, 2008) og den utlgser en selvtillit
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(Selbsvertrauen)®. Som igjen blir den unges grunnlag for 8 kunne skape og vedlikeholde relasjoner, uttrykke
seg og tre inn i intersubjektive felleskap (Honneth, 2003). | skolesamfunnet vil sdledes (u)betinget?
anerkjennelse i form av fglelsesmessig innlevelse og stgtte bli en sentral ingrediens i vellykkede LER for a
skape aktive selvstendige unge individer (Kermit, 2012).

Den rettslige sfaeren omhandler delte normer, regler, lovmessige relasjoner og tilgang til velferdsgoder i
samfunnet som sikrer individets grunnleggende muligheter for 3 realisere sin autonomi (Honneth, 2005).
Anerkjennelse handler om 3 tilkjennes respekt, rettferdighet, rettigheter og muligheter (Straume, 2011).
Skolen binder familien og staten sammen og blir viktig i den rettslige sfeeren. Anerkjennelse her utlgser
elevenes selvrespekt/aktelse (Selbstachtung) for seg selv som et likeverdig medlem av samfunnet, en borger.
Anerkjennelsen i skolen handle altsd om etiske vurderinger knyttet til & ivareta rettigheter for de unge som
skal bidra til likeverd (Pettersen og Simonsen, 2010), og som ofte vil kreve forskjellsbehandling. Verdier som
inkludering, mangfold og likeverd star sterkt i dagen samfunn og nedfelt i Opplaeringslova (1998) som §1-3.

Den solidariske sfaren er de politiske, kulturelle og arbeids/skolemessige fellesskapene hvor sosial
verdsetting foregar. Anerkjennelse her fungerer som det regulerende i mellommenneskelige relasjoner og
som et fglelsesmessig band av identifikasjon og samhgrighet (Honneth, 2008). Eleven bgr fa innpass i ulike
intersubjektivt fellesskap i skolesamfunnet, og anerkjennes som verdige deltakere (Straume, 2011) slik at de
kan bidra positivt til fellesskapets hele og til & reprodusere samfunnet (Honneth, 2005). Solidaritet blir her et
interaksjonsforhold. Hvor man blir verdsatt som den man er, kan og bidrar med i de sosiale kontekstene, som
gir sosial status i fellesskapet og blir former dermed utviklingen av selvverd (Selbstschatzung) (Skoglund og
Amot, 2010).

Mobbing i skolen kan vaere alt fra sd uskyldige kommentarer, bli ignorert og til vold, og skjer i alle de tre
sfeerene, som fra ringeakt i kjeerlighetsfaeren til misaktelse (utestenging) i solidaritetssfaeren (Honneth, 2008).
Mobbing er ogsa et brudd pa opplaeringsloven (1998) kapittel 9A.

Honneths anerkjennelse blir slik en intersubjektiv og gjensidig reaksjon som er en forutsetning for individet
og gruppens identitetsdannelse og samfunnsdeltagelse (Lysaker, 2011). Teorien har veert gjenstand for
kritikk®, og den forskningsbaserte kunnskapen om hans to siste sfeerer er sparsom. Derimot taler klinisk
erfaring for at disse to siste betyr langt mer enn man kanskje har antatt (Falkum, Hytten, & Olavesen, 2011).
Artikkelen forsgker a belyse de tre informantenes opplevelser i skolesamfunnet knyttet opp mot
anerkjennelses begrepet.

Funn

Informantene har ulike historier a formidle knyttet til responsen de opplevde pa egen reaksjon i LER og VMR
og deres forhold til seg selv. Informantene snakket ogsa om andre relasjoner utenfor skolen. Det inkluderes
ikke her, selv om dette ogsa var med pa a prege deres livshistorie.

Leerer-elev relasjoner (LER)

Ida er i slutten av tenarene pa videregaende skole. Hun fortalte at hun ble diagnostisert med mild depresjon
og kraftig sosial angst pa ungdomsskolen etter a ha blitt utsatt for mobbing fra medelever. Hun ble sendt til
BUP® og hadde jevnlig psykologsamtaler, da hun gnsket & ta sitt eget liv; «Jeg ble sendt rett fra BUP med

3 De norske oversettelsene her er ikke fullt ut ensbetydende med de tyske, men benyttes i artikkelen. Debatten om identitets
bestanddeler utdypes heller ikke her.

4 Kermit (2012:49) fremmer at her blir den fglelsesmessige anerkjennelsen ubetinget, gijennom et syn hvor barn og unge er verdifulle
uavhengig av de ytre prestasjonene.

5 Honneth’s teori er blant annet kritisert for & ikke drgfte hvilken betydning @gkonomiske forhold og marginalisering har for sosial
anerkjennelsen (Fraser, 2009) eller hvorvidt anerkjennelsene i relasjoner ma veere gjensidige, mellom likeverdige individer. Alle har
heller ikke det samme utgangspunktene for den institusjonelle likeverdige behandlingen som vil kunne medfare rettferdighet. | tillegg
oppfatter ikke individet alle krenkelser de blir utsatt for selv om de preger deres utviklingspotensiale (Fjgrtoft, 2009). Hans tre mater &
forholde seg til seg selv pa, korresponderer ikke med den empiriske virkeligheten, men var et teoretisk grep fra Honneth for systematisk
4 strukturere og adskille sfeerene fra hverandre.

5 BUP er et poliklinisk spesialisthelsetilbud innenfor psykisk helsevern for barn og ungdom, for barn og ungdom under 18 ar, og deres
familier.
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krisemelding fordi jeg vurderte jo a ta livet mitt liksom, var veldig langt nede» «Jeg hata ungdomsskolen». En
leerer relasjon ble spesielt viktig for henne pa ungdomsskolen, hvor hun opplevde at laereren tok tak i mobbe-
situasjonen hun befant segi; «Men sa hadde jeg en leerer, som jeg mest sannsynlig aldri kommer til 3 glemme.
Han gjorde alt for a stoppe det». Ida beskrev ogsa et seinere mgte med denne ungdomsskolelzereren;

Har jo megtt han selv ogsa, hvor han kom bort og gav meg en klem og sa at han var kjempestolt over
alt det som liksom har skjedd na da, og hvordan jeg liksom straler mer na enn det jeg gjorde fgr».

Ida lyste opp og smiler i intervjuet nar hun beskrev mgtet, som forsterker hvor mye dette betydde for henne
og at det ga henne en god fglelse.

Ida var mye hjemme pga. mobbingen og depresjon/angst, men opplevde at denne lareren tilrettela for at
hun skulle klare a fullfere ungdomsskolen med tilrettelagt oppmete og tilpasset undervisningsopplegg, oftest
utfgrt hjemme. Ida fikk gode karakterer, pa tross av utfordringene. Hun var stolt over seg selv, sin evne til 3
prestere sa hgyt;

For at jeg ikke skulle dette ut og kunne klare a ta aret. Sa kom jeg inn og hadde prgver og alt sant, sa
reiste jeg hjem igjen. Men det var liksom bare det jeg gjorde, kom pa skolen, hadde prgver ogsa hjem
igjen”. “Jeg var jo kjempe stolt over meg selv, og det at jeg klarte a prestere sa hgyt, men det var jo pa
grunn av den ene leereren som hjalp meg ved a enten sitte pa telefonen eller 3 maile faren min med

oppgaver da, som jeg matte fa gjort.

«Fra a ha en sann veldig vanskelig tid i livet, til & klare & si at jeg kom ut av det, med hjelp da. Men jeg
klarte det til slutt selv ... ... det har jo gjort at jeg har fatt den indre troen pa meg selv, og vet at jeg
klarer mer enn det jeg tror jeg gjor ... jeg har leert 3 stole mer pa meg selv ...».

Pa videregaende opplevde hun at alle laererne slo hardt ned pa mobbing fra starten av, det eksisterte en
nulltoleranse for mobbing; «Nar jeg byttet til videregaende, sa fikk jeg plutselig leerere som var kjempe
antimobbing, sa hgrte de noe, tok de det med en gang».

Pal er i slutten av tenarene, og har et tilpasset utdanningsopplegg hvor han gar pa skolen en dag i uken, og
jobber resten. Han forteller om et utfordrende skolelgp og fremtidsplaner. Han har jobbet mye ved siden av
skolen som en alternativ opplaeringsarena. Pal opplevde ogsa at det var spesielt en laerer som sa han og
tilrettela for ham ut fra hans behov. Denne laerer som sa at han var skolelei, og tilrettela for han faglig;

Han visste jo det at jeg var skolelei og det ikke var at jeg gadd liksom ikke, jeg ville veere i de faga jeg,
de jeg likte da. Sa han hjalp jo til med a tilrettelegge for meg sann at jeg kunne fa litt mer motivasjon
til 3 jobbe da ... Det var jo litt forskjellige ting, men nar vi hadde innleveringer og sann, sa kunne jeg
lissom .... for eksempel lage en PowerPoint eller filme et eksperiment eller sanne ting. Ogsa var det
noen ganger jeg kanskje fikk litt lenger, utsatt frist og sanne ting da» «Vi hadde ganske bra kontakt, sa
han var jo sann. Han tilrettela jo litt for meg da, sa jeg kunne gjgre det litt sann pa min mate da, sa jeg
fikk gjgre det litt sann som jeg ville da».

Pal fikk muligheten til 8 gjennomfgre palagte arbeidskrav ut fra egne behov, styrker og ferdigheter, som a
utfgre oppgavene mer praktisk enn teoretisk. Det gkte motivasjonen. Pal beskrev at han fgr var «englebarn»
og «den skoleflinke». Da ble han skolelei som han beskrev tidligere. Det skapte utfordringer med a henge
med faglig pa skolen. Han sa seg til slutt ngdt til 3 jukse for a bevare karakterene;

«... pa begynnelsen av ungdomsskolen da og barneskolen sa har jeg alltid vaert veldig sann skoleflink
og aldri gjort noe galt og sann, jeg var skikkelig englebarn». «Jeg juksa jo sann at jeg bare holdt meg pa
samme niva som jeg alltid har gjort. Jeg juksa meg ikke bare til seksere og sanne ting. Sa de, det var
ingen som sa at noe var galt».
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Ved 3 holde seg pa sammen niva var det ingen som sa at noe var galt.

Informanten Ole viser en annen historie enn Ida og Pal. Han var i starten av tyvearene og ble intervjuet pa
NAV-kurs. Han fortalte om mange jobberfaringer og gnsket nd 8 starte pa leererskoleutdanning’ for & fa seg
en fast stilling. Fordi han hadde en leerer pa ungdomsskolen som inspirerte han til 3 ville bli laerer. «Jeg vil bli
som hun var» sier han nar intervjuet er avsluttet. Han fortalte at han ga henne oppmerksomhet, og at han
fglte at alle var hennes favoritter;

«Alle var favorittene hennes. Hun gav alle like mye oppmerksomhet. .. Hu samla jo alle, spesielt nar vi
skulle dra pa klasseturer og sann». «Det var gode ar, de tre arene pa ungdomsskolen. Det er sann, de
glemmer jeg aldri».

Ole glemmer aldri de gode arene pa skolen.

Vennskap og medelever relasjoner (VMR)
Ida forteller litt om sine VMR da hun byttet ungdomsskole for 8 komme i samme klasse som en venninne;

«Jeg hadde en venninne som gjorde at jeg byttet til [ungdomsskole]» «Fra jeg byttet skole da, sa
skjedde det. Begynte det med mobbing og sant noe, det begynte smatt, men sa hadde jeg hun ene
venninnen som stod opp for meg da».

Hun ble mobbet fra oppstart pa ungdomsskolen, men venninnen sto opp for henne. Hun fortalte videre at
pa grunn av det darlige klassemiljget byttet derimot denne venninnen hennes klasse og de to mistet
kontakten med andre medelevene. «Jeg sd henne nesten aldri,.. plutselig hadde jeg ikke noen venner igjen
pa en mate. S3 jeg var veldig alene». Ida hadde heller ikke venner utenfor skolen; «Jeg hadde aldri venner pa
besgk, jeg var aldri ute med venner. Aldri noen sanne ting».

Pal historie er ganske ulik Ida sin. Pal var skolelei og forklarte hvor viktig vennene ble for ham for 8 komme
pa skolen;

«Det er jo egentlig det som hjalp meg med a komme pa skolen, det at jeg skulle mgte venner. Hadde
jeg ikke hatt venner, sa hadde jeg aldri dratt pa skolen». «Det var den tiden, jeg fant ut at jeg var lei av
skolen, sa kom jeg kun for da kunne jeg vaere sosial istedenfor. Sa det var egentlig det som fikk meg til
a ga pa skolen, den perioden.... Ja, pa en mate sa. Mhm. Kan jo si det sann. Det er litt rart det at det
er vennene dine som holder deg pa skolen».

Ole likte godt ungdomsskolen og laereren sin, men fortalte seinere i intervjuet om opplevelser av navn-
slenging pa ungdomsskolen; «Nei det var jo pa en mate, for meg siden jeg kom fra [Sted, land] sa prgvde de
pa en mate a dra rasist kortet da». Navn-slengingen var rasistiske utsagn.

Ida beskriver tydelig kontrastene mellom ungdom- og videregaende skole; «Det var jo stor forskjell da ogsa,
fra ungdomsskolen der det var EN laerer som brydde seg, til videregaende der alle brydde seg ...». Hun
forteller om at pa ungdomsskolen var det kun en leerer som brydde seg om henne fglte hun, mens det na pa
videregdende hadde hun mange som brydde seg om henne. Der ble de en sammensveiset gjeng mellom
venner;

«Vi ble en sammensveiset gjeng, alle var venner, alle var kjempegode venner med hverandre. Alle
hadde alltid noen a ga med da, vi var liksom bare en stor gjeng i klassen... det har vaert som a leve i en
drgm pa en mate. Sa det har vaert ggy a erfare. Bade veldig gode og veldig darlige tider pa skolen».

7 Leererutdanningen i Norge krever karakter 4 i Norsk, engelsk og matematikk i Norge for & komme inn, som forteller at han nok hadde
gode karakterer fra videregdende skole.
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Overgangen utdypes ytterligere med at hun forteller at hun fikk kommentarer fra andre medelever pa den
videregaende skolen om at de liker henne; «... folk spgr meg; Hvordan gjgr du sann at alle liker deg? At alle
kommer bort og snakker med meg, og jeg alltid har noen & gd med». Hun trakk frem en hendelse i klassen pa
videregaende, hvor alle skulle si noen fine ord om hverandre. Det gjorde inntrykk;

«Nar du kommer til en periode hvor du plutselig blir anerkjent da, for det du gjgr og du far folk som
faktisk vil si til deg hva du, hvor snill du er og hva du faktisk betyr for dem».

Ida beskriver etterpa at hun knakk helt sammen nar det var sa mange som hadde sa fine ord a si om henne
og hun fglte seg anerkjent av de andre medelevene. Pal har opplevd at venner/medelever liker han pa
ungdomsskolen og videregdende skole;

«Det hgres ut som at jeg skryter litt na, men jeg har alltid vaert sann at det er mange som liker a vaere
med meg. Sa det med venner og sann har egentlig ikke veert noe problem».

Ole har lignende historier som Pal; «Alltid fatt hgre av laerere og, mamma og, alle egentlig, at jeg er veldig
enkel a prate med. Jeg glir rett inn».

Drgfting

Informantene fortalte ulike historier om responsen de fikk i LER og VMR pa skolen og deres forhold til seg
selv. Her forsgker vi 8 belyse og drgfte denne responsen opp mot anerkjennelsesbegrepet, for a forsgke a
utforske hvilken betydning anerkjennelse hadde for ungdommen i sin oppvekst. Informantene snakket
selvfglgelig ikke om skillene mellom Honneth sine tre sfaerer eller matene a forholde seg til seg selv pa, og
kun en av informantene benyttet begrepet anerkjennelse i intervjuet.

Leaerer-elev relasjoner (LER)

LER er ikke og kan ikke veere, en relasjon mellom likeverdige individer som Honneth forutsetter for a oppleve
anerkjennelse. Sitatene viser til det asymmetriske maktforholdet, men anerkjennelse eller mangel av den vil
likevel kunne pavirke eleven og dens forhold til seg selv. Et asymmetrisk maktforhold vil alltid medfgre en
risiko for krenkelser og den voksne ma balansere mellom gitte grenser og livsvilkar uten a ga pa akkord med
annerkjennelsesidealet (@strem, 2008). Slik sett blir lsererkvalifikasjoner og ansvar viktige elementer i
relasjonen.

Evnen til G mentalisere - og a tilpasse etter elevens behov

Pal og Ida fortalte om utfordringer faglig eller psykisk i Igpet av ungdomsskolen. De var skolelei eller hatet
skolen og hadde fravaer. Begge fremmet betydningen av at en laerer sa deres behov (faglig og mentalt) og
tilpasset opplaeringen deretter. Som ble viktige for a kunne delta og fullfgre ungdomsskolen. Handlingene
indikerte til at leereren sa dem, viste dem stgtte og omsorg ved a strekke seg litt lengre og tilpasse
undervisningen ut fra deres individuelle behov. At lzereren mestret a se dem og forsta deres behov, faglig og
mentalt, indikerer til en evne @ mentalisere. Intersubjektive prosesser inkluderer alltid affektiv deling, og
evnen til 3 mentalisere blir derfor svaert viktig for delingen (Skarderud, 2016). Laereren sa hva de trengte
faglig og psykisk og agerte med 3 tilrettelegge for dem faglig. Pal beskriver at laereren s3 at dette handlet om
a veaere skolelei og ikke latskap, som beskriver en affektiv deling dem imellom. Eller Ida som beskriver at
leereren fortalte at hun na blomstrer, klemmer henne og forteller hvor stolt han er av henne, ogsa det viser
til den affektive delingen dem imellom. Leererens reaksjoner kan sees utfri det Honneth (2008) referer til som
ubetinget anerkjennelse i privat- og retts-sfaerene. Ved at laereren sa eleven og stgttet dem (Kermit, 2012)
og ga de aktelse, rettigheter og muligheter gjennom respekt, rettferdighet (Straume, 2011) og tilrettelegging
pa ungdomsskolen.

Narrativene forteller om noe mer enn det som direkte sies. Historiene om denne ene laereren som anerkjente
dem, gir ogsa en indikasjon til manglende tilretteleggelse fra de andre laererne pa ungdomsskolen, det
Honneth (2008) referer til som krenkelser. Begge har krav til tilpasset oppleering i alle fag, men historiene
rgper samtidig at de ikke fikk denne anerkjennelsen av de «andre» lzererne, de det ikke snakkes om. Det blir
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0gsa interessant a spgrre om mangel pa anerkjennelse/krenkelser og brudd pa forventninger alltid behgver
a vaere negativt for elevene. Strand (2008) trekker frem at det i istedenfor a bryte ned identiteten til individet
som Honneth (2008) fremmer, kan ha motsatt effekt og heller skape robuste utviklingsmuligheter. Et «rom
for krenkelser» kan ogsa handle om at motstand gjgr de unge sterkere eller at det a bli oversett, avvist eller
ikke lyttet til ogsa er ngdvendig for a distansere seg litt fra den fglelsesmessig sammensmeltning som
eksisterer. Begge vil kunne bidra til & utvikle en mer robust selvtillit og blir en «naturlig form for danning» til
sosial inkludering (Strand, 2008).

Opprettholde faglig status

Pal snakket om at han ble anerkjent av andre ved at han var «englebarn og skoleflink», en status han trivdes
i og gnsket a opprettholde. Over tid ble det derimot utfordrende a opprettholde statusen nar han ble skolelei
og hengende etter faglig. Goffman (1975) fremhevet at stigma oppstar nar det er et sprik mellom den
«tilsynelatende sosiale identitet» og den «faktiske sosiale identitet», som igjen pavirker utviklingen av
personens identitet. Pal sa seg ngdt til a jukse, men akkurat «nok» til at han beholdt sitt forventede faglige
niva og status. Sitatet forteller ogsa om Pals behov for opprettholdelse av anerkjennelse i det Honneth (2008)
beskriver som solidaritetssfaeren. Juksingen ble hans mate & handtere differansen mellom faktisk niva og
andre/egne forventninger om faglig niva. Det skapte trolig en ny differanse. Anerkjennelsen han da fikk pa
grunn av juksingen, ble den opplevd som riktig, viktig og betydningsfull for ham? Og hvordan preget dette
misforholdet hans forhold til seg selv? Pal sier for lite om det, men sitatet viser at «ufortjent» anerkjennelse
bgr det forskes mer pa.

A skape et intersubjektivt felleskap

Ole forteller ikke om utfordringer faglig eller mentalt pa skolen. Han erfarte at laereren hans sa alle elevene,
ga de like mye oppmerksomhet og samlet alle elevene i klassen til et fellesskap. Honneth (2008) beskriver
anerkjennelse i alle de tre sfeerene, gjennom & bli synliggjort, behandlet likeverdige og gjgre de alle
eksisterende med & samle dem i et felleskap, noe Ole beskrev. For han ble leereren (gjennom sin veeremate)
brobyggeren for en god gruppedynamikk og et godt intersubjektivt felleskap i klassen, samlet rundt et «vi».
Hvorvidt de andre i klassen opplevde det samme som han, vet vi ingenting om. Laererens anerkjennende
veeremate har hatt stor betydning for ham pa ungdomsskolen men ogsa na (vedrgrende fremtidige
utdannings og jobbvalg). Han snakket om denne lzrererelasjon som ideal for han, med at det var de gode
arene fra ungdomsskolen og @gnsker na 3 bli en like god laerer som hun var.

A mestre pd tross av - troen péd seq selv

Krenkelser som det a ikke bli sett, stgttet og gitt kyndig hjelp og tilrettelegging kan fgre til at man blir fratatt
sin selvrespekt og man kan fa en negativ oppfatning av seg selv (Honneth, 2008), noe man finner igjen hos
Ida pa ungdomsskolen. Hun hadde i tillegg store utfordringer psykisk i tillegg og det var mobbingen hun
beskrev som det aller tyngste pa ungdomsskolen. Leererne klarte ikke a stanse mobbingen. Pa videregaende
beskrev hun at laererne taklet mobbing pa en annen mate. Ved at alle laererne agerte sa fort noen snakket
om mobbing.

Honneth (2008) fremmer at ved & bli anerkjent som et autonomt handlende rettssubjekt, utvikles
selvaktelsen. Ida var den eneste som beskrevet noe av hvordan reaksjonene i skolesamfunnet direkte preget
hennes identitet. Ved hjelp av laererens tilretteleggelse mestret hun og gjennomfgrte skolen. Det gjorde at
hun fikk tillit til seg selv og at skjgnte at hun mestrer mer enn hun tror. Pa mange mater beskriver hun at hun
fikk sin selvaktelse og ansa seg selv na mer som et likeverdig medlem av samfunnet. Det ga henne ogsa en
forventningsmestring som kanskje gjorde henne i stand til & inngd i nye intersubjektive felleskap og
“offentlige drgftelser” pa videregaende skole.

Vennskap og medelev-relasjoner (VMR)

Vennskap og god status

Ole og Pal snakket om reaksjoner fra venner og medelever pa ungdomsskolen som inkluderte fglelsesmessig
innlevelse og st@tte, aksept og opplevelser av likeverd. De beskrev ogsa en god sosial status. Slik sett forteller
deres narrativer om det 3 bli anerkjent i Honneth sine tre sfaerer. Pal sin historie peker pa hvor viktig VMR og
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sosial status i skolesamfunnet er nar han ble skolelei. Uten dette sa han at han ikke hadde deltatt eller fullfgrt
skolen. Pal virket trygg i sin identitet, og beskrev seg som en likandes gutt a veere sammen med, en andre
foretrekker @ henge med. Ole hadde venner pa skolen, men utdypet mindre hvordan relasjonene utspant seg
og hvilke reaksjoner han fikk av de eller medelevene. Han fortalte at andre ga han inntrykket av at han var
en person som var lett & snakke med og som andre lett utvikle vennskap til. En indikasjon pa en ungdom med
god sosial status og aksept fra andre medelever.

Krenkelser og mobbing
Ole opplevde ogsa navnslenging (rasist kortet) av noen medelever. Rasistiske utsagn om at han ikke kom fra
Norge. Han utdypet ikke hva det betydde for han. Honneth (2008) trekker frem at mobbing kan vaere
krenkelser i alle de tre sfaerene. Slik Ole beskrev, virker det som om det kom fra perifere medelever og ikke
de i privatsfaeren. Han opplevde derimot krenkelser av rettigheter og sosial aksept/status da noen mobbet
han pa ungdomsskolen.

Historien til Ida er helt annerledes enn guttenes erfaringer i VMR. Ida skildrer vennskapstap og mobbing fra
medelever allerede i starten av ny ungdomsskolen. Bestevenninnen hennes sto opp mot mobbingen i starten,
men byttet klasse og de mistet to kontakten. Det i selv var nok meget utfordrende for Ida. A miste den
venninnen som gjorde at hun begynte pa den nye skolen i utgangspunktet. Hun endte opp uten venner pa
ungdomsskolen. Hun forteller om manglende fglelsesmessig innlevelse og statte, manglende opplevelser av
likeverd og rettigheter, en manglende sosial aksept/status og mobbing fra andre medelever, som viser til
manglende anerkjennelse i alle Honneth (2008) sine tre sfeerer fra venner eller medelever i skolesamfunnet.
Hun slet psykisk, ville ta sitt eget liv og fikk profesjonell hjelp hos psykolog. Uten denne ene lzereren
(beskrevet over) mente hun at hun ikke ville gjennomfgrt skolen. Narrativet viser viktigheten av
anerkjennelse av en annen (som her ble leereren) i skolesamfunnet, og spesielt hos sarbare ungdom. Det
viser ogsa hvordan mobbing og mangel pa anerkjennelse i Honneths tre sfaerer fra venner og medelever i
skolen kan gi av fglger for trivsel (hun hatet skolen) og deltagelsen generelt. Ida deltok minimalt og
gjiennomfgrte kun det hun matte pa skolen.

Det ble en stor kontrast til videregaende skole. Der opplevde hun fra mange medelever at de anerkjente
henne, ved at de brydde seg og stgttet henne. Der beskrev hun gode relasjoner med venner og medelever.
Hun formidlet ogsa om en god sosial status pa videregaende ved at andre medelever kom bort til henne og
meddelte direkte at de likte henne.

Ida benytter selv begrepet anerkjennelse og beskriver hva begrepet betyr er for henne. For henne innebaere
det at andre formidler til henne at de ser det hun gjgr, at hun er omgjengelig (hun bruker ordet snill) og at
hun betyr noe for dem. Hun utdyper hvordan dette har preget hennes forhold til seg selv. Som nar vennene
hennes anerkjente henne og hennes atferd offentlig. Da virket hun nesten overrasket, i sitt sitat, over a
plutselig bli anerkjent. Samtidig som at hun tydelig verdsatte anerkjennelsen og ble stolt. Ved at hun knakk
sammen, nar det var sa mange sa fine ord om henne offentlig.

Avslutning

Gjennom tematisk analyse har informantenes opplevelser av respons av egen reaksjon i skolesamfunnet blitt
samlet rundt seks temaer og diskutert opp mot anerkjennelses begrepet. Fire av temaene foregikk i LER og
to i VMR.

Alle informantene beskriver anerkjennelse i LER ut fra to eller flere av Honneths sfaerer, men kun fra den ene
leereren. Betydningsfulle hendelser som informantene trakk frem i denne relasjonen handlet om laererens
evne til mentalisering og evnen til 4 tilpasse faglig til elevens individuelle behov. De fremmet ogsa hvordan
leererens evne til 3 skape et intersubjektivt fellesskap ble et gode for klassen. Begge disse to temaene handler
om emosjonelle og faglige leererkvalifikasjoner, men ogsa laererens ansvar i relasjonen. Noen snakket ogsa
om at det ble viktig a opprettholde en viss faglig status hos leererne og ogsa for seg selv, og at responsene de
far av leererne bidrar inn og pavirker elevens tro pa seg selv. Opplevelse av lererstgtte ble verdsatt hgyt og
ble viktig for noen av a informantenes identitetsutvikling.
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Ole og Pal beskriver anerkjennelse i alle de tre sfeerene til Honneth nar det gjelder VMR og status, og de
virker trygge pa seg selv i oppveksten. Selv om Ole snakker om mobbing fra medelever (rasist kortet) virker
det ikke som om han brydde seg veldig om det. Kanskje kan det vaere fordi han opplevde anerkjennelse av
andre i VMR pa skolen. For Pal ble anerkjennelsen av venner og medelever selve «ankeret» for a delta pa
skolen.

Ida derimot opplevde for det meste mangel pa anerkjennelse fra alle de tre sfaerene og til og med mobbing
pa ungdomsskolen. Hun hadde tilslutt verken venner i eller utenfor skolen. Dette mener hun fgrte til
depresjon, sosial angst og gnske om a ikke leve mer. For Ida ble denne ene leereren «ankeret» for minimal
deltagelse og gjennomfgring i skolen. A mestre pa tross av dette ga selvtillit og selvverd. P3 videregdende
snur situasjonen seg totalt. Hun opplever anerkjennelse fra venner/medelever i alle de tre sfaerene til
Honneth. Hun beskriver ogsa stgrre leerer ansvar pa skolen, ved at alle tok ansvar for klassemiljget nar
mobbing oppsto.

Fortellingene viser hvordan anerkjennelse i LER og VMR blir viktige for elevene og kan vaere med a pavirke
deres muligheter til 4 delta, mestre og fullfgre ungdomsskolen. Mangel pa anerkjennelse og mobbing i VMR
kan ogsa pavirke deres identitetsutvikling og til og med psykiske helse.

Like viktig er det a belyse relasjonsprosessene utenfor skolesamfunnet for @ snakke om utvikling, laering,
deltagelse og identitet (Bunting og Moshuus, 2017), men det gjgres ikke her. Det er heller ikke blitt tatt
hensyn til gkonomiske forhold eller marginaliseringsforhold, som Fraser (2009) papeker viktigheten av.
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