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Sammendrag

Hensikten med denne avhandlingen er todelt: (1) & utforske betydningen av leerer—
elev-relasjonen for elevers psykiske helse og frafall i videregaende skole, (2) &
utforske subjektive opplevelser av kvaliteter ved lerer—elev-relasjonen som kan ha
betydning for elevers psykiske helse og frafall. Prosjektet har en samarbeidsbasert
forskningstilnrming. En ung kvinne med erfaring med 4 slutte pd videregdende
skole har bidratt som medforsker. Videre har det vaert et forskningssamarbeid med en
kompetansegruppe med elever, lerere, foreldre og hjelpere. Studiens hensikt er belyst
ut fra tre ulike perspektiver og er gjennomfert som tre delstudier som er presentert i

tre artikler.

Den forste artikkelen er en litteraturstudie og baserer seg pa delstudie 1. Studiens
hensikt var & f& oversikt over eksisterende forskningsbasert litteratur om betydningen
av leerer—elev-relasjonen i videregéende skole for elevers psykiske helse og frafall.16
artikler ble analysert ved hjelp av en tematisk analyse. Folgende tema ble identifisert:
(1) «The teacher-student relationship (TSR) and dropout from upper secondary
school», (2) «TSR and student mental health», (3) «Key attributes of the TSR related
to student mental health and dropout». Funnene tydet pa at leerer—elev-relasjonen i
videregaende skole kan bidra bade som en beskyttende faktor og en risikofaktor for
elevers psykiske helse og frafall. Det ble identifisert ulike kvaliteter ved leerer—elev-

relasjonen som kan ha betydning for elevers psykiske helse og frafall.

Artikkel 2 presenterer delstudie 2, som var en kvalitativ studie med 17 elever som ble
intervjuet individuelt og i fokusgruppeintervjuer. Studiens hensikt var & utforske
elevenes forstepersonsperspektiv vedrerende opplevelser av positive leerer—elev-
relasjoner og kvaliteter ved relasjonene. Dataene ble analysert ved en tematisk
analyse. Tema fra intervjuene ble organisert i fem tema: (1) «It takes two: mutual
responsibility in teacher-student relationships», (2) «Don’t be unfair: negative
experiences challenge teacher-student relationships», (3) «Talk to us: bonding and
problem solving through conversation», (4) «Help us: adapting to students’ academic

and personal needs», og (5) «We need kind teachers: the importance of teachers’



demeanour». Gjensidig ansvar og respekt mellom larer og elev ble holdt frem som
sentralt 1 lerer—elev-relasjoner. Det ble beskrevet hvordan relasjonen mellom leerer
og elev kan utvikles gjennom felles oppgaver, interesser, samtaler og aktiviteter.
Negative erfaringer med lerer—elev-relasjonen ble ogsa presentert. Samspill mellom
leerer og elev og anerkjennelse fra leereren som relasjonelt konsept ble vektlagt i

dreftingen av funnene.

Delstudie 3 er presentert i artikkel 3. Studien hadde en kvalitativ utforming hvor 15
lerere og 12 hjelpere ble intervjuet i fokusgrupper. Hensikten med denne studien var
a underseke hvordan lerere og hjelpere opplever at leerer—elev-relasjonen utvikles og
fremmes i videregdende skole. Deltagernes opplevelser av kvaliteter ved lerer-elev-
relasjonen ble ogsé utforsket. Dataene ble analysert ved hjelp av en tematisk analyse.
Funnene ble organisert i fire tema: (1) «to be recognized as a person with strengths
and challenges in everyday life», (2) «collaborative relationships between students
and teachersy, (3) «flexible boundaries in the relationship between teachers and
students», og (4) «organization of classes and procedures set the stage for TSR».
Anerkjennelse av elevene og deres individuelle behov ble funnet sentralt for
utviklingen av lerer—elev-relasjonen. Gjensidighet og samarbeid i lerer—elev-
relasjoner ble diskutert. Negative kvaliteter ved leerer—elev-relasjonen og nye
forventninger til leererrollen ble beskrevet. Videre ble betydningen av rammevilkar

for utvikling av laerer—elev-relasjonen diskutert.

Funnene fra de ulike delstudiene diskuteres med bakgrunn i relevant teori og tidligere
forskning. Muligheter og utfordringer i leerer—elev-relasjonen som kan ha betydning
for elevers psykiske helse og frafall utforskes. Videre diskuteres det hvordan
rammebetingelsene i skolen oppleves & ha betydning for & arbeide med relasjoner
mellom lerer og elever i1 videregdende skole. Erfaringer, muligheter og utfordringer
ved den samarbeidsbaserte forskningstilneermingen diskuteres. Studien bidrar til ny
kunnskap om sammenhenger mellom laerer—elev-relasjon, elevers psykisk helse og
frafall. Studien belyser samspill mellom lerer og elev i videregaende skole og
kvaliteter ved laerer—elev-relasjonen som oppleves som betydningsfulle for elevers

psykiske helse og frafall.



Abstract

The aim of this thesis is twofold (1) To explore the importance of teacher-student
relationship (TSR) for students' mental health and dropout from upper secondary
school. (2) To explore subjective experiences of qualities of the TSR that may affect
students' mental health and dropout. The project has a collaborative research
approach. A young woman with lived experiences of dropout from upper secondary
school has contributed as a co-researcher in the study. The study was conducted in
collaboration with a competence-group of students, teachers, parents and helpers. The
aim of the study is explored from three different perspectives and presented in three

articles.

The first article is a literature review based on study 1. The purpose of this study was
to assess the status of knowledge regarding the association between TSR, dropout
from upper secondary school, and student mental health. 16 articles were analyzed
using a thematic analysis. The following themes were identified: (1) "TSR and
dropout from upper secondary school," (2) "TSR and student mental health", (3)
"Key attributes of the TSR related to student mental health and dropout." The
findings indicated that the TSR in upper secondary school could contribute both as a
protective factor and as a risk factor for students' mental health and dropout. Various

qualities of TSR that may affect students' mental health and dropout were identified.

Article two presents findings from study 2 which was a qualitative study with 17
students who were interviewed in individual and focus group interviews. The aim of
the study was to obtain students’ first-person perspectives of their experiences of
positive TSR in upper secondary school. We also explored their experiences of
qualities of TSRs concerning students’ mental health and dropout from upper
secondary school. The data were analyzed by a thematic analysis. The findings were
organized into five themes; (1) "It takes two: Mutual responsibility in TSRs", (2)
"Don’t be unfair: Negative experiences challenge TSRs", (3) "Talk to us: Bonding
and problem solving through conversation", (4) "Help us: Adapting to students'

academic and personal needs", and (5) "We need kind teachers: The importance of



teachers' demeanor". Mutual responsibility and respect were found important to the
development of TSRs. The article describes how the TSR can be developed through
common tasks, interests, conversations and activities. Negative experiences with TSR
were also presented. Interaction between teacher and student was discussed.

Teachers’ recognition as a relational concept was also discussed.

The findings from study 3 are presented in article three. The aim of the study was to
explore how teachers and helpers experience that TSR is developed and promoted in
upper secondary school. We also explored their experiences of qualities of TSR. The
study had a qualitative approach where 15 teachers and 12 helpers were interviewed
in focus groups. Data were analyzed via a thematic analysis. Participants’ experiences
were organized into four themes: (1) "to be recognized as a person with strengths and
challenges in everyday life", (2) "collaborative relationships between students and
teachers", (3) "flexible boundaries in the relationship between teachers and students,
and" (4) "organization of classes and procedures set the stage for TSR". Recognition
of the student and their individual needs were found central to the development of
TSR. Mutuality and collaboration in TSRs were discussed. Negative qualities of the
TSR were also presented. New expectations for the teacher's role were described. The
influence of organization of classes and procedures for the development of teacher-

student relationship was discussed.

The findings from the studies are discussed in relation to relevant theory and previous
research. Opportunities and challenges in TSR that may affect students' mental health
and dropout are explored. The perceived influence of school-policy for the
development of TSRs in upper secondary school is discussed. Experiences,
opportunities and challenges of the collaborative research approach are discussed.
This study contributes to knowledge about the association between TSR, student
mental health and dropout. The study highlights the interaction between teacher and
student in upper secondary school and qualities of the TSR perceived as important for

students' mental health and dropout.
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1. Innledning

Denne avhandlingen omhandler et ph.d.-prosjekt som er utfert i en tredrsperiode fra
2013 til 2016. Ph.d.-prosjektet og avhandlingen er knyttet til hovedprosjektet
«Utvidelse av relasjonskompetanse hos undervisningspersonell i arbeidet med elever
som faller ut av den videregdende skolen». Dette var et forskningssamarbeid mellom
Akershus fylkeskommune, Sentraladministrasjonen avdeling for kultur, frivillighet og
folkehelse og Hogskolen i Serest-Norge, Fakultet for helsevitenskap, Senter for
psykisk helse og rus. Forskningssamarbeidet foregikk i tidsrommet 01. mai 2013 til
01. mai 2016. Formalet med forskningssamarbeidet var & fa en oversikt over
eksisterende kunnskap pa omréadet. Videre ensket man & utvikle erfaringskunnskap
om laerer—elev-relasjonen i videregaende skole og hva den betyr for elevers psykiske
helse og frafall. Det var ogsé et mélsetting & utvikle relasjonskompetansen hos lerere
som arbeider i videregaende skoler eid av Akershus fylkeskommune. Denne

avhandlingen omhandler de forste to punktene i forskningssamarbeidet.

Hensikten med denne avhandlingen er todelt: (1) & utforske betydningen av lerer—
elev-relasjonen for elevers psykiske helse og frafall i videregaende skole, (2) &
utforske subjektive opplevelser av kvaliteter ved laerer—elev-relasjonen som kan ha
betydning for elevers psykiske helse og frafall. Avhandlingen bestar av en
litteraturstudie og to kvalitative studier hvor laerer—elev-relasjonen i videregéende
skole ble utforsket i kvalitative intervjuer individuelt og i fokusgrupper. Slik sett
bestar forskningsprosjektet av et mangfold av relevante perspektiver: tidligere
forskning, elevers erfaringer, laereres erfaring og andre hjelperes erfaringer ble
utforsket. Studien har hatt en samarbeidsbasert forskningstilnaerming hvor
medforskere har bidratt med sine perspektiver i forskningsprosessen. Studien er
plassert innenfor en hermeneutisk fenomenologisk forstdelsesramme hvor man forstéar
den forskningsbaserte kunnskapsutviklingen som en stadig vekselvirkning mellom

del, helhet og de ulike perspektivene i forstaelsen av fenomener.

I kapittel 2 1 avhandlingen vil jeg ta opp sentral teori og tidligere forskning som har

veert retningsgivende for dette prosjektet. Kapittel 3 er et metodologikapittel hvor jeg
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vil presentere refleksjoner rundt forsknings- og kunnskapsperspektiver som
avhandlingen bygger pé. Jeg vil ogsé redegjore for hvordan den forskningsbaserte
kunnskapen er utviklet. I kapittel 4 vil jeg redegjore for funnene i studien. Kapittel 5
er avhandlings diskusjon og et avsluttende kapittel hvor jeg sammenstiller og drefter
funnene som er presentert i de tre delstudiene. Jeg vil ogsé drefte metodologiske

styrker og begrensinger ved studien.
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2. Teoretisk referanseramme og tidligere forskning

Jeg vil 1 dette kapittelet ta for meg sentral teori og aktuell tidligere forskning som har
veert vesentlig for utviklingen av dette forskningsprosjektet. Hensikten er 4 gi en kort
presentasjon av sentrale begreper, teoretiske perspektiver og tidligere forskning samt
a trekke opp linjer som har veert retningsgivende for forskningsprosjektet. Jeg vil
forst vise hvordan laerer—elev-relasjonen kan forstés i tilknytnings- og
biopsykososiale perspektiver. Videre vil jeg beskrive sentrale kvaliteter ved leerer—
elev-relasjonen og hvordan larere kan ha betydning for utvikling av disse
relasjonene. Tidligere forskning pé frafall vil bli presentert. Jeg vil s& komme inn pa
hvordan elevers psykiske helse og skolegang kan sies & pavirke hverandre gjensidig.
Til slutt gir jeg en kort oppsummering som munner ut i studiens hensikt og

forskningsspersmal.

2.1 Tilknytnings- og biopsykososiale perspektiver pa
lzerer—elev-relasjonen

Learer—elev-relasjonen har fatt gkt oppmerksomhet de siste tidrene. Denne relasjonen
har vist seg a veere sveert sentral for blant annet elevers motivasjon, engasjement og
prestasjoner pa skolen (Cornelius-White, 2007; Hattie, 2009; Nordenbo, Larsen,
Tiftik¢i, Wendt, & Ostergaard, 2008; Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011). Lerer—
elev-relasjonen kan forstés i lys av bade tilknytnings- og biopsykososiale
perspektiver. Jeg vurderer at disse perspektivene utfyller hverandre ved at
tilknytningsperspektiver belyser utvikling av de nare emosjonelle bindene mellom
mennesker, mens biopsykososiale perspektiver belyser hvordan utvikling av leerer—
elev-relasjonen kan forstés i et samspill med omgivelsene. Jeg vil her kort presentere
tilknytningsteori og transaksjonsmodellen som forstielsesramme for lerer—elev-
relasjonen. Jeg vil ogsé kort komme inn pé hvordan lerer—elev-relasjonen kan forstas

i et resiliensperspektiv.
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Laerer—elev-relasjonen kan forstas i et tilknytningsperspektiv hvor det sentrale er
menneskers grunnleggende behov for tilknytning til andre mennesker. Tilknytning
kan beskrives som

«et folelsesmessig band mellom personer som er viktig for hverandre og deres

oppfatninger av bruk av aktive og/eller passive reguleringsstrategier av

intimitet basert pd grad av tillit til den andre»
(Kvello, 2015, s. 85)
Forstéelsen av at mennesker helt fra spedbarnsalder utvikler seg gjennom relasjoner
og i et gjensidig samspill med neere omsorgspersoner, stir sentralt i dette perspektivet
(Stern, 2003). Det emosjonelle bandet mellom den individuelle laereren og eleven er
sentralt i en slik forstaelse. I dette perspektivet vektlegges den enkelte ungdom og
leerers tilknytningsstil og hvordan denne vil pavirke lerer—elev-relasjonen (Bergin &
Bergin, 2009; Sabol & Pianta, 2012). Tilknytningsteori vektlegger tidlige
tilknytningserfaringer og hvordan det pavirker barn og unges utviklingsprosess ved at
det utvikles indre arbeidsmodeller om forventninger til potensielle nye relasjoner
(Ainsworth & Bowlby, 1991). Pa bakgrunn av disse tidligere erfaringene utvikler
barn ulike tilknytningsmenstre som ofte blir klassifisert som trygg, unnvikende eller
desorganisert og ambivalent (Main & Solomon, 1986). Disse tilknytningsmenstrene
vil pavirke leerer—elev-relasjonen. For eksempel kan barn og unge med en utrygg
tilknytning ha et mer negativt samspill med sine lerere; motsatt har man sett at en
trygg tilknytning fremmer gode leerer—elev-relasjoner og skoleprestasjoner (Bergin &
Bergin, 2009; Domagata-Zysk, 2006; Sabol & Pianta, 2012). Likeledes vil ogsa
leereres tilknytningserfaringer pavirke dem ved utvikling av relasjoner til elevene

(Drugli, 2012).

Selv om ungdomstiden innebarer losrivelse fra foreldre, vil en trygg tilknytning til
foreldre og tidligere tilknytningserfaringer fungere som basis for utvikling av
relasjoner til andre (Allen & Land, 1999). Ungdom kan i sterre grad enn smébarn
velge hvem de vil knytte seg til, for eksempel venner, slektninger, kjeerester, leerere
eller terapeuter. Slike relasjoner har blitt kalt «minor attachement relationshipsy.

Disse kan vere mer eller mindre kortvarige, men likevel betydningsfulle og kan
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dekke mange tilknytningsbehov (for eksempel trygghet) i en viktig utviklingsfase
(Allen & Manning, 2007). Ungdom som har en trygg tilknytning til sine foreldre vil i
storre grad utvikle positive «minor attachement relationships» enn ungdom med et
utrygt tilknytningsmenster (Dykas & Cassidy, 2007). Samtidig er indre
arbeidsmodeller aktive mentale prosesser som kan endres gjennom nye samspill- og
tilknytningserfaringer. Pa den maten kan nye positive relasjonelle erfaringer bidra til
en positiv utvikling for barn og unge. Elever som har utrygg tilknytning til sine
foreldre, vil derfor kunne utvikle trygge relasjoner til sine lerere. Slike relasjoner har
vist seg spesielt betydningsfulle for disse elevene og vil delvis kunne kompensere for

den utrygge relasjonen til foreldrene (Bergin & Bergin, 2009).

Larer—elev-relasjonen kan ogsa forstas i et biopsykososialt perspektiv hvor man
forstar barn og unges utvikling pa bakgrunn av et komplekst samspill mellom biologi,
psykologi og milje (Drugli, 2012). Transaksjonsmodellen er en slik biopsykososial
paraplymodell som illustrerer hvordan en gjensidig pavirkning mellom person og
milje har betydning for barn og unges utvikling. Det innebzrer at man har en
forstaelse av at barn ikke passivt formes, men er aktive i sin egen utviklingsprosess
gjennom et samspill med omverdenen (Kvello, 2015; Sameroff, 2009). Denne
modellen kan hjelpe oss & forsta laerer—elev-relasjonen og hvordan den inngar i et
samspill med elevens gvrige utviklingsmilje (Drugli, 2012). Bronfenbrenners
biogkologiske modell, som kan sies & inngd i transaksjonsmodellen, illustrerer
hvordan ulike systemer pé ulike nivder pavirker hverandre (Bronfenbrenner, 2005;
Bronfenbrenner & Morris, 1998). I et slikt perspektiv vil den individuelle eleven,
leereren, familien, andre elever, skoleledelsen og rammevilkér pavirke den
relasjonelle prosessen mellom laerer og elev (Bronfenbrenner & Morris, 1998; Sabol
& Pianta, 2012). Eleven betraktes som et eget mikrosystem hvor emosjonell,
motorisk, kognitiv og sosial utvikling pavirker hverandre i dynamiske prosesser
(Pianta, Hamre, & Stuhlman, 2003). Eleven som mikrosystem inngér s i et gjensidig
samspill med andre mikrosystemer som foreldre, lerer og andre elever. I en slik
forstéaelse vil relasjonen mellom laerer og elev pavirkes av andre systemer som for

eksempel kontakten mellom skole og hjem og skolens organisering.
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Samfunnsorganisering og politikk vil ogsa pavirke relasjonen pa en mer indirekte

mate (Bronfenbrenner, 2005).

Betydningen av risiko- og beskyttelsesfaktorer anses som sentralt i pavirkningen av
barn og unges utvikling og livskvalitet (Kvello, 2015). I en forstaelse av samspillet
mellom risiko- og beskyttelsesfaktorer blir begrepet resiliens ofte brukt. Resiliens
beskriver i en slik forstaelse en prosess hos personer som pa tross av a vaere utsatt for
risikofaktorer far en positiv utvikling (Fergus & Zimmerman, 2005). Risikofaktorer
omhandler forhold som er med pé a oke faren for at ungdom utvikler psykiske eller
sosiale problemer (Shanahan, Copeland, Costello, & Angold, 2008). I et
resiliensperspektiv vil beskyttelsesfaktorer kunne dempe effekten av risikofaktorer
for utviklingen av sosiale og psykiske vansker (Fergus & Zimmerman, 2005).
Beskyttelses- og risikofaktorer forekommer bade pa samfunnsnivé (for eksempel
hoy/lav sosiogkonomisk status) og pa individniva (trygg/utrygg tilknytning).Positive
relasjoner i barn og unges hverdagsliv er trukket frem som en viktig
beskyttelsesfaktor (Masten, 2001, 2007). A ha minst én positiv relasjon til en
voksenperson er en svert viktig beskyttende enkeltfaktor for ungdom i risikogrupper.
Larerens posisjon i relasjonen til ungdommer kan sies & vaere i en serstilling da de er
til stede i deres dagligliv og har betydning for ungdommers utviklingsprosesser bade
emosjonelt, instrumentelt og psykologisk (Pianta & Allen, 2008). En god kvalitet pa
lerer—elev-relasjon kan dermed utgjore en viktig beskyttelsesfaktor for barn som for

eksempel er utsatt for omsorgssvikt, har psykiske plager eller har leerevansker.

2.2 Utvikling av leerer—elev-relasjoner

Relasjonen mellom laerer og elev forstds som et menneskelig samspill hvor relasjonen
utvikles 1 interaksjon og kommunikasjon mellom larer og elev. I forstaelsen av
utvikling at leerer—elev-relasjoner vektlegges bade faglige, emosjonelle og

menneskelige kvaliteter (Pianta et al., 2003; Woolfolk Hoy & Weinstein, 2006).

Elevens opplevelse av undervisningspraksis og faglig stette trekkes frem som sentralt

for utviklingen av leerer—elev-relasjonen (Pianta & Hamre, 2009). Laererens stotte til
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elever beskrives her som helt sentralt. Det skilles ofte mellom instrumentell stotte,
som inneberer faglig hjelp, og emosjonell statte, som innebzrer hjelp og omsorg pa
et personlig og emosjonelt plan (Be & Hovdenak, 2011; Studsred & Bru, 2011).
Woolfolk Hoy & Weinstien (2006) fant at elever som presterte godt, var mer opptatt
av a fa faglig omsorg og stette fra lereren. Elever som hadde ulike typer utfordringer,
var mer opptatt av emosjonell stotte, og spesielt viktig var dette for de som hadde
vansker i hjemmet. Samtidig blir det ogsa holdt frem at den emosjonelle og den
praktiske statten henger sammen og pavirker hverandre gjensidig (Suldo, Riley, &

Shaffer, 2006).

Emosjonelle og menneskelige kvaliteter fremstilles ofte som avgjerende for
utviklingen av lerer—elev-relasjonen (Mausethagen & Kostel, 2010). Studier av
leerer—elev-relasjonen har i stor grad tatt for seg ulike emosjonelle kvaliteter ved
relasjonene og hvordan dette pavirker forholdet mellom lereren og eleven.
Emosjonelle kvaliteter som omsorg, stette, varme, respekt, empati, tillit,
anerkjennelse og & vise interesse for eleven trekkes ofte frem som avgjerende for
utvikling av positive leerer—elev-relasjoner (Drugli, 2012; Pianta & Allen, 2008;
Roorda et al., 2011). Woolfolk Hoy og Weinstein (2006) fant ved en gjennomgang av
et stort antall studier som konsentrerte seg om hvordan elevene oppfattet leerer—elev-
relasjonen, at elevene trakk frem betydningen av at laererne var villige til & «vaere
der» for dem. Dette handlet om at de ensket at leereren skulle bruke tid pa & lytte til
elevene og vise interesse for dem bade personlig og faglig. I intervjuer med norske
ungdommer i sérbare livssituasjoner har ogsa disse trukket frem det & bli sett og hert
som helt avgjerende for gode meter med voksne (Folleso, Thorbjernsen Halds, &
Anvik, 2016). Nar lereren og eleven har en god relasjon, vil de kunne ha gode
muligheter til & fremme sosial utvikling og skolefaglig leering og engasjement
(Nordal, 2010; Pianta & Allen, 2008; Roorda et al., 2011). Gjensidig tillit beskrives
videre som sentralt for 4 utvikle positive relasjoner mellom lerer og elev (Drugli,
2012; Nordal, 2010). Tillit kan beskrives som 4 ha tiltro til at et annet menneske er
palitelig og redelig. Det understrekes ofte at positive lerer—elev-relasjoner hviler pa

et gjensidig tillitsforhold, samtidig understrekes det at denne relasjonen er
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grunnleggende asymmetrisk. Det hviler derfor et sarskilt ansvar pa larere for &
bygge opp tillit ved for eksempel & vare forutsigbar, holde avtaler og & vere

rettferdig (Nordal, 2010).

Negative leerer—elev-relasjoner er ofte preget av konflikter og at bade lerer og elev
ikke foler seg respektert av den andre (Drugli, 2012). Elever som foler seg
stigmatisert eller tror at leereren har negative forventninger til dem, vil ofte oppleve
leerer—elev-relasjonen som negativ (Davis & Dupper, 2004). Videre kan elever som
opplever at lereren ikke bryr seg om dem eller ikke er interessert i & hjelpe dem,
utvikle negative relasjoner til leereren. Elever med negative tilknytningserfaringer kan
vaere spesielt skeptiske og ha serskilte vansker med a stole pa lerere (Bergin &
Bergin, 2009). Negative relasjoner mellom larer og elev har vist seg relativt stabile
over tid, ogsa pa tvers av lererskifter (Hamre & Pianta, 2001). Dette kan henge
sammen med at lereren og eleven meter hverandre med negative forventninger, som
bidrar til gjentatte negative samspillerfaringer og pa den méaten opprettholder negative

relasjoner (Drugli, 2012).

Det er utviklet en rekke méleinstrumenter som tar for seg kvaliteter ved lerer—elev-
relasjonen. Pianta’s Teacher Student Relationship Scale er brukt i utstrakt grad (Ang,
Chong, Huan, Quek, & Yeo, 2008; Pianta, 2001). Denne tar for seg laereres vurdering
av sin relasjon til den individuelle eleven og de emosjonelle dimensjonene; neerhet,
konflikt og avhengighet. Det er ogsa utviklet méleinstrumenter som tar for seg
elevers vurderinger av emosjonelle aspekter, som statte, tillit og emosjonelle band til
leereren (Davis, 2001; Meehan, Hughes, & Cavell, 2003; Murray & Zvoch, 2010).
Disse maleinstrumentene er i hovedsak blitt anvendt i studier med unge elever i

grunnskolealder.

Som en oppsummering kan man si at utvikling av leerer—elev-relasjoner kan forstés
som samspill mellom lerer og elev hvor ulike faglige, emosjonelle og menneskelige
kvaliteter er sentrale. Ulike maleinstrumenter er utviklet for & kartlegge lerer—elev-

relasjoner. Utviklingen av leerer—elev-relasjoner mé videre som nevnt i punkt 2.2 ses i
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sammenheng med bade klassekontekst og et utall andre systemer som vil pavirke

relasjonen (Pianta et al., 2003; Sabol & Pianta, 2012).

2.3 Leererens betydning for lserer—elev-relasjonen

Laererens egne tilknytningserfaringer, emosjonelle tilstand, personlige kvaliteter og
refleksjoner rundt egen rolle kan ha betydning for hvordan lerer—elev-relasjoner
utvikler seg. Det finnes begrenset kunnskap om dette, og forskningen omhandler i
hovedsak lerere i forskole og grunnskolen. Laerenes egen tilknytningshistorie og
indre arbeidsmodeller har vist seg & ha betydning for utvikling av relasjoner med
disse elevene. Lerere med en trygg tilknytningshistorie har mer fokus pa relasjonelle
aktiviteter, mer empati og sterre grad av nerhet til elevene (Barr, 2011; Horppu &
Ikonen-Varila, 2001; Kesner, 2000). Laererens emosjonelle tilstand vil pavirke
leererens tenkning, motivasjon og elevene direkte. Dette vil 1 sin tur pavirke leerer—
elev-relasjonen. Elever er ofte bevisst pa og blir pavirket av leererens folelser. De er
oppmerksom pé leererens nonverbale kommunikasjon og ansiktsuttrykk, som
formidler sinne, tristhet, glede og overraskelse (Sutton & Wheatley, 2003). Larere
som rapporterte depressive symptomer og hadde lavere mestringsfolelse, viste i en
studie mindre emosjonell stotte og kom oftere i konflikt med elever (Hamre, Pianta,
Downer, & Mashburn, 2008). En annen studie fant en klar ssmmenheng mellom
leereres rapport av opplevd stress og frekvensen av negative relasjoner med elevene

(Yoon, 2002).

Lereres forstaelse av egen rolle og det relasjonelle aspektet har veert gjenstand for
utforskning. Lortie (1975) fant i sin klassiske studie av laerere at de vektlegger «the
interpersonal theme» (det mellommenneskelige tema) som det mest fremtredende
aspektet ved lereryrket. At lerere legger vekt pa relasjoner og
mellommenneskelighet i yrkesutevelsen, har kommet frem i flere andre studier
(Mausethagen & Kostel, 2010; O’Connor, 2008; Rinke, 2008; Sereide, 2007).
Laererne fremhever i disse studiene en forstaelse av sin rolle som en
mellommenneskelig akter som viser omsorg for elevene pa ulike méter. Denne

relasjonelle forstaelsen har ogsa veert en motivasjon for & velge laereryrket. I en norsk
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kontekst har Sereide (2007) funnet at kvinnelige lerere i barneskolen har en
fremtredende egenforstielse som «omsorgsfull og snill» i utvikling av relasjoner med
elevene. Videre har ogsd Mausethagen & Kostel (2010) funnet at leerere beskriver
omsorgsdimensjonen som vesentlig for lerer—elev-relasjonen. Videre gir lerere
uttrykk for et enske om 4 bidra til barn og ungdoms utvikling, veere til stede for dem
og & utgjere en forskjell i en fersk undersokelse av lereres motivasjon for yrkesvalg

(Tellmann, Lorentzen, & Mausethagen, 2016).

Samlet sett har jeg funnet relativt sparsom kunnskap om larerens betydning for
lerer—elev-relasjonen. Ovennevnte studier tar i hovedsak for seg laerere i
grunnskolen, og det er ikke kjent om de samme faktorene har tilsvarende betydning
for leerer—elev-relasjonen i videregaende skole. Imidlertid vil det vere rimelig a anta
at bade lererens tilknytningsstil, emosjonelle tilstand, holdninger og personlige
kvaliteter vil ha betydning ogs4 for utvikling av lerer—elev-relasjonen i videregdende

skole.

2.4 Tidligere forskning pa frafall i videregaende skole

Gjennomstremningen i videregdende skole i Norge har holdt seg relativt stabil rundt
70 prosent over tid (Markussen, 2016). Begrepet «gjennomstremning» beskriver
antall elever som har oppnadd studie- eller yrkeskompetanse i lopet av fem éar etter
pabegynt videregaende opplaering. Det vil si at cirka 30 prosent av elevene ikke
oppnar denne kompetansen i lgpet av den fastsatte tiden pé fem ér (Statistisk

Sentralbyra, 2016) .

Begrepet «frafall» brukes ofte i den offentlige debatten og i litteratur om ungdom
som avslutter videregdende utdanning uten & fullfore. Begrepet «frafall» er upresist
og omfatter en rekke ulike scenarioer. Markussen & Sandberg (2004) har tatt til orde
for & skille mellom ulike varianter av «frafall». Begrepet «bortvalg» har blant annet
blitt introdusert, noe som viser til valget om & avslutte skolegangen som mer aktivt
(Markussen & Sandberg, 2004). Begrepene «sluttere», «skoleérssluttere» og

«overgangssluttere» brukes ogsa for & skille mellom ulike situasjoner. I praksis har
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begrepene blitt brukt om hverandre (Markussen & Seland, 2012). Internasjonalt
brukes blant annet begrepene «dropouty, «early school leaving» og «not in education,
employment or training» (Lamb, Markussen, Teese, Sandberg, & Polesel, 2011). I
denne avhandlingen har jeg valgt & bruke begrepet «frafall» da det er det mest

etablerte norske begrepet bade i forskningssammenheng og dagligtale.

Frafall fra videregéende opplaring blir i OECD-omrédet (Organisation for Economic
Co-operation and Development) definert som et stort samfunnsproblem bade fordi det
anses som kostbart for samfunnet, og fordi det har store individuelle konsekvenser pa
kort og lang sikt for de som ikke fullferer utdanningen (Lillejord et al., 2015). Studier
har vist at ungdom uten videregaende opplaring blant annet vil kunne fa darligere
psykisk og fysisk helse, svakere tilknytning til arbeidsmarkedet og lavere
livslepsinntekt (Croninger & Lee, 2001; De Ridder et al., 2013; Falch, Borge, Lujala,
Nyhus, & Strem, 2010). Disse sammenhengene mé imidlertid ses som komplekse
samspill, og man kan ikke si at frafall er den direkte arsaken til for eksempel darligere
psykisk og fysisk helse. Mange vestlige land har definert frafallet fra videregaende
opplering som for heyt og utpekt gkt gjennomstremning som satsingsomrade (Lamb

etal., 2011; Lillejord et al., 2015).

Nasjonalt og internasjonalt har studier tatt for seg frafall i videregaende skole (Lamb
et al., 2011; Lillejord et al., 2015; Markussen, 2010; Markussen, Freseth, Ladding, &
Sandberg, 2008). Funnene i de ulike landene ser ut til & vaere relativt sammenfallende
(Lamb et al., 2011; Markussen, Froseth, & Sandberg, 2011). Det har blitt identifisert
en rekke kjennetegn ved ungdom som avbryter videregaende utdanning for den er
fullfert. Bade internasjonale og norske studier viser at sosial bakgrunn har betydning
for ungdoms kompetanseoppnéelse i videregaende skole (Lamb et al., 2011; Lillejord
etal., 2015; Reegéard & Rogstad, 2016). Sannsynligheten for & gjennomfore
videregéende opplearing eker jo heyere utdanning foreldrene har, dersom foreldrene
er i jobb og nar foreldrene bor sammen. I Norge viser undersegkelser at jenter i storre
grad enn gutter fullferer videregaende skole (Lillejord et al., 2015; Markussen, 2016).
Minoritetselever har sterre sjanse for a ikke fullfere (Lamb et al., 2011; Markussen,

2010; Rogstad, 2016). Videre har man sett at frafallet er hayere i enkelte fylker i
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Norge, spesielt de nordlige (Markussen, Ledding, & Holen, 2012). Det er ogsa
betraktelig hayere frafall ved yrkesfaglige- enn ved studiespesialiserende
utdanningsprogram (Lillejord et al., 2015; Markussen, 2016; Markussen et al., 2008).
Ferdigheter og kunnskap tilegnet i grunnskolen har stor prediktiv verdi for
kompetanseoppnéelse bade internasjonalt og i Norge (Lamb et al., 2011; Lillejord et
al., 2015; Markussen, 2010). Videre har man funnet at unge som engasjerer seg i
skolen, bade faglig og sosialt, har sterre sannsynlighet for & fullfere og besta
videregaende enn de som ikke oppnér dette engasjementet (Markussen, 2016;
Markussen et al., 2011). Sannsynligheten for & fullfere videregdende skole oker ogsa
nar ungdommene trives, yter arbeidsinnsats og har ambisjoner om videre utdanning.
Motsatt reduseres sjansen for & fullfere dersom eleven har hoyt fraveer,

atferdsproblemer eller gruer seg til & gé pa skolen (Audas & Willms, 2001) .

Psykiske plager og lidelser kan knyttes til frafall fra videregéende skole bade
internasjonalt og i Norge (Anvik & Eide, 2011; Anvik & Gustavsen, 2012; Esch et
al., 2011; Markussen & Seland, 2012; Vander Stoep, Weiss, & Kuo, 2003). I en
kvalitativ studie av ungdom som hadde sluttet pa videregaende skole, ble ulike
helseproblemer beskrevet som en hindring for & fullfere skolen (Thrana, Anvik,
Bliksver, & Handegérd, 2009). I to norske studier oppga ungdom psykiske plager
som den mest avgjerende enkeltfaktoren til at de sluttet pd videregaende skole (Anvik
& Gustavsen, 2012; Markussen & Seland, 2012). Forebyggende nasjonale satsinger
mot frafall i Norge har ikke veert direkte rettet mot de unges psykiske helse (Lillejord
et al., 2015; Sikveland, 2013). Sett i ssmmenheng med at psykiske helseproblemer er
en viktig arsak til utsteting fra arbeidslivet og at antall unge ufere med psykiske

lidelser er sterkt gkende, er dette urovekkende.

Samlet sett har jeg funnet omfattende forskning som omhandler frafall fra
videregaende skole. Denne forskningen har i hovedsak tatt for seg kjennetegn ved
ungdommene og ulike sosiodemografiske forhold. Slike studier kan si noe om
prediksjon og risiko for frafall. Selv om en rekke kjennetegn og forhold gér igjen hos
ungdom som slutter pa videregaende skole, kan man likevel ikke si at det er den

direkte arsaken til frafall. Behovet for & flytte blikket fra personlige egenskaper og
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heller se pa skolesystemet, skoleorganisering og relasjoner har vert understreket av
flere (Frostad, Pijl, & Mjaavatn, 2015; Knesting, 2008; Lee & Burkam, 2003). Slik
jeg ser det, ma frafall ses som individuelle og komplekse prosesser som pavirkes av

et mangfold av bade strukturelle og individuelle faktorer og prosesser.

2.5 Elevers psykiske helse og skolegang pavirker
hverandre gjensidig

Elevers psykiske helse er sentralt for leering, utvikling og livskvalitet. Skolen
representerer den viktigste hverdagsarenaen for barn og unge og har en unik rolle i

det & kunne fremme leering, utvikling og psykisk helse.
Verdens helseorganisasjon (WHO) definerer psykisk helse som

«a state of well-being in which every individual realizes his or her own potential,
can cope with the normal stresses of life, can work productively and fruitfully,

and is able to make a contribution to her or his community» (WHO, 2014)

Med denne definisjonen blir psykisk helse regnet som en intergrert del av
helsebegrepet som omhandler hele mennesket og livskvalitet, mestring og velvere.
God psykisk helse i befolkningen er ogsa sentralt for a kunne opprettholde et
velfungerende samfunn og naringsliv hvor enkeltmennesker bidrar. En forstdelse av
at skole og utdanning har betydning for hele mennesket, er ogsa nedfelt i

Kunnskapsleftet:

«Opplaeringens mal er & ruste barn, unge og voksne til & mate livets oppgaver
og mestre utfordringer sammen med andre. Den skal gi hver elev kyndighet til
a ta hand om seg selv og sitt liv, og samtidig overskudd og vilje til 4 st andre

bi.» (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 2)

Slik jeg ser det, kan denne formuleringen pa mange mater sies & folge opp WHOs
definisjon av psykisk helse og understreker den sentrale rollen skolen har i barn og

unges liv. Barn og unge tilbringer en tredjedel av livet pé skolen; skolemiljoet, lering
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og relasjoner mellom laerere og elever er avgjerende for ungdoms uvivklingsprosess

og deres psykiske helse (Bronfenbrenner & Morris, 1998; Pianta et al., 2003).

Psykiske helseplager og lidelser debuterer ofte i lepet av ungdomstiden. Om lag 20
prosent av norske ungdommer har sapass store psykiske plager at det pavrirker dem i
dagliglivet (Folkehelseinstituttet., 2015). Angst og depresjon er de mest utbredte
psykiske lidelsene i ungdomsarene, men ogsa alvorlige psykiske lidelser debuterer
ofte i denne alderen Det er uklart om psykiske plager og lidelser gker i Norge, da
ulike studier har pekt mot bade en gkning og en reduksjon (Mykletun, Knudsen, &
Mathiesen, 2009). Samtidig er det flere studier som tyder pa en ekning i depressive
symptomer blant jenter bdde i Norge og Skandinavia for evrig (Bor, Dean, Najman,
& Hayatbakhsh, 2014; Folkehelseinstituttet., 2015; Sletten & Bakken, 2016). Sletten
& Bakken (2016) viser i en nylig publisert norsk kunnskapsoversikt til en noksa
kraftig ekning i depresssive symptomer for jenter de siste 20 arene. @kningen
tilskrives i denne kunnskapsoversikten i hovedsak tre arsaksfaktorer: darlig trivsel pa
skolen, bekymringer for skoleprestasjoner og gkning i sosial ulikhet (Sletten &
Bakken, 2016). Psykiske plager blant ungdom er ujevnt fordelt, og det er klare
forskjeller mellom ungdom fra ulike sosiale lag (Sletten, 2015). En svensk studie har
ogsa funnet ulikheter i psykiske plager hos ungdom i ulike utdanningslep, hvor

forekomsten er hoyere blant ungdom i yrkesrettet utdanning (Hagquist, 2007).

Psykiske plager og lidelser oppstér i et samspill mellom biologiske, psykiske og
miljemessige faktorer (Mykletun et al., 2009). P4 den méten vil bade biologisk
predisposisjoner for psykiske plager og lidelser virke i et samspill mellom
psykologiske faktorer (for eksempel tilknytning og relasjoner) og miljomessige
faktorer (for eksempel skolemiljo). I et slikt perspektiv vil skolegang og relasjoner
mellom lerer og elev vaere avgjerende (Drugli, Klokner, & Larsson, 2011; Pianta et
al., 2003). Elevers psykiske helse og faglig leering kan sies 4 std i et gjensidig
pévirkningsforhold ved at skoleprestasjoner pavirker den psykiske helsen og den
psykiske helsen pavirker skoleprestasjoner (Gustafsson et al., 2010). Psykiske plager
og lidelser hos barn og unge pavirker livskvaliteten og ferer til mistrivsel, mindre

engasjement, leerevansker og funksjonsproblemer i skolen (Bergeron, Chouinard, &
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Janosz, 2011; Frostad et al., 2015; Garvik, Idsoe, & Bru, 2014). Samtidig vil darlige
skoleresultater og forventningspress kunne pévirke elevers psykiske helse negativt
(Gustafsson et al., 2010; Undheim & Sund, 2005). Skolen og det psykososiale
leeringsmiljeet vil kunne bidra bdde som beskyttelsesfaktor og risikofaktor for elevers
psykiske helse og utvikling av psykiske problemer. Gustafsson et al. (2010) har
funnet at positive relasjoner, forstielse, suksess, mestring og trygghet i skolen kan
virke beskyttende og fremme god psykisk helse for elevene. P4 den annen side vil
mobbing, prestasjonspress og a fole seg dérlig behandlet av lereren kunne vere
riskikofaktorer for & utvikle psykiske plager som depresjon, angst og stress

(Gustafsson et al., 2010).

2.6 Studiens rasjonale, hensikt og forskningsspgrsmal

Oppsummert kan man si at internasjonale studier viser at positive laerer—elev-
relasjoner har en positiv effekt pé elevers leringsutbytte, trivsel og motivasjon.
Lerere har en unik posisjon for ungdom og deres hverdagliv, og en god kvalitet pa
leerer—elev-relasjonen kan utgjere en viktig beskyttelsesfaktor for barn og ungdom
som i risikogrupper. Studier har vist sammeheng mellom kvaliteten pa lerer—elev-
relasjonen i grunnskolen og den psykiske helsen til elevene. Psykiske plager og
lidelser ser ut til & ha en sammenheng med frafall i videregdende skole. Tidligere
forskning pa frafall har i stor grad fokusert pa individuelle kjennetegn ved elever og
prediksjon for frafall; relasjoner og prosesser i skolen har fatt mindre
oppmerksomhet. Elevers psykiske helse og skolegang star i et gjensidig
péavirkningsforhold, og leerer—elev-relasjonen er sentral i elevenes skolegang. Med
bagrunn i dette vil det vere enskelig & utvikle kunnskap om sammenhenger mellom
leerer—elev-relasjonen, elevers psykiske helse og frafall. Det vil ogsé vere vesentlig &
belyse dette samspillet ved & utforske kvalitative dimensjoner og det komplekse
samspillet mellom leerer—elev-relasjonen, elevers psykiske helse og frafall i

videregaende skole.

Hensikten med denne avhandlingen har vert: (1) & utforske betydningen av laerer—

elev-relasjonen for elevers psykiske helse og frafall i videregéende skole, og (2) &
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utforske subjektive opplevelser av kvaliteter ved laerer—elev-relasjonen som kan ha

betydning for elevers psykiske helse og frafall.

Jeg har valgt & utforske fenomenet i tre perspektiver: (1) en systematisk gjennomgang
av fagfellevurdert vitenskapelig litteratur om sammenhengen mellom leerer—elev-
relasjonen, ungdoms psykiske helse og frafall, (2) intervjuer med elever som har statt
i fare for & falle ut eller pa et tidspunkt har falt ut av videregdende skole, (3)
intervjuer med profesjonelle akterer: leerere 1 videregdende skole og hjelpere som har
erfaring med & hjelpe ungdom som har statt i fare for & falle ut av videregéende skole.
Disse tre perspektivene har dannet grunnlag for tre delstudier som er presentert i tre

vitenskapelige artikler i denne avhandlingen:
Delstudie 1 hadde folgende forskningsspersmal:

e Hva viser forskningsbasert kunnskap om sammenhengen mellom laerer—elev-

relasjonen i videregéende skole, elevers psykiske helse og frafall?

Delstudie 2 hadde folgende forskningsspersmal:

e Hvordan opplever elever at positive laerer—elev-relasjoner utvikles i
videregéende skole?
e Hva opplever elever som viktige relasjonelle kvaliteter som har betydning for

deres psykiske helse og frafall i videregéende skole?

Delstudie 3 hadde folgende forskningsspersmal:

e Hvordan opplever lerere og hjelpere at lerer—elev-relasjoner utvikles og
fremmes i videregdende skole?
o Hva opplever lerere og hjelpere som viktige relasjonelle kvaliteter som har

betydning for elevers psykiske helse og frafall i videregaende skole?
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3. Metodologi

Jeg vil 1 dette kapittelet presentere forsknings- og kunnskapsperspektiver denne
avhandlingen bygger pé. Videre vil jeg redegjore for hvordan den forskningsbaserte
kunnskapen er utviklet. Jeg vil forst ta for meg den vitenskapsteoretiske forankringen
for sa & presentere den samarbeidsbaserte forskningstilneermingen. Den metodiske
tilnermingen og en presentasjon av deltagere og inklusjonskriterier blir deretter
beskrevet. Jeg vil ta opp refleksivitet knyttet til eget stasted, intervjusetting og den
samarbeidsbaserte forskningstilnaermingen. Til slutt vil jeg ta opp etiske refleksjoner

som har hatt betydning for prosjektet.

3.1 Vitenskapsteoretisk forankring for studien

Forskningstilneermingen og kunnskapsutviklingen i denne studien kan plasseres innen
en hermeneutisk fenomenologisk forstaelsesramme. I en tradisjonell fenomenologisk
tilnerming seker man i utgangspunktet 4 studere levde erfaringer slik de er erfart av
personen selv (Van Manen, 2014). Martin Heidegger (1889—1976) og Hans-Georg
Gadamer (1900-2002) har vert viktige premissleveranderer i utviklingen av en
hermeneutisk fenomenologisk forstéelse som tar utgangspunkt i en fenomenologisk
forstéelse av egenopplevelser og som ogsé fremhever betydningen av forstaelse og
tolkning (Laverty, 2003). Heidegger fremhever forforstaelsen som en forutsetning for
a vaere 1 verden. Nér vi meter verden, vil vi alltid ha en forforstaelse; vére tidligere
erfaringer vil pavirke hvordan vi tolker og forstar verden. Fordommene vare utvikles
i konteksten vi er i, og preges av var forankring i en familie, et samfunn og en kultur.
Dette er vér ballast, som vi ma ta i betraktning nér vi skal forstd noe nytt. Dersom vi
skal oppna forstaelse, kreves dpenhet, og i all forskning er det pdkrevd & arbeide med
forholdet mellom grunnleggende antakelser (forforstaelse) og viljen til apenhet og
endring (ny forstéelse). Dette er bade en holdning og et arbeid som mé prege hele
forskningsprosessen (Karlsson, 2004). Gadamer understreket at forstaelse og tolkning
handler om noe mer enn & gjengi andres forstéelse. Utforskning og fortolkning dpner
opp for andre muligheter, Gadamer vektlegger tolkningen som en dialogisk aktivitet

(Laverty, 2003; Lock & Strong, 2014). I dette forskningsprosjektet har jeg forsgkt &
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utfordre og utvide min bade min forforstaelse og forstaelse ved & anvende en

samarbeidsbasert forskningstilnerming.

Utgangspunktet for den empiriske delen av dette forskningsprosjektet var a utforske
informantenes levde erfaringer med leerer—elev-relasjonen og hvordan de opplevde at
denne kunne ha betydning for elevenes psykiske helse og frafall fra videregaende
skole. I den empiriske delen av studien ensket jeg & utvikle kunnskap om lerer—elev-
relasjonen basert pé de ulike deltagernes mangfoldige og sammensatte erfaringer. A
soke forstielse av dette fenomenet gjennom utforskning av deltagernes egne
perspektiver og beskrivelser av levde erfaringer kan sies & representere en
fenomenologisk inngang i studien (Kvale & Brinkmann, 2009). Videre har jeg vert
opptatt av & utforske de levde erfaringene i en hermeneutisk fenomenologisk
forstaelsesramme hvor jeg har vektlagt kontekst, tolkning og forstaelse av de ulike

fenomenene (Kvale & Brinkmann, 2011; Van Manen, 2014).

Maélsettingen med studien har slik sett ikke veert & soke «en sann kunnskap» om
essensen av et fenomen, i stedet har jeg sekt kunnskap om mangfold og bredde av de
studerte fenomenene. Den hermeneutisk fenomenologiske tilnermingen kan sies & ha
et fortolkende ontologisk stasted ved at mening oppstar gjennom fortolkende
interaksjoner (Laverty, 2003). I en slik forstaelse understrekes det at fenomener alltid
er flerdimensjonale og mangefasettert. Denne forstaelsen skiller seg fra en ren
fenomenologisk tradisjon hvor man ferst og fremst seker «essensen» ved fenomener
som for eksempel Giorgis deskriptive fenomenologiske metode hvor man setter sin
egen forforstéelse i parentes (Giorgi, 1997). Tolkningen og analysen i denne studien
er ikke konsentrert om det skriftlige transkriberte materialet, men de levde
erfaringene som kommer til uttrykk gjennom denne teksten. Menneskers levde
erfaringer bygger pé var subjektive sansing av verden slik den er erfart (Laverty,
2003). I en hermeneutisk fenomenologisk tilneerming kan subjektivitet sees pa som
uunngaelig, men ogsa som en verdifull resurs i forskningsprosessen (Kvale &
Brinkmann, 2011; Malterud, 2001a, 2001b; Van Manen, 2014). Innenfor en slik
kvalitativ forstaelsesramme avvises en universell forstaelse og forskerens subjektive

bidrag i forskningsprosessen fremheves som vesentlig (Clarke, Braun, & Hayfield,
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2015). Videre erfarer vi verden ogsé som en felles intersubjektiv verden. Slik sett kan
var sansing og tolkning sies & vaere bade konstruert av subjektet, samskapt i mote
med den andre og erfart i en felles verden (Karlsson, 2004). I en hermeneutisk
fenomenologisk forskningsprosess samskapes mening i metet mellom forsker og
informanter og mellom forskere og data i analysen. Funnene i en slik analyse kan slik
sett sies & fremkomme gjennom intersubjektive prosesser (Binder, Holgersen, &

Moltu, 2012).

I en hermeneutisk fenomenologisk analyse fokuseres det pa et dynamisk forhold
mellom del og helhet ved bevegelser mellom ulike nivder (Laverty, 2003). I analysen
ser man blant annet pa dynamikken mellom: utdrag av tekst og hele teksten, en
hendelse og hele livet, forskeren og deltageren. For & forstd en del ma du se pé
helheten — og vice versa. En slik dynamikk og vekselvirkning gir oss muligheten til &
utvide og stadig grave dypere i fortolkningen var (Smith, 2007). I dette
forskningsprosjektet har den dialogiske aktiviteten foregatt pa mange nivaer: i
forskningsintervjuene med informantene og i samarbeidet med kompetansegruppen
og medforsker. I en hermeneutisk forstaelse er forskeren deltagende i & skape
informasjonen studien bygger pa (Halas, 2012). Med dette menes at jeg som forsker
er med péd & samskape mening og kunnskap gjennom for eksempel pavirkning i valg
av tema for studie, utarbeidelse av intervjuguide, utforskning og analyse. Pa den
annen side kan en slik samskaping ikke ses pa som et mél i seg selv, men snarere et
middel for a forsgke a forsta deltagernes egenopplevelser slik det er formulert i
forskningsspersmalene. Jeg anerkjenner at jeg som forsker pavirker alle delene av
forskningsprosessen basert pa mine valg, tolkninger og fremgangsmaéter underveis.
Samtidig fremhever Smith (2007) at det vil vere rimelig & anta at det deltagerne sier,
1 hvert fall ma kunne sies a vere en refleksjon av hva deltagerne mener om

spersmélene jeg har stilt.
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3.2 Den forskningbaserte kunnskapsutviklingen i studien

I dette ph.d.-prosjektet har det vaert en mélsetting & bringe ulike perspektiver inn i den
forskningsbaserte kunskapsutivklingen. I delstudie 1 var det en mélsetting &
gjennomga tidligere forskning pa feltet for & fa en oversikt over den forskningsbaserte
kunnskapsstatusen. Delstudie 2 og 3 baserer seg pa data fra egen empiri. Ved a bringe
medforskere med egenerfaring inn i dette forskningsprosjektet var mélsetting & bidra
til en kunnskapsutvikling hvor erfaringsbasert og forskningsbasert kunnskap bringes
sammen. Et skille mellom forskningsbasert og erfaringsbasert kunnskap kan fere til
utfordringer i opplering og praktisk utevelse av blant annet leerer—elev-relasjonen ved
at det skaper et uhensiktsmessig skille mellom teori og praksis. Ved & inkludere bade
profesjonelle (leerere og hjelpere) og «brukere» (elever og foreldre) som medforsker
var hensikten & bringe mennesker med ulik praksis- og erfaringskunnskap inn i
forsknings prosjektet. Det konkrete praktikernivaet kan ofte forsvinne i teoretiske
beskrivelser av profesjonsutevelse (Wackerhausen, 2002). Ved & samarbeide med
medforskere med direkte erfaringskunnskap var det enskelig & styrke den
erfaringsnere praksiskunnskapen i kunnskapsdannelsen i prosjektet. Selv om det ikke
er et motsetningsforhold mellom det & vaere en god praktiker og det & anvende
vitenskapelige tilneerminger, vil den praktiske kunnskapen ofte formidle flere og
andre dimensjoner enn den teoretiske (Svenaeus, 2009). Et eksempel pa dette kan
vere taus kunnskap, som kan beskrives som kunnskapsprosesser som utvikles i
handling og samhandling og som er taus og innforstatt: man vet hvordan man skal

mete en praktisk situasjon (Karlsson, 2004).

3.2.1 En samarbeidsbasert kunnskapsutvikling

Denne studien har en samarbeidsbasert forskningstilnerming hvor mennesker med
egenerfaringer med lerer—elev-relasjon i videregdende skole ble invitert inn som
medforskere i prosjektet. Samarbeidsbasert forskning kan plasseres innen
aksjonsforskningstradisjonen som er en «familie» av metoder som er erfaringsbaserte
og deltager- og handlingsorienterte (Hummelvoll, 2006). I denne studien har

hensikten med & bringe inn medforskerne veert & bidra til refleksjon, utvidet forstaelse
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og dialog rundt studiens tema, analyse og forskningsprosess. Ved & utforske lokal
kunnskap og lokale oppfatninger hos de som kjenner forskningsfeltet, har det vaert
onskelig & bidra til en praksisner og samarbeidsbasert kunnskapsutvikling
(Hummelvoll, Eriksson, & Cutcliffe, 2015). Et handlingsorientert element har ikke
veert vesentlig 1 dette prosjektet. Heron (1996) beskriver samarbeidsbasert forskning

som dialogiske prosesser:

«... two or more people researching a topic through their own lived experience
of it, using series of cycles in which they move between this experience and
reflecting together on it. Each person is co-subject in the experience phases

and co-researcher in the reflection phases»
(Heron, 1996, s. 1)

Samarbeidsbasert forskning kan slik sett sies & hvile pé et kunnskapssyn hvor man
forutsetter at kunnskap utvikles i dialoger, samarbeid og prosesser mellom individer
med ulike erfaringer (Borg, Karlsson, Kim, & McCormack, 2012). Denne
gjensidigheten og vekselvirkningen mellom forskere og medforskernes forstaelse kan
sies 4 hvile pa en hermeneutisk tilnerming (Hummelvoll, 2006). Den
samarbeidsbaserte forskningstilnermingen i dette prosjektet kan settes inn i en
hermeneutisk forstaelsesramme hvor forskningsprosessen beveger seg mellom
forskeren og medforskernes egenerfaringer, refleksjon og analyse av fenomenene

som utforskes.

3.2.2 Medforskernes rolle i prosjektet

I et samarbeidsbasert forskningsprosjekt er det viktig & utvikle en
forskningstilnaerming som er forankret i deltagernes konkrete hverdag og i samarbeid
med folk i denne konteksten (Borg & Kristiansen, 2009). Jeg inviterte derfor elever,
leerere, foreldre og andre som jobber med ungdom pa videregaende skole, til & delta
som medforskere i dette prosjektet. Det ble valgt en modell for medforskning hvor
medforskerne deltok i en kompetansegruppe. Dette er en modell for samarbeidsbasert

forskning som er anvendt i flere andre forskningsprosjekter fortrinnsvis innen
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fagfeltet psykisk helse (Gullslett, Borg, & Kim, 2011; Ness, Borg, Semb, & Karlsson,
2014; Saeler, 2016; Veseth, Binder, Borg, & Davidson, 2013). Kompetansegruppen i
prosjektet bestod av tre elever, to lerere, to foreldre, en helsesaster og en PPT-
radgiver. Medlemmene i kompetansegruppen ble rekruttert gjennom Akershus
fylkeskommunes avdeling for kultur, frivillighet og folkehelse samt en videregéende
skole. Medlemmene i kompetansegruppen var ikke intervjudeltagere i studien.
Gruppen ble etablert tidlig i prosjektet og mettes fire ganger per ar i de tre drene
prosjektet pdgikk fra og med hesten 2013 til og med véaren 2016. En av elevene meotte
kun to ganger og PPT-radgiveren trakk seg fra gruppen etter det forste aret. Den
resterende gruppen var meget stabil og deltok i hele forskningsprosessen.
Kompetansegruppen bidro til utarbeidelse av intervjuguide, samtaler rundt aktuelle

tema i prosjektet samt tolkning og analyse av funn.

En ung kvinne med egenerfaring fra 4 slutte pd videregdende skole for hun hadde
fullfert, ble hosten 2013 ansatt som medforsker pé timesbasis i prosjektet. Hun hadde
en sarskilt rolle i prosjektet og bidro 1 perioder i hyppige meter og samarbeid med
meg. Hun bidro i utviklingen av aktuelle tema og spersmalsformuleringer til
intervjuguiden og deltok ogsa i 12 av totalt 14 forskningsintervjuer. I disse
intervjuene skrev hun notater underveis, og vi skrev refleksjonsnotater sammen i
etterkant av hvert intervju. Medforskeren deltok ogsé aktivt i analysen av data og

bidro ved skriving av artikkel 2.

Den samarbeidsbaserte forskningstilneermingen i prosjektet kan forstas som en
samproduksjon av kunnskap som foregikk i metet mellom forskernes og
medforskernes erfaringshorisonter (Veseth et al., 2013). Dynamikken, dialogene og
samarbeidet mellom de profesjonelle forskerne, kompetansegruppen, medforskeren
og deltagerne i studien kan ses som intersubjektive prosesser som hviler pa
hermeneutisk epistemologi. Medforskernes rolle var & bringe flere stemmer med lokal
erfaringskunnskap fra praksisfeltet inn i forskningsprosessen og pa den méten & bidra

til felles kunnskapsutvikling, refleksivitet og validitet (Hummelvoll et al., 2015).
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3.3 Metodisk tilnaerming til delstudie 1

Delstudie 1 er en litteraturstudie basert pa systematiske litteratursgk. Malsettingen
med & gjennomfoere en litteraturstudie er & {4 oversikt over kunnskapsstatusen pé et
felt (Grant & Booth, 2009). I dette prosjektet har denne studien slik sett bidratt med a
bringe eksisterende forskningsbasert kunnskap inn i studien. I litteraturstudien valgte
jeg & inkludere vitenskapelige studier med bade kvalitativt og kvantitativt
forskningsdesign, noe som metodisk kan defineres som en «mixed method review»
(Grant & Booth, 2009). Fordelen med en slik type litteraturstudie er at man sgker en
holistisk forstaelse hvor ulike perspektiver ved et fenomen belyses (Whittemore &
Knafl, 2005). De kvantitative studiene ble inkludert for 4 kunne utforske
kunnskapsstatus vedrerende sammenhengen mellom lerer—elev-relasjonen og
elevenes psykiske helse og frafall i videregdende skole. De kvantitative studiene vil
ogsé kunne belyse ulike malbare dimensjoner ved lerer—elev-relasjonen og
betydningen for elevenes psykiske helse og frafall. Ved & inkludere kvalitative studier
var det enskelig & fa en oversikt over kunnskapsstatus om Avordan lerer—elev-
relasjonene arter seg, og belyse de mer komplekse prosessene som foregér i slike

relasjoner.

Det ble gjennomfert datasek i samarbeid med en universitetsbibliotekar som
beskrevet i artikkel nr. 1. Datasgkene ga 1686 treff for perioden 2000-2015. Det ble
besluttet at det ikke var enskelig med artikler som var eldre enn 15 &r; jeg ensket
kunnskap av nyere dato, da skolesystem og ungdomskultur endrer seg over tid. Jeg
leste gjennom sammendrag for alle de 1686 artiklene og vurderte dem opp mot
folgende inklusjonskriterier: (1) artikler fra fagfellevurderte tidsskrift, (2) artikler som
omhandlet elever fra 13 til 20 ar, (3) kvalitative og kvantitative studier, (4) studier
som omhandlet vestlig skolesystem, og (5) studier pa engelsk. 94 artikler ble vurdert
a oppfylle disse inklusjonskriteriene, disse ble lest i fulltekst og vurdert opp mot
folgende eksklusjonskriterier: (1) studier som omhandlet spesifikke intervensjoner og
evalueringer av disse, (2) studier som omhandlet ungdom med spesifikke diagnoser,

(3) studier som spesifikt omhandlet «skoletilhorighety». 78 studier ble ekskludert pa
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bakgrunn av disse kriteriene, og 16 studier ble inkludert som grunnlag for en tematisk

analyse i litteraturstudien.

En utfordring ved & integrere ulike forskningsdesign i en litteraturstudie er
analyseprosessen og hvordan kvalitative og kvantitative data skal forstas i
sammenheng (Grant & Booth, 2009). I denne litteraturstudien ble studier med ulike
design analysert samlet gjennom en tematisk syntese (Braun & Clarke, 2006; Thomas
& Harden, 2008). Funnene fra de ulike artiklene ble presentert samlet organisert etter
tematisk innhold. Disse funnene viste at det er gjennomfert en rekke kvantitative
studier hvor det er funnet en viss sammenheng mellom leerer—elev-relasjonen,
elevenes psykiske helse og frafall. Det kan ogsa se ut til at leerer—elev-relasjonen har
potensial til & bidra bade som en risikofaktor og som en beskyttelsesfaktor for elevers
psykiske helse og risiko for frafall. De kvalitative studiene bidro til & belyse elevers
opplevelser av lerer—elev-relasjonen i1 forbindelse med frafall samt opplevelse av
leererstotte for elever med traumereaksjoner. Funnene viste at laerer—elev-relasjonen,
elevers psykiske helse og risiko for frafall ser ut til & vaere forbundet med komplekse
samspill. Slike samspill er utfordrende & forstd, og de inkluderte studiene belyste kun
enkelte aspekter ved samspillet i leerer—elev-relasjonen fra elevers perspektiv. Det var
derfor enskelig & belyse lerer—elev-relasjonen gjennom delstudie 2 og 3. Disse
studiene ble utformet med kvalitativt design, da en slik tilneerming egner seg til 4
belyse relasjonelle samspill (Malterud, 2011). Utvalget for studien inkluderte bade
elever, leerere og andre profesjonelle, da det var gnskelig & fi problemstillingen belyst

fra ulike perspektiver.

3.4 Utvalg og inklusjonskriterier for delstudie 2 og 3

Deltagere til den empiriske delen av studien ble rekruttert gjennom et strategisk
utvalg ved tre videregaende skoler i Ostlands-omradet. Det var ingen intensjon om &
rekruttere et representativt utvalg, da kvalitative metoder ikke egner seg til et slikt
formal. Deltagerne ble rekruttert fra skoler i ulike regioner med ulik sosiogkonomisk

sammensetningen for & kunne utforske et mangfold og bidra til en bredde i materialet
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(Malterud, 2012). Tre radgivere og en helsesgster gjennomferte rekrutteringen av alle
deltagerne i henhold til utvalgskriteriene. Deltagere i studien var 17 elever, 15 lerere,
og 12 hjelpere. De som rekrutterte, kjente til deltagerne og mente dette var deltagere

som oppfylte inklusjonskriteriene og kunne bidra med relevante erfaringer i studien. I
forbindelse med intervjuene fylte alle deltagere ut et registreringsskjema hvor det ble

bekreftet at de fylte inklusjonskriteriene.

17 elever ble rekruttert til studien: 5 menn og 12 kvinner. Utvalget av elever ble gjort

etter folgende kriterier:

o clever (1620 ar) som stér i fare for eller har falt ut av videregaende skole
e clever (1620 4r) som har indirekte erfaringer med frafall ved at de kjenner til

elever som har stétt i fare for & falle ut eller har falt ut av videregdende skole

Det var enskelig & intervjue bade ungdom som hadde direkte erfaringer og ungdom
som hadde indirekte erfaringer med frafallsproblematikk, dette for & fa bredde i
materialet. Elever som selv har statt i en situasjon hvor de har vert i fare for & slutte
pé skolen eller har sluttet, vil &penbart ha erfaringer med laerer—elev-relasjonen som
er helt vesentlig for denne studien. Elever som ikke selv har opplevd & sta i fare for &
slutte, men som kjenner til problematikken, vil kunne ha noe mer avstand til
problematikken og bidra med andre perspektiver ved at de har observert samspill
mellom lerer og elev i klasserommet eller har snakket med medelever om temaet.
Dette kommer ogsé frem i datamaterialet ved at elevene forteller om bade egne
opplevelser av lerer—elev-relasjonen og om opplevelser av situasjoner de har
observert i klassen. Av de rekrutterte deltagerne hadde elleve sluttet pa skolen pa et
tidligere tidspunkt eller statt i fare for & slutte. Seks av deltagerne kjente andre som
hadde sluttet pa skolen eller stétt i fare for & slutte. Alle deltagerne var tilknyttet en
videregaende skole som elev pa intervjutidspunktet. Gjennomsnittsalderen for
deltagerne var 17,9 ar. Elleve deltagere gikk pé intervjutidspunktet pa
studiespesialiserende utdanningsprogram, og seks deltagere gikk pé yrkesfaglig
studieprogram. I utgangspunktet var det planlagt at elevene skulle intervjues i

fokusgrupper. Imidlertid ga en del elever tilbakemelding om at de ikke ensket dette.



37

De fikk derfor tilbud om & intervjues individuelt. Atte deltagere ble intervjuet

individuelt, og ni deltagere ble intervjuet i to ulike fokusgrupper ved to skoler.

Ved utvalg av lerere ble folgende kriterium lagt til grunn:

e lzrere som har erfaring med arbeid med elever som har falt ut av videregaende

skole, og elever som har statt i fare for 4 falle ut av videregdende skole

15 leerere ble rekruttert til studien og deltok i to ulike fokusgrupper pa to ulike skoler.
Leaerernes arbeidserfaring varierte fra 0,5 ar til 35 ar, noe som representerer stor
bredde i yrkeserfaring. Lerernes alder varierte fra 26 til 64 ar, med en
gjennomsnittsalder pa 46 ar. Ti av lererne arbeidet ved studiespesialiserende
program, to leerere arbeidet ved yrkesfaglige program, mens tre lerere jobbet ved
begge. En slik bredde i yrkeserfaring og alder vil kunne vere formalstjenlig for & fa
frem variasjon i datamaterialet. Mye tyder pa at leerere med ulik alder og
yrkeserfaring har ulike perspektiver pa laerer—elev-relasjonen (Mausethagen, 2015). I
studien kom det blant annet frem at lerere med lang arbeidserfaring hadde opplevd at
lerer—elev-relasjonen hadde endret seg mye i lopet av deres yrkeskarriere. Det kom
ogsé frem ulike opplevelser av lerer—elev-relasjonen mellom leerere pé yrkesfag og

pa studiespesialiserende program.

Hjelperne i studien ble rekruttert etter folgende kriterier:
Personer som har sitt daglige arbeide som
e helsesoster
e ansatt i pedagogisk psykologisk tjeneste
e ansatt i veiledningssenter
o andre aktuelle samarbeidspartnere som jobber med elever pa videregaende
skole
og
e har erfaring fra arbeid med elever som har falt ut av videregaende skole

videregaende, og elever som har statt i fare for a falle ut av videregdende skole
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Til sammen ble 12 hjelpere rekruttert til studien. Deltagerne i de to fokusgruppene
var helsesgstre, sosialarbeidere, skolepsykologer, rddgivere og andre ansatte pa
skolen. Alle hadde erfaring fra arbeid med elever pa bade studiespesialiserende og
yrkesfaglig studieprogram. Hjelperne var fra 19 til 66 ar gamle, med en
gjennomsnittsalder pa 45,5 ar. Noen av deltagerne jobbet til daglig pé skoler mens
andre jobbet i kommunale og fylkeskommunale tjenester og mette elevene i andre
kontekster. Dette bidro til en bred sammensetning med hensyn til erfaringsbakgrunn.
Hensikten med & rekruttere deltagere med ulike erfaringer var & dra veksel pa deres

ulike perspektiver og kunnskap om laerer—elev-relasjonen.

3.5 Kvalitative intervjuer som metode for dataskaping

Kvalitative intervjuer ble valgt som metode for dataskaping i delstudie 2 og 3 da det
egner seg for & utforske menneskers levde erfaringer, opplevelser og tanker (Kvale &
Brinkmann, 2011; Malterud, 2011; Van Manen, 2014). I dette prosjektet ble lerere og
hjelpere intervjuet i separate fokusgrupper. Ni elever ble intervjuet i fokusgrupper, og
atte elever ble intervjuet individuelt. I slike intervjuer vil man kunne fokusere pa
deltagerens opplevde betydning av sin livsverden, dette kan sies & representere en
fenomenologisk tilnzerming Samtidig vil intervjusettingen kunne forstas som en
sosial praksis hvor kunnskap produseres gjennom tolkning og forstaelse (Kvale &
Brinkmann, 2011). Dette kan sies a representere en hermeneutisk tilnerming. En
intervjusetting innebzgrer sammensatte menneskelige samspill hvor bade forsker og
deltagere forseker & tolke hverandres utsagn, intensjoner og felelser. Forsker og
deltager forseker & forsta hverandre og gi mening til utsagn i en intervjusamtale. Slik
sett kan man si at analysen og tolkningen begynner med en gang man metes i

intervjusettingen (Binder et al., 2012).

Intervjuene ble gjennomfert etter en semi-strukturert intervjuguide. I en tidlig fase av
utarbeidelsen av denne intervjuguiden ble aktuelle tema for intervjuer diskutert i en

pilotgruppe med seks unge mennesker. Pa dette tidspunktet var ikke
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kompetansegruppen etablert, og jeg ensket & diskutere intervjutema med ungdom
som kjente til feltet som skulle utforskers. Gruppen var sammensatt av ungdom som
var elever pa videregéende skole, og elever som hadde falt ut av videregaende skole.
Vi diskuterte ulike tema som de vurderte som relevante for utarbeidelsen av en
intervjuguide. Vi snakket ogsé om hvordan spersmal kunne formuleres i
intervjuguiden. Denne intervjuguiden ble senere videreutviklet i samarbeid med
kompetansegruppen og medforskeren. P4 denne maten sakte jeg & utvikle en
intervjuguide som var praksisnar og som kunne favne informantenes levde
erfaringer. Videre ble intervjuguiden utformet med apne spersmal slik at det var
muligheter for informantene til & vektlegge hva de selv opplevde som viktig.
Eksempelvis stilte jeg spersmélet: «Hva kjennetegner forholdet mellom lerer og elev
i videregdende skole?» Mélsettingen med en slik intervjuguide er & legge til rette for
dialoger som bringer pa banen materiale som vil kunne belyse studiens
problemstilling. Videre fremholdes det at en intervjuguide ber utformes slik at det
ikke legges foringer for hva informantene ber mene og si i intervjuene (Kvale &
Brinkmann, 2011). Pa den annen side vil dette selvsagt ikke vaere mulig fullt ut da
spersmaélstilling i intervjuer alltid vil sette en agenda. Kvale og Brinkmann (2009)
fremhever ogsa betydningen av at spersmélene er utformet slik at de egner seg til &

innhente relevant informasjon for studien.

Det ble gjennomfert seks fokusgruppeintervjuer: to med lerere, to med hjelpere og to
med elever. Jeg gjennomferte alle intervjuene og ledet fokusgruppene som
moderator. Medforskeren deltok i alle fokusgruppeintervjuene, hun gjorde notater og
stilte oppklarende spersmal underveis. Fokusgrupper ble opprinnelig brukt i
markedsanalyser, men har i lopet av de siste fire tidr blitt brukt som metode for
dataproduksjon innen kvalitativ forskning (Krueger & Casey, 2014; Morgan, 1996).
Fokusgrupper brukes i forskningssammenheng for & bedre forsta hva folk tenker,
foler og opplever om ulike fenomener (Krueger & Casey, 2014). Betydningen av en
dynamikk og interaksjon mellom gruppemedlemmene i gruppen understrekes som
vesentlig for fokusgruppeintervjuer (Malterud, 2012). Jeg forsgkte derfor a legge til
rette for en samhandlingsflyt hvor de ulike deltagerne i gruppene ga hverandre

assosiasjoner som brakte opp nye historier. En slik dynamikk skiller
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fokusgruppeintervjuer fra gruppeintervjuer hvor forskeren stiller spersmal til hver
enkelt deltager (Kitzinger, 1994). I denne studien ble leererne intervjuet i to ulike
fokusgruppeintervjuer ved to ulike skoler. I disse intervjuene kjente leererne
hverandre som kolleger. I fokusgruppene med elevene kjente alle elevene hverandre.
Medforsker og jeg opplevde at samtalene flot naturlig, og at dialogene i disse
intervjuene var innholdsrike. Intervjuguiden ble nermest kun brukt som en sjekkliste,
da informantene naturlig kom inn pé de aktuelle temaene i samtalen. Kitzinger (1994)
fremhever at man ved & bruke «naturlige grupper» hvor deltagerne kjenner hverandre,
kan fa frem mer praksisnare og «naturlige» data. Jeg opplevde at det i disse gruppene
kunne bli et visst fokus pa konsensus i forhold til beskrivelse av erfaringer. Jeg
forsekte derfor & g inn og sperre om ulike opplevelser og & understreke at vi gnsket &
fa frem bade like og ulike erfaringer. Jeg spurte ogsa etter konkrete eksempler og
fortellinger, da dette gir mer robuste data (Malterud, 2012). I fokusgruppeintervjuene
med elevene opplevde jeg at elevene var opptatt av tema rundt dynamikk blant elever
i klasserommet (artikkel 2). Jeg tenker at dette var tema som man lettere bringer frem
1 et gruppeintervju enn i individuelle intervjuer. Informantene i intervjuene med
hjelpere kjente ikke hverandre fra for. Jeg oppdaget at jeg i disse intervjuene noe mer
aktivt stilte spersmal fra intervjuguiden. Samtidig bidro disse informantene med ulike
perspektiver hvor noen for eksempel var mer opptatt av rutiner og formelle
metepunkter mellom larer og elev, mens andre var mer opptatt av det spesielle og

uformelle (artikkel 3).

Da en del elever ga tilbakemelding til de som rekrutterte om at de ikke ensket &
intervjues 1 fokusgrupper, valgte jeg & intervjue disse atte elevene individuelt i
kvalitative dybdeintervjuer. Medforskeren deltok i seks av disse intervjuene.
Intervjuguiden og temaene for intervjuene var i utgangspunktet de samme som i
fokusgruppene. I disse intervjuene kom det for eksempel frem tema som omhandlet
elevenes individuelle behov og vanskelige personlige situasjoner (artikkel 2). Jeg har
tenkt at dette er tema som kanskje vil komme lettere frem i individuelle intervjuer enn

i fokusgrupper.
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3.6 Analyse av det empiriske datamaterialet

En tematisk analyse basert pa Braun & Clarkes artikkel (2006) ble valgt som
analysemetode for det empiriske materialet 1 studien. Dette er en metode som er
kompatibel med et hermeneutisk fenomenologisk stasted, fordi det er en fleksibel
tilneerming som i utgangspunktet ikke er knyttet til et spesifikt vitenskapsteoretisk
stasted (Braun & Clarke, 2006). I denne studien sokte jeg 4 utforske deltagerens egne
subjektive opplevelser og erfaringer av lerer—elev-relasjonen. Denne utforskningen
representerer det fenomenologiske elementet i analysen. Samtidig kan den tematiske
analyseprosessen ses pa som en hermeneutisk tilnaerming i tolkningen og i
rekonstruksjon av mening ved utvikling av koder, undertema og tema fra

datamaterialet (Binder et al., 2012; Kvale & Brinkmann, 2011).

Utgangspunktet for den analytiske prosessen var en induktiv og datastyrt tilneerming.
En slik tilneerming blir ofte fremstilt som en motsetning til en teoristyrt deduktiv
tilnerming. P4 den annen side anerkjenner jeg at en analyse aldri kan vere «teorifri,
en forsker vil alltid vaere preget av sine teoretiske antagelser, tidligere
forskningserfaring, utdannelse, personlige erfaringer og sa videre (Clarke et al.,
2015). I et samarbeidsbasert forskningsprosjekt vil ogsa de ulike medforskerne bidra
med sine teorier og erfaringer som i sin tur pavirker forskningsprosessene (se punkt
3.7.3). Slik sett kan man si at dataanalysen ogsé hadde en deduktiv tilneerming ved at

den er farget av forskernes tidligere teoretiske antagelser og erfaringer.

Ved & anvende en tematisk analyse sgkte jeg etter felles meningsbaerende tema «pa
tvers» av datasettet. Jeg valgte & analysere data fra de profesjonelle akterene, lerere
og hjelpere, samlet. Dette fordi jeg ensket & fa frem bade dybde og bredde i dette
materialet. Data fra individuelle intervjuer og fokusgrupper med elever ble ogsé

analysert samlet da jeg onsket & fa frem elevenes egenopplevelser.

En tematisk analyse slik den er beskrevet av Braun & Clarke (2006), innebarer seks
trinn: (1) & gjore seg kjent med data, (2) 4 kode data, (3) & lete etter tema i data, (4) &

revurdere tema, (5) & definere og navngi tema, og (6) & skrive artikkel.
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I arbeidet med analysen av intervjuene lyttet jeg gjennom alle intervjuene samtidig
som jeg hadde teksten foran meg, og gjorde enkelte notater underveis. Imidlertid
onsket jeg i denne forste fasen 4 fa et helhetlig overblikk og ville ikke la meg
forstyrre av koding og tematisering. I neste fase gikk jeg gjennom alle intervjuene pa
nytt og kodet materialet linje for linje i programmet NVivio. [ analysearbeid skiller en
del teoretikere mellom manifest (semantisk) innhold i data som en beskrivelse av det
apenbare innholdet i datamaterialet pa den ene siden. P4 den annen side beskrives et
latent innhold som refererer til det mer underliggende budskapet i datamaterialet
(Clarke et al., 2015; Graneheim & Lundman, 2004). Slik jeg vurderer det, vil all
koding innebzre en tolkning, og et slikt skille mellom ulike nivéer av
meningsinnhold kan lett bli kunstig da all forstaelse inneholder elementer av tolkning
og analyse. Clarke et al. (2015) understreker ogsé at de fleste analyser inneholder
elementer av begge typer innhold. I analyseprosessen var jeg allikevel opptatt av &
benevne koder sé tett opp til det semantiske innholdet i dataene som mulig. Dette

fordi jeg ensket & beholde informantenes beskrivelser i den videre analysen.

Underveis i kodingen trakk jeg ut meningsfulle enheter fra intervjuene som jeg undret
meg over og oppfattet som betydningsfulle. Disse tok jeg med i sin helhet til mater i
kompetansegruppen hvor vi s& pd dem sammen. Kompetansegruppen bidro for
eksempel med diskusjoner rundt betydningen av ord og uttrykk som kom frem i
datamaterialet. Flere av disse uttrykkene ble oppfattet som ungdomssjargong, og
gruppen diskuterte og analyserte betydningen av disse uttrykkene. Videre diskuterte
og analyserte vi utdragene fra datamaterialet i fellesskap. Dette bidro til utviklingen
av prelimingre tema basert pé analysen i kompetansegruppen, tolkningen av de ulike
kodene og tilherende meningsbarende enheter. I neste fase horte og leste
medforskeren og jeg gjennom alle intervjuene sammen pa nytt. Vi diskuterte
intervjuene i lys av koder, undertema og prelimingre tema og samarbeidet om felles
temautvikling. En slik vekselvirkning mellom del og helhet kan forstds som en
hermeneutisk tilnaerming i analyseprosessen. Temaene ble til slutt diskutert med mine
tre veiledere og medforfattere, og enkelte justeringer ble gjort i utviklingen av de

endelige temaene. Etter diskusjon med medforfatterne ble det for eksempel utledet et
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femte tema i analysen av elevintervjuene, som tok for seg negative erfaringer med
leerer—elev-relasjoner (artikkel 2). Dette temaet inngikk opprinnelig som undertema i
et par av de andre temaene, men ble oppfattet som sapass viktig at det burde

presenteres som et eget tema.

I arbeidet med analysen av elevintervjuene bidro medforskeren ogsé med & skrive ut
funndelen i artikkel 2. Det blir ofte understreket at & skrive artikkelen er en del av
selve analysen (Clarke et al., 2015). Medforskeren hadde god kjennskap til
datamaterialet, hun er ogsa tospraklig med engelsk og norsk som morsmal. Hennes
bidrag var derfor verdifullt for & tilstrebe & beholde beskrivelsene av funnene sé tett
opp til dataene som mulig i engelsk sprakdrakt. Slik sett bidro medforskeren i hele
forskningsprosessen fra planlegging av studien, utarbeidelse av intervjuguide,

gjennomfering av intervjuer og analyse samt til produksjon av ferdig artikkel.

3.7 Refleksivitet

Refleksjon er en viktig del av forskning og skal bidra til troverdighet og integritet i
kvalitativ forskning (Finlay, 2002). Formalet med refleksivitet er & henlede
oppmerksomheten pa det komplekse samspillet mellom prosessene i
kunnskapsproduksjonen og de ulike kontekstene i disse prosessene (Alvesson &

Skoldberg, 2009).

3.7.1 Egen forforstaelse

For 4 bidra til troverdighet og integritet i forskningen fremheves det som vesentlig &
reflektere over eget forhold til samt interesse og motivasjon for temaet for prosjektet.
(Finlay, 2002, 2003). Som et ledd i en refleksiv prosess har jeg forsekt a klargjore
min forforstaelse som fagperson og menneske (Binder et al., 2012). Min forforstaelse
og interesse for studiens tema henger sammen med béde tidligere yrkeserfaring og
private erfaringer. Jeg har i mange ar jobbet som kliniker og terapeut med unge
mennesker med psykoseproblematikk og ungdom innen barnevernet. Mange av disse

ungdommene har stétt i fare for & falle ut eller har falt ut av videregaende skole. |
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arbeidet med disse unge menneskene opplevde jeg at de hadde ulike opplevelser med
relasjoner til leererne sine, noen hadde positive relasjoner, enkelte hadde personlige
relasjoner, andre hadde mer fjerne og noen hadde negative relasjoner. Jeg har undret
meg over hvordan disse opplevelsene av relasjoner har pavirket elevene, og hva det

har gjort med deres tilknytning til skolen.

Som mor til to tendringer har jeg egne erfaringer pa et personlig niva som ligger tett
opp mot tematikken i studien. I hverdagen snakker jeg med mine barn og deres
venner om deres lerere, skolearbeid og erfaringer. Jeg har ogsa diskutert generelle
tema fra studien med dem. Jeg tror ikke at det er mulig eller enskelig & se bort fra min
forforstaelse og mine erfaringer. Imidlertid anser jeg det som vesentlig & bevisstgjore
og reflektere over hvordan disse erfaringene pavirker meg som forsker i studien. Med
bakgrunn i min erfaring som kliniker og min posisjon i prosjektet som forsker er jeg
klar over at jeg er med pa & forme og pavirke studien (Neidel & Wulf-Andersen,
2013). Bade min forforstaelse og valgene jeg tar underveis med hensyn til design,
metode, utvalg, tolkning og sa videre, vil ha betydning for kunnskapsproduksjonen. I

denne avhandlingen forseker jeg & tydeliggjore og reflektere rundt disse prosessene.

3.7.2 Refleksivitet i intervjusettingen

Alvesson (2003) understreker betydningen av & veere refleksiv i forhold til
intervjusituasjonen, informantenes agenda og hvordan dette pavirker

dataproduksjonen.

Jeg har opplevd at min erfaring fra klinisk arbeid med ungdom har gjort at jeg er vant
til & snakke med ungdom. Allikevel var det viktig & veere bevisst pa at rollen som
forsker og intervjuer/moderator er annerledes enn & arbeide som terapeut. Som
forsker mette jeg deltagerne bare én gang, og jeg var bevisst pa at jeg ikke skulle inn i
en hjelperelasjon med dem. Mitt anliggende var a legge til rette for en trygghet som
gjorde det mulig for deltagerne & dpne opp for egenopplevelser i dette ene matet. Jeg
var opptatt av 4 innstille meg pa formélet med forskningsintervjuene som primert
skulle bidra til kunnskapsproduksjon, til forskjell fra terapeutiske samtaler som skal

bidra til endring (Kvale & Brinkmann, 2011).
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Med min bakgrunn som sosionom og psykisk helsearbeider har jeg ikke pedagogisk
bakgrunn og har derfor ikke inngéende kjennskap til pedagogiske teorier og
pedagogisk praksis. Dette kan har fort til at jeg har gatt glipp av viktige tema og
aspekter i studien. P4 den annen side vil det ogsa kunne fore til at jeg har stilt mer

apne og naive spersmal i studien, som kan ha apnet opp for mer teorifrie beskrivelser.

I intervjuesetting var medforskeren med i de fleste intervjuene. Deltagerne ble spurt
om hvordan de stilte seg til at en medforsker med egenerfaring deltok i intervjuene.
Béde lzrere, elever og hjelpere ga uttrykk for at de synes dette var positivt. Allikevel
kan man ikke se bort fra at for eksempel leererne kan ha felt seg noe bundet nér en
ung person med fersk eleverfaring var til stede i intervjuet. I intervjuene med elever
ga flere av dem uttrykk for at de trodde at en medforsker med egenerfaringer kunne

forstad dem pa den bedre méte.

I intervjusettinger ma man alltid veere oppmerksom pa at ogsa deltagere har en
agenda. Ved at deltagere onsker & delta som informanter i intervjuene, vil man for
eksempel kunne tenke seg at de er spesielt engasjert i temaet (Alvesson, 2003). I dette
prosjektet kan man tenke seg at for eksempel elever som har svart negative eller
svert positive opplevelser med lerer—elev-relasjonen, har takket ja til & delta i
studien. I artikkel 2 kommer det eksempelvis frem bide negative erfaringer hvor
elever foler seg stigmatisert, og positive erfaringer hvor elever forteller at de har blitt
anerkjent av lereren. Larere som er spesielt opptatt av lerer—elev-relasjonen, vil
kanskje vaere lettere & rekruttere til en studie med denne tematikken. En innvending
vil da kunne vare at man far et selektert utvalg. Imidlertid vil dette alltid veere tilfellet
i kvalitative studier, og deltagerne vil uansett ha verdifulle erfaringer som bidrar til et
mangfold. Utfordringene for intervjueren vil da vere & vare sapass épen i
spersmélstillingen at ulike nyanser og bredde kommer frem. Alvesson (2003) advarer
videre mot det han kaller «moral storytelling» som inneberer at deltagerne forteller
mer om hvordan de tenker at en praksis burde vere, enn hvordan de opplever
praksisen. I dette prosjektet vil det kunne veaere en risiko for dette spesielt med
leererne, som vil kunne veere opptatt av & fremstille sin praksis slik de ensker &

fremsta. For & forseke & fa frem andre perspektiver valgte jeg i intervjuene 4 stille
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spersmal om hvilke erfaringer de hadde med negative leerer—elev-relasjoner. Tema
som for eksempel behovet for & «beskytte grensene» i relasjonen mellom lerer og

elev handler for eksempel om dette (artikkel 2).

3.7.3 Refleksivitet i den samarbeidsbaserte forskningsprosessen

A bringe ulike mennesker med ulik bakgrunn og ulike erfaringer sammen for &
samarbeide i et forskningsprosjekt krever bevissthet og refleksivitet i
forskningsprosessen (Borg et al., 2012). I kompetansegruppen fortalte medforskerne
om egne praksiserfaringer fra yrkesliv og skolegang, og vi diskuterte hvordan det
forholdt seg til temaene i studien. Betydningen av & bringe inn flere personer og deres
ulike livsverdener understrekes som betydningsfullt ved utvikling av kunnskap (Borg
et al., 2012; Heron & Reason, 1997). Jeg opplevde at diskusjonene i gruppen forte til
at vi fikk bidrag som overskred enkeltmedlemmenes erfaringer og pa den méten bidro
til kunnskapsutvikling. Medforskerne ga ofte uttrykk for at de kjente igjen tema i
prosjektet, og vi forsekte & reflektere kritisk over dette og hvordan deres erfaringer
kunne brukes til & forstd funn i studien. I samarbeidsbasert forskning fremheves
nettopp betydningen av a skape et felles rom hvor man skiller mellom seg selv og
saken og retter blikket mot felles sak og utforskning (Halds, 2012). En utfordring i
samarbeidsbasert forskning kan vaere at medforskere identifiserer seg for mye med
praksisfeltet. Dette vil kunne fore til at man bli opptatt av det situerte eller den
konkrete situasjonen og ikke greier & omdanne kunnskapen til noe mer allment. Dette
vil ogsa kunne fore til ukritisk viderefering av «handlingsbéren ukunnskap» og
«selvbekreftende praksis» (Wackerhausen, 2008). Det ble derfor brukt tid i
kompetansegruppen pé & snakke om medlemmenes egne erfaringer, og vi forsekte &
fa frem forskjellighet i deres ulike opplevelser. Jeg opplevde at & gi rom til drefting
av ulike egenerfaringer «&pnet opp» og i neste omgang ofte forte diskusjoner videre.
Jeg tenker at dette kan ha sammenheng med at man «leftet perspektivet» ved a tillate
flere perspektiver og «sannheter» a tre frem, og pa den maten ogsa apnet opp for a se
pa tema i studien pa nye mater. Et eksempel pa dette var diskusjoner vi hadde rundt
temaet i artikkel 2 som omhandler formelle samtaler og rutiner. Medlemmene i

kompetansegruppen hadde ulike erfaringer med slike formelle samtaler; noen mente
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det kunne veere positivt & fremme laerer—elev-relasjoner, andre hadde erfart at slike
samtaler kunne vere til hinder for & utvikle positive relasjoner. I arbeidet med

analysen fant vi begge disse perspektivene igjen i datamaterialet.

Vi forsekte ogsa & legge til rette for refleksive dialoger innenfor kompetansegruppen
og med medforskeren hvor de reflektere over sin egen bakgrunn, egen rolle i studien
og hvordan det kunne pavirke deres innspill. Malet var & gjore medforskernes
perspektiver mere eksplisitte og transparente (Finlay, 2002). Vi reflekterte ogsé
sammen i gruppen over ulike tema som pavirker kunnskapsproduksjonen. Blant annet
diskuterte vi forskningsspersmal, intervjuguide, datainnsamlingsmetoder, metode for

analyse og forstéelse av bade praktisk og vitenskapelig kunnskap.

3.8 Forskningsetikk

Delstudie 2 og 3 er meldt til NSD Personvernombudet for forskning som 02. juli 13
tilradde at prosjektet kunne gjennomfores (referanse nr. 3467/3/LB). Prosjektet ble
ogsé sekt godkjent av Regional etisk komité ser-gst (REK) som fattet vedtak om at
forskningsprosjektet faller utenfor helseforskningslovens virkeomréde, jf. § 2, og
kunne derfor gjennomferes uten godkjenning av REK (referansenr: 2013/1537/REK

sor-ost).

Alle deltagerne i studien fikk ved forespersel om deltagelse skriftlig informasjon om
studien, studiens mélsetting og retten til & trekke seg fra studien. Deltagerne
returnerte skriftlig samtykke til deltagelse i studien. Den skriftlige informasjonen om
studien og informasjon om retten til & trekke seg ble lest opp i begynnelsen av alle
intervjuene. Selv om det understrekes at deltagelse er frivilling og at man nar som
helst kan trekke seg fra studien vil det kunne veere maktforhold som gjer at deltagere
synes det er vanskelig & trekke seg (Miller, Birch, Mauthner, & Jessop, 2012). 1
denne studien ble for eksempel elever rekruttert av rddgivere og en leder av et
helseteam. For a understreke betydningen av blant annet frivillig deltagelse og
utvalgskriterier hadde jeg mete med hver enkelt av de som skulle rekruttere, og gikk

ngye gjennom retningslinjene. Videre ble det i informasjonsskrivet informert om at
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deltagernes forhold til skolen og undervisning ikke ville pavirkes dersom de ikke
onsket & delta eller senere trakk seg fra studien. To deltagere valgte & trekke seg fra
studien i forbindelse med at vi skulle gjore avtale om intervju, ytterligere to deltagere

mette ikke opp til fokusgruppeintervju.

Alle deltagere ble sikret anonymitet ved at koblingsnekkel ble benyttet og oppbevart
separat fra datamaterialet. I delstudie 2 ble laerere og hjelpere gjort oppmerksom pa at
de ikke skulle omtale elever i identifiserbar form av hensyn til taushetsplikten. Alle
deltagerne ble informert om hvilken rolle medforsker og kompetansegruppen hadde i
studien. Ved fremlegg av transkribert materiale 1 kompetansegruppen ble ingen
personopplysninger eller annen identifiserbar informasjon fremlagt.
Kompetansegruppens medlemmer var forgvrig rekruttert fra andre skoler og annet
geografisk omrade enn deltagerne, slik at det var relativt lite sannsynlig at de kjente

til hverandre.

I all forskning ma studiens nytteverdi veies opp mot eventuell bekostning for
deltagerne (Kvale & Brinkmann, 2011). I denne studien ble ikke bekostningen for
deltagerne vurdert & vaere av spesielt belastende karakter, allikevel vil det kunne
oppsta reaksjoner pa et slikt tema som omhandler relasjoner, psykisk helse og frafall.
Deltagerne fikk informasjon i informasjonsskrivet og i intervjuene om at de kunne ta
kontakt med meg i etterkant dersom de opplevde ubehag eller hadde behov for &
snakke med hjelpeapparatet. Jeg hadde pa forhand kontakt med psykisk helseteam
samt helsesgstre i kommunen som ville kunne folge opp eventuelle reaksjoner hos
elevene. Ingen deltagere tok kontakt etter gjennomfort intervju. Etter & ha fatt
tilbakemelding fra de som rekrutterte at flere av elevene foretrakk & la seg intervjue
individuelt fremfor i fokusgrupper, vurderte jeg det som etisk mest hensiktsmessig &

imetekomme ensket.
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4. Funn

Avhandlingens funn er presentert i tre artikler. Den forste artikkelen er en
litteraturstudie som tar for seg eksiterende forskningslitteratur p4 omradet. Artikkel
nummer 2 er en kvalitativ studie som baserer seg pa intervjuer med elever i
videregdende skole. Artikkel nummer 3 er en kvalitativ studie som baserer seg pa

intervjuer med laerere 1 videregiende skole og ulike hjelpere.

4.1 Sammendrag av artikkel 1

Tittelen pé den forste artikkelen er «Teacher-student relationship, student mental
health, and dropout from upper secondary school: A literature reviewy. Hensikten
med studien var a fa oversikt over eksisterende forskningsbasert litteratur om
betydningen av leerer—elev-relasjonen i videregéende skole for elevers psykiske helse
og frafall. Et litteratursek ble gjennomfort i databasene Eric, PsycInfo, Medline,
Scopus, Norart, og Idunn for perioden 2000 til 2015. 16 artikler ble inkludert i
litteraturstudien: 12 studier hadde ikke-eksperimentell survey design, 3 hadde
kvalitativt design og 1 var en metaanalyse. Folgende tema ble identifisert: (1) «The
teacher-student relationship (TSR) and dropout from upper secondary school», (2)
«TSR and student mental health», (3) «Key attributes of the TSR related to student
mental health an dropout». Ti studier tok for seg leerer—elev-relasjonen og frafall i
videregaende skole. Studiene tok for seg bade risiko for frafall og faktisk frafall.
Noen av studiene skilte mellom individuell leerer— elev-relasjon og leerer—elev-
relasjon malt pa skoleniva. Funn fra disse studiene tyder pa at det er en sammenheng
mellom lerer—elev-relasjonen og frafall / risiko for frafall. Syv studier tok for seg
temaet leerer—elev-relasjonen og elevenes psykiske helse. Funnene antyder at laerer—
elev-relasjonen kan bidra som en beskyttelsesfaktor for elevers psykiske helse.
Positive leerer—elev-relasjoner kan ha en beskyttende rolle i utvikling av psykiske
plager som for eksempel depresjon hos elevene. Videre fant vi at en positiv lerer—
elev-relasjon kan fremme elevers selvfolelse. Funnene peker ogsé pé at negative
lerer—elev-relasjoner kan bidra som en risikofaktor for utvikling av elevers

depressive symptomer og dérligere selvfolelse. Ni studier tok for seg kvaliteter ved
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leerer—elev-relasjonen som kan ha betydning for elevers psykiske helse og frafall.
Funnen var begrenset. Det ser ut til at bade positive kvaliteter som statte og omsorg
fra leerere og negative kvaliteter som ydmykelse, nedvurdering og konflikt kan ha
betydning for frafall. Kvaliteter som stotte, respekt, ncerhet og omsorg kan ha

betydning for & fremme elevers psykiske helse.

Studien identifiserte et behov for & utforske de komplekse prosessene mellom lerer—
elev-relasjonen, elevers psykiske helse og frafall. Videre konkluderte den med et
behov for & utforske kvalitetene ved lerer—elev-relasjonen i videregédende skole og
hvordan disse kan ha betydning for elevers psykiske helse og frafall. Artikkelen er
publisert 1 Scandinavian Psychologist.

4.2 Sammendrag av artikkel 2

Artikkel 2 har tittelen «‘You notice that there is something positive about going to
school’: How teachers’ kindness can promote positive teacher-student relationships
in upper secondary school». Hensikten med studien var & utforske elevers
farstepersonsperspektiv vedrarende deres opplevelser av positive leerer—elev-
relasjoner i videregdende skole. Videre ble kvaliteter ved lerer—elev-relasjoner som
elevene opplevde hadde en betydning for elevenes psykiske helse og frafall fra
videregéende skole, utforsket. 17 elever ble intervjuet i individuelle intervjuer og
fokusgrupper. Intervjudata ble analysert ved hjelp av tematisk analyse. Deltagernes
erfaringer ble organisert i fem overordnede tema: (1) «It takes two: mutual
responsibility in teacher-student relationships», (2) «Don’t be unfair: negative
experiences challenge teacher-student relationships», (3) «Talk to us: bonding and
problem solving through conversationy, (4) «Help us: adapting to students’ academic
and personal needs», og (5) «We need kind teachers: the importance of teachers’

demeanour».

Funnene viste at elevene fremhevet egen rolle og eget ansvar for utvikling av leerer—

elev-relasjoner. De trakk frem hvordan lerer—elev-relasjoner kan utvikles gjennom
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felles interesser og aktiviteter. Gjensidig respekt ble videre trukket frem som en
viktig ingrediens i gjensidige lerer—elev-relasjoner. Elevene skildret ogsa negative
erfaringer, som apne konflikter, samt nar de har folt seg stigmatisert eller urettferdig
behandlet, som de opplevde bidro til negative relasjoner. De reflekterte rundt hvordan
opplevelser med laereren kunne péavirke bade den enkelte elev, men ogsé hvordan det
kunne pavirke hele klassen. Formelle og uformelle samtaler mellom lerere og elever
ble beskrevet som verdifulle bade for & bli kjent og for & lase opp i konflikter.
Elevene trakk frem hvordan de satte pris pa at leereren hjalp dem med bade faglige og
personlige utfordringer, og hvordan dette kunne bidra til at de fikk det bedre. De
beskrev hvordan skolen kunne vare en trygg havn nar leerer—elev-relasjonen var
positiv. Alle elevene trakk frem at laerernes veeremate var avgjerende for utvikling av
lerer—elev-relasjoner, og at det pavirker hvordan elevene har det. Smilende og snille
leerere ble fremhevet som spesielt betydningsfulle. I dreftingen av funnene diskuterte
vi samspill mellom lerer og elev og hvordan smil og positive emosjoner kan smitte.
Videre ble anerkjennelse fra laereren diskutert som et relasjonelt konsept i
hverdagslivet pa skolen. Artikkelen er publisert i International Journal of

Adolescence and Youth

4.3 Sammendrag av artikkel 3

Artikkel 3 har tittelen: «They need to be recognized as a person in everyday life.
Teachers’ and helpers’ experiences of teacher-student relationships in upper
secondary schooly. Hensikten med denne studien var & underseke hvordan lerere og
hjelpere opplever at lerer—elev-relasjonen utvikles og fremmes i videregéende skole.
Vi utforsket ogsé erfaringer med kvaliteter ved leerer—elev-relasjonen som ble
opplevd & ha betydning for elever med psykiske problemer eller i risiko for frafall. 27
leerere og hjelpere ble intervjuet i fokusgrupper. Dataene ble analysert via en tematisk
analyse. Deltagernes erfaringer ble organisert i fire tema: (1) «to be recognized as a
person with strengths and challenges in everyday life», (2) «collaborative
relationships between students and teachers», (3) «flexible boundaries in the

relationship between teachers and students», og (4) «organization of classes and
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procedures set the stage for TSR». Anerkjennelse av elevene og deres individuelle
behov ble trukket frem som vesentlig for & utvikle lerer—elev-relasjoner. Formidling
av negative forventninger og likegyldighet ble beskrevet som negative kvaliteter som
kunne fore til at elever ikke mette opp pa skolen. Eksempler pa gjensidighet og
samarbeid i relasjonen mellom lerer og elev ble presentert, samtidig ble utfordringer
knyttet til asymmetri i relasjonen diskutert. Det ble beskrevet at leerer—elev-relasjonen
oppleves & ha utviklet seg i en retning hvor det forventes mer narhet og personlige
forhold mellom lerere og elever og utfordringer med denne utviklingen ble diskutert.
Det ble ogsa beskrevet hvordan rammer og rutiner pa videregéende skoler er med pé
a forme lerer—elev-relasjonene. Artikkelen publisert i International Journal of

Qualitative Studies on Health and Well-being.
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5. Diskusjon

Hensikten med denne avhandlingen er todelt: (1) & utforske betydningen av leerer—
elev-relasjonen for elevers psykiske helse og frafall i videregaende skole, (2) &
utforske subjektive opplevelser av kvaliteter ved lerer—elev-relasjonen som kan ha
betydning for elevers psykiske helse og frafall. Dette reflekteres i
forskningsspersmalene, funnene og diskusjonene i de tre artiklene som ble presentert
i kapittel 4. De tre delstudiene utforsker hensikten med studien ut fra ulike
perspektiver, henholdsvis tidligere forskning samt elever, laerere og hjelperes
subjektive opplevelser. I dette kapittelet vil jeg sammenstille og drefte funn som er
presentert i de tre delstudiene. I det folgende vil jeg ta opp hvordan de ulike
perspektivene og funn fra de tre artiklene kan belyse hensikten med studien og ses i

sammenheng, ved 4 stille to hovedspersmal:

1. Hvilke muligheter og utfordringer i leerer—elev-relasjonen oppleves som

betydningsfulle for elevers psykiske helse og frafall i videregéende skole?

2. Hvordan oppleves rammebetingelser i skolen & ha betydning for arbeid med

relasjoner mellom lerere og elever i videregéende skole?

Jeg vil ogsa peke pa implikasjoner for praksis og videre forskning pa bakgrunn av
funn fra de tre delstudiene. Til slutt vil jeg diskutere studiens styrker og begrensinger
med hovedvekt pd muligheter og begrensninger ved den samarbeidsbaserte

forskningstilneermingen.

5.1 Hvilke muligheter og utfordringer i lserer—elev-
relasjonen oppleves som betydningsfulle for elevers
psykiske helse og frafall i videregaende skole?

I delstudie 1 fant vi at laerer—elev-relasjoner kunne virke beskyttende, men ogsa vaere
en risikofaktor for elever i videregéende skole. Denne studien identifiserte ogsa
enkelte kvaliteter i relasjonen som kan ha betydning for elevers psykiske helse og

risiko for frafall. Delstudie 2 og 3 omfatter funn som beskriver opplevelser av
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hvordan laerer—elev-relasjonen utvikles i praksis, og hvilke muligheter og utfordringer
dette byr pa. I disse studiene blir mikrosamspill og betydningen av de «smé
hverdagslige tingene» beskrevet som sentralt for utvikling av relasjoner mellom laerer
og elever. I delstudie 2 og 3 er det ogsa presentert funn som omhandler opplevelser
av hvordan relasjonen mellom laerer og elev blir til i et gjensidig samspill. Med
bakgrunn i funnene i de ulike delstudiene vil jeg her forst ta for meg hvordan de sma
ting og mikrosamspill kan forstas i relasjonell utvikling mellom lerer og elev. Jeg vil
sa diskutere opplevelser av gjensidighet og samspill i relasjonen mellom laerer og elev

og hvilke muligheter og utfordringer dette kan innebeere.

5.1.1 De sma hverdagslige tingene — en kjerne i relasjonell
utvikling mellom laerer og elev

Learere og hjelpere trakk i delstudie 3 frem «de sma tingene» som avgjerende for &
utvikle positive relasjoner til elevene. Som eksempler pd dette nevnte de hvordan
leerere kan seke blikk-kontakt med elever, rope dem opp med navn eller sporre dem
om de har det bra. I delstudie 2 trakk elevene frem det de kaller «sma tilpasninger»
fra leereren, som verdifulle. De tok opp hvordan de verdsetter & fa litt ekstra hjelp til
en prove, 4 slippe & snakke heyt i klassen eller a f& en prove utsatt dersom de har det
vanskelig. Videre understreket elevene at de satte pris pé at laererne smiler og er glade
i timene. Det kan stilles spersmalstegn ved om disse tilnermingene til elevene faktisk
er «smatingy, eller om det kan vere de «sma tingene» som gjor en stor forskjell.
Hverdagslivet pé skolen er full av slike sméa gyeblikk. Til sammen kan man si at slike
«smating» er med pa & utvikle relasjoner i praksis. Stern (2007) trekker frem
betydningen av det som skjer her og na i gyeblikket, for utvikling av relasjoner.
Gjennom & dele det han kaller nd-oyeblikk, skapes intersubjektive opplevelser
mellom mennesker, og dette er med pé 4 danne emosjonelle bidnd og relasjoner
mellom mennesker. Man kan for eksempel tenke seg at direkte blikk-kontakt, et smil
eller & sparre om eleven har det bra pa en dagligdags mate, kan oppleves som det som
kan kalles «mikro-bekreftelser» (Ness, 2016). Smilets betydning i samspill med

spedbarnet blir sett p& som helt grunnleggende i utvikling av samhandling (Stern,
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2003). Smilet signaliserer ogsa glede og positive emosjoner i mgte med ungdom og
voksne og kan skape en opplevelse av vi trives 1 hverandres selskap. Slike mikro-
bekreftelser har vist seg svert betydningsfulle for bedringsprosesser i profesjonelle
mgter med mennesker med psykiske lidelser (Davidson & Johnson, 2013) og vil ogsa
kunne veere positivt for elever som har psykiske plager. Flere studier har vist at
mimikk, eyekontakt og annen nonverbal kommunikasjon har vist seg & bety mye for
elevers motivasjon, konsentrasjon og oppmerksomhet (Caswell & Neill, 2003; Zeki,
2009). Dette kan i sin tur tenkes & ha indirekte betydning for risiko for bade elevers

psykiske helse og frafall.

Motsatt trekker bade elever og hjelpere i delstudie 2 og 3 frem situasjoner hvor de har
opplevd at elever har blitt avvist. I begge delstudiene fremkommer det eksempler pa
opplevelser med laerere som for eksempel sier at de ikke kan hjelpe til, eller gir
enkeltelever negativ oppmerksomhet. Dette er i trdd med lignende funn fra delstudie
1 hvor ydmykelse og stigmatisering blir beskrevet som kvaliteter som kjennetegner
negative lerer—elev-relasjoner. Slike negative samspillerfaringer vil kunne oppleves
som gjentatte avvisninger og kan fere til at elever foler seg utrygg pa leereren. A fole
seg trygg i relasjonen til andre mennesker er et grunnleggende menneskelig behov
(Allen & Land, 1999). Trygge relasjoner mellom lerer og elev gir bedre
leringsutbytte, motivasjon og resultater enn utrygge relasjoner (Bergin & Bergin,
2009). Leaerere og hjelpere i delstudie 3 sier de er bevisste pa hva trygghet betyr for
elevene. De trakk frem hvordan de vektlegger a skape trygghet for den enkelte elev,
og hvordan de er spesielt opptatt av dette overfor elever som har det vanskelig
hjemme, har psykiske plager eller er star i fare for & falle ut av skolen. Imidlertid er
det viktig & vere oppmerksom pé at dersom elever foler seg avvist, kan det skape en
utrygghet som 1 sin tur forer til varig negative samspill og relasjoner mellom lerere
og elever. Flere elever i delstudie 2 sier ogsé at avvisning i form av manglende stotte
og hjelp fra leererne kan fore til at de ikke meter opp 1 timer, og at de til slutt dropper
ut av skolen. Dette kan forstas i lys av Woolfolk Hoy & Weinsteins (2006) studie
som fant at elever var opptatt av at leerere skulle «vere der for dem» og vise interesse
for dem. Videre vil elever som har en utrygg tilknytning til foreldrene, vaere spesielt

utsatt for & fole seg avvist av lereren (Bergin & Bergin, 2009). Disse elevene vil
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potensielt ha mest & tjene pa a utvikle nye, positive og trygge relasjoner til sine
leerere. Det vil derfor vaere viktig & veere oppmerksom pé hvordan negativ omtale av
elever eller mangel pa hjelp kan oppleves som avvisning og fere til negative samspill

og relasjoner.

Elevene i delstudie 2 vektlegger praktisk hjelp som vesentlig i utvikling av leerer—
elev-relasjonen. Som beskrevet i kapittel 2 skilles det ofte i forskningssammenheng
mellom praktisk og emosjonell stotte (Woolfolk Hoy & Weinstein, 2006). Nér
elevene i delstudie 2 trekker frem at de verdsetter faglig engasjement, praktisk
tilrettelegging og statte, kan dette forstds som statte pa flere plan. I samme delstudie
trekker elevene ogsa frem at bade smaprat og positive leerer—elev-relasjoner kan fa
dem til & fa et mer positivt syn pa skolen. Nér laerere viser engasjement, yter praktisk
hjelp og legger til rette for den enkelte, kan dette oppleves som anerkjennelse av
elevens situasjon og behov og dermed ogsa oppleves som emosjonell stotte. Praktisk
hjelp og tilrettelegging kan ofte vare svaert betydningsfull hjelp for mennesker med
psykiske plager. Ofte kan praktiske problemer virke uoverkommelige nar man har det
vanskelig psykisk. Flere studier har vist at praktisk hjelp ofte kan vaere «det som skal
til» for & komme videre (Anvik & Gustavsen, 2012; Kinn, Holgersen, Aas, &
Davidson, 2014). Praktisk hjelp og tilrettelegging i skolehverdagen kan dermed
forstas som bidrag som bade viser anerkjennelse av elevens behov og er med pa &

lette en praktisk byrde det er vanskelig & bare alene.

I delstudie 3 trekker leerere og hjelpere frem hvordan lerere forseker & strekke seg
ekstra for elever som de oppfatter at kan sté i fare for & falle ut av skolen. De trekker
frem individuell tilrettelegging, som for eksempel utsettelse av prever, men gir ogsa
beskrivelser av situasjoner hvor larere strekker seg langt og stiller opp for elever
ogsa utenfor skolen. I delstudie 1 var et av funnene at elever med hayest risiko for &
falle ut hadde dérligst relasjon til sine laerere. Det vil derfor vaere av stor interesse & se
pa muligheter for & utvikle bedre relasjoner til disse elevene. I studier av ungdommer
som star utenfor skole og arbeidsliv, understrekes nettopp betydningen av at voksne
forstar deres perspektiv og ser deres behov for bistand (Folleso et al., 2016). Mange

av disse ungdommene sliter med psykiske helseproblemer. Fra forskning pa
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bedringsprosesser innen psykisk helse kjenner vi til at det at profesjonelle gjor noe
ekstraordinert, kan oppleves som virkningsfullt i bedringsprosesser (Borg & Topor,
2014). A gjore sarskilte tilpasninger eller 4 bruke tid pa samtaler med elever som har
psykiske plager, vil kunne vare en fruktbar tilneerming. Samtidig uttrykker laererne i
delstudie 3 at de kan fole seg radville, og at de har behov for & beskytte seg nér de
opplever at elever sliter med alvorlig psykiske plager. Dette funnet stottes av en
annen norsk studie hvor man gjorde lignende funn og fant at leerere etterlyser mer
samarbeid med psykisk helsevern og mer kunnskap om elevers psykisk helse

(Ekornes, 2015).

5.1.2 Gjensidighet og samspill i relasjonen mellom lzerer og elev

I delstudie 1 fant vi at relasjoner mellom larer og elev i stor grad er utforsket med
fokus pé hvordan laerere bidrar til relasjonen med emosjonelle kvaliteter som for
eksempel stotte og omsorg. Denne litteraturgjennomgangen viser at tidligere studier i
liten grad belyser det komplekse samspillet og interaksjonene som skjer mellom laerer
og elev. I de empiriske studiene er det imidlertid gjort funn som peker pa opplevd
gjensidighet og samspill i relasjonsutviklingen mellom laerer og elev. Elevens rolle i
relasjonsutviklingen trekkes frem i delstudie 2 ved at elevene selv understreker sitt
eget bidrag i relasjonsutviklingen. I delstudie 3 fremheves det samme poenget ved at
leerere for eksempel beskriver at elever trekker seg unna og «bestemmer seg for ikke
a like en laerer». I begge disse delstudiene gis det uttrykk for en opplevelse av at bade

leerere og elever bidrar i relasjonsutviklingen.

I de empiriske delstudiene fremkommer det funn som omhandler opplevelser av
hvordan relasjoner utvikler seg i gjensidige interaksjoner mellom laerere og elever i et
praktisk hverdagsliv. Stern (2007) beskriver intersubjektivitet som en grunnleggende
forutsetning for menneskelighet. Med dette mener han at mennesker grunnleggende
sett vil bli forstatt og dele sine opplevelser med andre. Han beskriver
intersubjektiviteten som et motivasjonssystem hvor vi grunnleggende sett vil dele
med andre og fole samhgrighet. Larerne og hjelperne i delstudie 3 beskriver hvordan

det daglige faglige og praktiske samarbeidet mellom larere og elever er avgjerende
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for relasjonsutviklingen. Elever i delstudie 2 trakk ogsa frem hvordan de opplevde at
for eksempel skoleturer kunne vaere med pa & utvikle positive relasjoner. Felles for
deres beskrivelser er at de beskriver situasjoner hvor laerere og elever deltar i felles
aktiviteter og samarbeid. Slike felles aktiviteter bidrar til felles opplevelser og kan pé
den maten sies a representere intersubjektiv kontakt (Stern 2007). Sennett (2012)
beskriver ogsa i sine sosiologiske studier hvordan mennesker gjennom praktisk arbeid
utvikler sosiale relasjoner gjennom arbeidsfellesskapet. Han trekker bade frem selve
gleden ved & jobbe med de konkrete arbeidsoppgavene i fellesskap, men ogsé
hvordan arbeidet bidrar til utvikling av de mer uformelle og private relasjonene
mellom mennesker i arbeidsfellesskapet. Bade elever og larere i delstudiene
beskriver det 4 jobbe sammen pa lignende mater som Sennett (2012). Larere trekker
for eksempel frem hvordan de utvikler relasjoner med elevene gjennom uformelle
samtaler mens de jobber sammen i timene med felles prosjekter. Elevene trekker frem
hvordan de opplever at felles aktiviteter bidrar til at de blir kjent med laerere pé et mer

jevnbyrdig plan.

I et relasjonelt perspektiv vil relasjoner vokse frem, formes og endres gjennom
gjensidig samspill og samskapende prosesser (Haslebo & Lund, 2014). I et slikt
samspill vil elever og lerere vaere gjensidig avhengig av hverandres anerkjennelse og
respons. Dette er i trdd med transaksjonsmodellens beskrivelse av hvordan de ulike
partene i en relasjon er med pa & forme og utvikle relasjonen gjennom sin
personlighet og sine tidligere samspillerfaringer, som omtalt i kapittel 2 (Kvello,
2015; Sameroff, 2009). Slik sett kan man si at det er symmetri mellom partene i
relasjoner da de er gjensidig avhengig av hverandres respons. Samtidig er det klart at
relasjonen mellom lerer og elev er en asymmetrisk relasjon hvor leereren som den
voksne og profesjonelle har bade ansvar, kompetanse og makt som eleven ikke har.
En slik opplevelse av badde symmetri og asymmetri gar ogsa frem av funn i delstudie
3 hvor lererne trakk frem sitt ansvar for relasjonen, men ogsa en opplevelse av
utfordringer med & relatere seg til enkelte elever. I delstudie 1 kom det frem at elever
med psykiske plager og risiko for frafall hadde dérligere relasjoner til sine laerere enn

andre elever hadde. Samtidig viste funnene at disse elevene har potensielt mest &
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tjiene pa gode relasjoner. Dette er i trad med transaksjonsmodellens forstaelse som
apner opp for at nye og stimulerende relasjonserfaringer vil kunne snu en negativ
utvikling hos barn og unge (Allen & Manning, 2007; Kvello, 2015). Relasjonen
mellom lerer og elev kan videre forstds som «minor attachement relationships», som
kan veere spesielt betydningsfulle for elevene i risikogrupper i en viktig utviklingsfase
(Allen & Manning, 2007). Pa den annen side kommer det frem eksempler pa negative
samspill og relasjoner mellom laerer og elev 1 begge de empiriske delstudiene.
Funnene viser ogsa at slike samspill kan bli fastldst og langvarige. Dette samsvarer
med funn i en stor metastudie hvor negative relasjoner mellom laerere og elever viste
seg a veere relativt stabile (Roorda et al., 2011). Basert pa funnene i artikkel 1 er dette
bekymringsfullt med tanke pé at ungdom i risikogrupper vil kunne ha mye & tjene pa
positive relasjoner til sine lerere. I bade delstudie 2 og 3 beskrives erfaringer med
ulike samtaler som virkemiddel for & lose opp i konflikter mellom leerere og elever.
Elevene ga uttrykk for at de hadde positive erfaringer med & snakke med leererne om
utfordringer og konflikter i relasjonen. Fra terapiforskning er vi kjent med at
konflikter og brudd i relasjoner kan skape vekst og vaere grobunn for positiv utvikling
dersom man reparerer relasjonen (Safran & Muran, 2000). Gjennom a snakke om og
lose opp 1 konflikter med lerere kan elevene fa erfaringer som kan vere verdifulle for

dem ogsa i andre situasjoner og relasjoner.

5.2 Hvordan oppleves rammebetingelsene i skolen & ha
betydning for arbeid med relasjoner mellom lzerer og
elev i videregaende skole?

I trad med transaksjonsmodellen og et biogkologisk perspektiv vil leerer—elev-
relasjonen pavirkes av strukturer, organisering og samfunnsmessige forhold
(Bronfenbrenner, 2005; Bronfenbrenner & Morris, 1998; Drugli, 2012). Jeg vil her
diskutere funn fra delstudiene som peker pa hvordan rammebetingelser og

forventninger til leererrollen oppleves & pavirke lerer—elev-relasjonene.
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5.2.1 Muligheter og rammebetingelser for samtaler mellom lzerere
og elever

Betydningen av samtaler mellom laerere og elever ble trukket frem som vesentlig for
relasjonsutvikling bade i delstudie 2 og 3. Ogsa i delstudie 1 ble uformelle samtaler
mellom lerer og elev funnet & kunne ha betydning for a redusere frafall i en av de
inkluderte studiene. Elever i videregéende skole har krav pa jevnlig dialog om sin
utvikling med sin kontaktlarer 1 henhold til forskrift til oppleringsloven § 3-8 jf.
oppleringslova § 1-1 (Forskrift til oppleeringslova, 2006; Opplaringslova, 1998). De
videregaende skolene legger opp til en struktur hvor leerere skal har jevnlige
elevsamtaler med elever om faglig og sosial utvikling, typisk hvert halvér. I delstudie
2 og 3 trakk bade laerere, elever og hjelpere frem at de opplevde at slike samtaler kan
veare nyttige verktoy for 4 bli bedre kjent. Samtidig kommer det frem bekymring for
at samtalene kan bli for strukturerte og upersonlige. Et slikt dilemma kjenner vi igjen
fra andre arenaer for relasjonsutvikling hvor behovet for systematisering gér pa
bekostning av ekthet, engasjement og personlige meter (Aamodt, 2014). P4 den ene
siden er det et behov i skolen for & ivareta rutiner, struktur og systematisering. Pa den
annen side kan en for stram struktur fore til en upersonlig fremtoning som ikke bidrar
til utvikling av gode meter og relasjoner. Bekymring for dette dilemmaet er ogsa
sentralt 1 kunnskapsgrunnlaget om lererrollen (Ekspertgruppa om laererrollen, 2016).
Imidlertid gar det frem av delstudiene 2 og 3 at informantene opplever at relasjoner
kan bygges bade gjennom de formelle elevsamtalene og gjennom mer uformell
kontakt og smésnakk. Det er verdt & merke seg at elevene i delstudie 2 har tro pé
samtaler bade som en méte & bli kjent pa og etablere relasjoner, og som et middel for
a lose konflikter mellom laerer og elever. Tatt i betraktning at delstudie 1 fant at
negative leerer—elev-relasjoner kan veare en risikofaktor for bade dérligere selvfolelse,
depresjon og frafall blant elevene, vil det vaere vesentlig & se pa hvordan slike
negative relasjoner kan snus. Samtaler mellom larer og elev kan veere et relativt
enkelt virkemiddel i et slikt arbeid, det vil derfor vere viktig & se pa hvordan det kan
tilrettelegges 1 trad med rammevilkarene for samtaler mellom laerere og elever i

videregaende skole.
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I delstudie 3 sier leerere ved yrkesfaglige studieretninger at de opplever det som
gunstig for relasjonsutviklingen at de far mer tid til 4 snakke med elevene. Det gér
ogsé frem at de opplever at de ytre rammene, som klassesterrelse og antall timer med
elevene, har betydning for utvikling av relasjoner mellom lerer og elever. Larere fra
yrkesfag trekker frem at de opplever at de har bedre tid til hver enkelt elev, og at det
gir et godt utgangspunkt for & utvikle leerer—elev-relasjoner. I bade delstudie 2 og 3
blir det holdt frem som negativt for utvikling av leerer—elev-relasjoner nar elevene
opplever at leererne ikke bryr seg, eller ikke yter hjelp nér de trenger det. Det vil vaere
rimelig & anta at det vil vere storre fare for at dette skjer, nar leerere har mange elever
i klassen. I delstudie 3 forteller leerere at de har opp mot 200 elever & forholde seg til i
lopet av en uke. Det er penbart at en leerer ikke har kapasitet til & kunne kjenne og

sméprate med hver enkelt elev, ndr de har svert mange elever & forholde seg til.

Yrkesfaglige studieretninger er organisert med 15 elever i hver klasse, mens
studiespesialiserende klasser har opptil 30 elever. Yrkesfaglige utdanningsprogram
har lavere grad av fullforing etter fem ar enn studiespesialiserende
utdanningsprogram (Statistisk Sentralbyra, 2016). Slik sett kan man stille spersmal
om laerertettheten har betydning for disse elevene. P4 den annen side kan vi heller
ikke utelukke at frafallet pa yrkesfaglige studieretninger hadde veert enda hayere
dersom lerertettheten var lavere. I internasjonal forskning henvises det ofte til at
Hattie (2009) i sin metastudie finner at antall elever per laerer er uvesentlig for
kvaliteten pd opplaringstilbudet. Dette er en forenkling av funnene; for det forste
finner ogsa Hattie at redusert klassestarrelse har en svak positiv effekt pa lering,
samtidig finner han at tiden leereren tilbringer med eleven, har signifikant betydning
for leeringsutbyttet. I denne avhandling har det imidlertid ikke veert fokuset primert
pa leringsutbyttet, men opplevd betydning av lerer—elev-relasjonen for elevers
psykisk helse og frafall. Flere studier har funnet at redusert klassestarrelse i
grunnskolen gir sterst gevinst for ressurssvake elever (Fredriksson, Oosterbeek, &
Ockert, 2012; Schanzenbach, 2014), det er ikke gjort tilsvarende studier med eldre
elever. Funn fra delstudie 1 gir ingen entydige svar pd om det er sammenheng
mellom lerertetthet og utvikling av lerer—elev-relasjoner. Delstudie 2 og 3 egner seg

ikke til & se pa slike statistiske sammenhenger da det er deltagernes subjektive
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opplevelser som er utforsket. Imidlertid kommer det frem i begge disse delstudiene at
det er forventet at leererne skal bidra med individuell oppfelging béde i form av
samtaler med elever og tilpasset hjelp. Det er rimelig & anta at laerere i storre

utstrekning vil kunne bidra med dette nar klassene er mindre.

5.2.2 @kte krav og forventninger til lzererrollen

Lererne i delstudie 3 ga uttrykk for at de opplever en endring av lererrollen og ekt
krav til at de skal bidra ogsa som omsorgspersoner for elever. I veiledningsprosjektet
«Ta opp uroeny», som er gjennomfert som del av forskningsprosjektet denne
avhandlingen er en del av, gjorde vi tilsvarende funn som omhandlet «endring i
leererrollen» (Karlsson & Krane, 2016). Elevene i delstudie 2 peker ogsé pa
betydningen av & snakke med en leerer om vanskelige ting i livet. N& er ikke
beskrivelser av omsorgsdimensjonen i lereryrket ny, tvert imot har den som omtalt i
kapittel 2 blitt beskrevet som svart sentral blant annet i Lortis (1975) klassiske studie
og nyere norske studier (Ekspertgruppa om lererrollen, 2016; Mausethagen &
Kostel, 2010; Sereide, 2007). Funnene fra delstudie 3 tyder imidlertid pa at leererne vi
har intervjuet, opplever at forventninger til leererens omsorgsrolle har endret noe
innhold ved at den har utviklet seg til & bli mer personlig og ner. Videre beskrev de at
elevene i gkende grad tar opp personlige, folelsesmessige tema og psykisk helse med
leererne. Denne opplevelsen av endring av leererrollen kan muligens forstas i
sammenheng med okt grad av dpenhet rundt psykiske plager i samfunnet generelt.
Samtidig er det ogsa slik at all ungdom fikk rett til videregaende skole etter Reform
94, dette kan ha bidratt til at flere elever med sammensatte behov na har et
skoletilbud i videregaende skole (Karlsson & Krane, 2016). Lererne i delstudie 3 gir
uttrykk for at de synes det kan vare krevende a vite hvordan de skal forholde seg til
enkelte elever, spesielt elever med psykiske plager. Samtidig sier de ogsé at de foler
de er blitt palagt et ansvar for & forhindre at elever faller ut av skolen. I en annen
norsk studie som omhandler leereres syn pé psykisk helse i skolen, har man gjort
lignende funn. (Ekornes, 2015, 2016). I denne studien har man funnet at laerere
opplever stress relatert til det de beskriver som et gap mellom forventninger til at de

skal stille opp for elever med psykiske plager, og leerernes kompetanse pa omradet.
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De etterlyser ogsé mer tverrfaglig samarbeid med psykisk helsevern. I
kunnskapsgrunnlaget om lererrollen (2016) fremkommer det at leerere opplever okte
forventninger fra bade elever, foreldre, skolemyndigheter og media om at laerere skal
bidra til at elever far bedre karakterer. Ogsa her beskrives det at de opplever en
forventning om at de skal bidra til at elever fullferer videregéende. Videre er det okte
krav til at lerere skal folge opp dokumentasjon og rapportering pé skolen. Samlet sett
ser det ut til at leerere i videregdende skole opplever gkt press og forventninger fra
flere hold. Spersmalet er om det er mulig & mote disse okte forventningene til

leererens innsats nar det gjelder bade elevenes prestasjoner og relasjoner.

Basert pé funn presentert i denne avhandlingen gir leererne uttrykk for at de ensker &
bidra til positive relasjoner med elevene sine. Imidlertid finner de det enkelte ganger
krevende, og de kan fole seg radville i enkeltsituasjoner og med enkelte elever. Som
beskrevet i kapittel 2 vil leererens emosjonelle tilstand og stress pavirke leerer—elev-
relasjonen (Hamre et al., 2008; Sutton & Wheatley, 2003; Yoon, 2002). Det
fremkommer ogsa av funn fra delstudie 2 hvor elever gir uttrykk for at de setter pris
pé glade og smilende leerere. Dersom en lerer foler seg overveldet av krysspress og
forventninger fra flere hold, vil det vaere risiko for at det pavirker deres emosjonelle
tilstand og opplevelse av stress. Nar vi vet at positive laerer—elev-relasjoner har
betydning béade for elevers prestasjoner, motivasjon, psykiske helse og frafall, vil det
derfor veere viktig at det legges til rette slik at leerere foler seg rustet til & mote
utfordrende situasjoner. Andre studier har vist at lerere i liten grad opplever formelle
strukturer som legger til rette for stotte og praktisk veiledning i krevende saker
(Klette & Smeby, 2012). Mange lerere gir uttrykk for at de far et «praksis-sjokk» nar
de kommer ut i arbeid, det er ogsa et betydelig frafall av lerere de forste arene i
yrkeslivet (Ekspertgruppa om lererrollen, 2016). Med bakgrunn i dette vil det vaere
vesentlig & bidra med veiledning og stette til leerere slik at de har mulighet til & mete

de okte forventningene til 4 stotte enkeltelever.
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5.3 Studiens styrker og begrensninger

Jeg vil 1 dette avsnittet forst ta for meg styrker og begrensninger ved den metodiske
tilneermingen i studien. Jeg vil reflektere rundt valg av metode, design og utvalg.
Videre vil jeg diskutere muligheter og utfordringer ved den samarbeidsbaserte

forskningstilnermingen i studien.

5.3.1 Metodiske styrker og begrensninger

Ved a velge et hermenutisk, fenomenoligisk vitenskapsteoretisk stasted for studien er
det avgjerende & utforske kunnskap med vekt pé kontekst, tolkning og forstaelse
(Kvale & Brinkmann, 2011). En styrke ved denne avhandlingen er at den bygger pa
ulike perspektiver i kunnskapsutviklingen ved & bringe inn tidligere forskning samt
forstepersonsperspektiver fra bade elever, leerere og hjelpere. I tillegg har studien en
samarbeidsbasert forskningstilnaerming hvor medforskere har bidratt i hele prosessen.
En slik bred tilneerming anses & bidra til veere en styrke ved at studiens tema blir
utforsket fra ulike perspektiver. For en mer utfyllende drefting av muligheter og

utfordringer ved den samarbeidsbaserte forskningstilnaermingen se punkt 5.3.1.

Som metode for litteraturstudien valgte jeg en «mixed-study review» som innebarer
at man inkluderer ulike typer forskningsdesign (Grant & Booth, 2009). En utfordring
med denne tilneermingen var & systematisere en stor mengde data med stor variasjon i
design og metode. Dette kan pavirke den interne validiteten ved studien da det var
utfordrende & identifisere tema i et sépass heterogent datagrunnlag. Detaljer vil ogsa
kunne forsvinne i et slikt omfattende materiale. Pa den annen side ga litteraturstudien
en oversikt over forskningsfeltet og identifiserte behov for videre forskning.
Utgangspunktet for de empiriske studiene baserer seg pa implikasjoner fra
litteraturstudien som identifiserte et behov for mer forskning pa de komplekse

prosessene som foregér mellom laerere og elever i videregéende skole.

Ved vurdering av de kvalitative empiriske studienes troverdighet er det vesentlig &
vaere transparent og refleksiv i hele forskningsprosessen. Med troverdighet refereres

det til i hvilken grad studien kan sies & vare gyldig, palitelig og overferbar (Guba,
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1981; Lincoln & Guba, 1985). Jeg har forsekt & veere kritisk og refleksiv til valg,
metode og fremgangsmater i forskningsprosessen og har redegjort for dette i denne
avhandlingens kapittel 3. Samarbeid med medforsker og kompetansegruppen har
bidratt til studiens troverdighet ved at fremgangsmater og funn har blitt diskutert i lys
av erfaringer fra mennesker som til daglig befatter seg med laerer-elev-relasjoner.
Denne tilneermingen kan ha bidratt til en mer praksisnaer kunnskapsutvikling og
overfarbarhet (Hummelvoll et al., 2015) se ogsa punkt 5.3.2. Med overferbarhet
menes at studiens funn kan gjenkjennes og vurderes som relevant ogsa for andre
kontekster enn den konkrete konteksten som er utforsket (Malterud, 2011). Ved &
utforske fenomenene fra ulike perspektiver: tidligere forskning, elever, lerere og
hjelperes erfaringer har dette bidratt til & bringe ulike stemmer og erfaringer inn og &
gi bade dybde og bredde i materialet. P4 den maten kan det tematiske innholdet i de
kvalitative studiene vaere gjenkjennbart og gi mening béade i relasjonelle meter i en

skolekontekst men ogsé i andre relasjonelle mater mellom ungdom og voksne.

Med bakgrunn i at jeg sekte kunnskap om menneskelige samspill og relasjoner, ble
det valgt et kvalitativt design for & utforske studiens empiriske del. Jeg ensket &
utforske deltagernes egenopplevelser av lerer—elev-relasjonen, og en slik utforskning
fordrer en kvalitativ tilnserming. Videre egner kvalitativ metodikk seg til & undersoke
kommunikasjon og interaksjon mellom mennesker (Malterud, 2011). Det ville ogsa
veert mulig & gjennomfere den empiriske studien som en kvantitativ studie hvor man
malte leerer—elev-relasjonen ved hjelp av anerkjente maleinstrumenter som for
eksempel Inventory of Teacher Student Relationships (IT-SR)(Murray & Zvoch,
2010) eller Teacher student relationship inventory (TSRI) (Ang et al., 2008). Man
kunne sa sammenlignet funnene med for eksempel en maling av depressive
symptomer hos elever med Symptom Checklist-90 (SCL-90) (Derogatis &
Melisaratos, 1983) og statistikk om gjennomstremning. En slik studie ville kunne gi
ny kunnskap om statistiske sammenhenger mellom lerer—elev-relasjonen og elevers
psykiske helse og frafall i en norsk sammenheng. Imidlertid vil ikke en slik
tilnerming gi kunnskap om de mer komplekse samspillene i leerer—elev-relasjonen
som var nettopp det studien tok sikte pd & utforske. En annen mulighet hadde veert &

utforske samspillet mellom lerer—elev-relasjonen gjennom en etnografisk studie og
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klasseromsobservasjoner. En slik studie ville gitt et bredt datagrunnlag, imidlertid
ville det ikke utforsket deltagernes subjektive egenopplevelser av lerer—elev-

relasjonen, men snarere basert seg pa mine tolkninger av det relasjonelle samspillet.

Ved utvalg av deltagere til de empirisk studiene var erfaring med frafall et
inklusjonskriterium. Jeg vurderte om erfaring med psykiske plager burde vert et
inklusjonskriterium. Et slikt kriterium kunne muligens bidratt til & spisse funnene som
gjelder opplevelser med elevers psykiske plager. Imidlertid ble dette kriteriet valgt
bort etter diskusjoner med veileder, medforsker og kompetansegruppen.
Begrunnelsen var at vi gnsket & utforske forskningsspersmaélene i studien med det
utgangspunkt at alle har en psykisk helse. Vi gnsket dermed at studien skulle utforske
opplevelser av lerer—elev-relasjonens betydning for elevenes psykiske helse generelt.
Vi gnsket ogsé a utforske opplevelser av hvordan leerer—elev-relasjonen kunne ha
betydning for god psykisk helse. I lgpet av studien opplevde jeg at informantene i stor
grad beskrev tema relatert til psykisk helse som «psykiske problemery». Dette er i trad
med en annen norsk studie hvor laerere ofte oppfattet at begrepet «psykisk helse»

handlet om «psykiske problemer» (Ekornes, Hauge, & Lund, 2012).

Deltagerne ble rekruttert av rddgivere og helsesgstre ved tre videregdende skoler.
Disse var godt informert om inklusjonskriteriene, da jeg hadde meter med dem i
forkant av rekrutteringen, de hadde ogsa fatt kriteriene skriftlig. Spesielt nar det
gjelder lerere, er det en risiko for at de kan ha rekruttert deltagere som var spesielt
opptatt av lerer—elev-relasjonen. Slik sett kan studien ha gétt glipp av datamateriale

fra leerere som var mindre opptatt av relasjonelt arbeid.

Det var en klar overvekt av kvinner som deltok i studien. Det kan ha fort til at
problemstillinger og tema som har vert spesielt betydningsfulle for mannlige elever,
ikke har blitt utdypet spesifikt. Tatt i betraktning at frafall pa videregédende skole er
hgyest blant menn og at mannlige elever utgjor halvparten av elevmassen, ville det
veert enskelig med en jevnere kjennsfordeling i studien, spesielt blant elevene. P4 den
annen side er psykiske plager mer utbredt blant unge kvinner (Sletten & Bakken,

2016). Lererne og hjelperne har for gvrig erfaring med & arbeide med elever av
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begge kjonn. Kjennsperspektivet har ikke veert sentralt i datamaterialet. Dersom flere
menn var inkludert i studien, kan det tenkes at kjennsperspektivet hadde vert mer

fremtredende.

5.3.2 Muligheter og utfordringer i den samarbeidsbaserte
forskningstilnaermingen

I den empiriske delen av forskningsprosjektet var en malsetting & utforske
opplevelser av de dagligdagse relasjonene mellom lerer og elev. Lareryrket som
profesjon vektlegger et vitenskapelig kunnskapsgrunnlag. Samtidig blir ofte de
dagligdagse dilemmaene som krever den tause og erfaringsbaserte kunnskapen,
fremhevet som sentralt i utevelsen av lereryrket. Leerere er ofte opptatt av den
forskningsbaserte kunnskapen i den grad den oppfattes som nyttig og anvendbar i det
daglige, men ofte vil den erfaringsbaserte kunnskapen ha sterre legitimitet
(Mausethagen, 2015). Medforskerne i kompetansegruppen forholdt seg til leerer—elev-
relasjonen i dagliglivet. Samarbeidet med medforskerne har slik sett veert et forsgk pa
a styrke den praksisnare dimensjonen i studien. En fallgruve i forskning kan
imidlertid vere a ukritisk akseptere henholdsvis forskningsbasert og erfaringsbasert
kunnskap som «sannhet» (Wackerhausen, 2008). I et samarbeidsbasert
forskningsprosjekt vil man for eksempel kunne komme til 4 tillegge medforskernes
erfaringskunnskap for stor vekt. Wackerhausen (2008) advarer mot det han kaller
«handlingsbéren ukundskap» og «selvbekreftende praksis» hvor uhensiktsmessig
praksiskunnskap ukritisk viderefores. For & motvirke dette tar han til orde for &
utfordre bade erfaringsbasert og teoretisk kunnskap kritisk og refleksivt
(Wackerhausen, 2002; Wackerhausen, 2008). Ved a opprette en blandet
kompetansegruppe hvor bade profesjonelle (lerere, helsesoster) og private akterer
(foreldre, elever) deltok, ensket jeg & bidra til en slik kritisk utfordring. Laererne,
elevene, foreldrene og hjelperne har ulike erfaringer og brakte dette med seg i
diskusjonene i gruppen. De ulike gruppemedlemmene utfordret hverandre i
diskusjoner om forstaelse og tolkninger og bidro slik til & utfordre hverandres stasted
og fortolkninger. Hensikten med den samarbeidsbaserte forskningstiln@rmingen var

ikke a sgke konsensus eller en mer «sann» kunnskap, men a bringe inn ulike stemmer
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som kunne vaere med og bidra med ulike dimensjoner og & utvide perspektivet. Det
var ikke et uttalt enske & oppné konsensus i diskusjoner i kompetansegruppen. Ved a
holde frem betydningen av ulike perspektiver og legge til rette for en apen dialog ble
det sokt & fa frem forskjellighet gjennom diskusjoner om problemformulering,
fortolkning og forstaelse mellom de ulike medforskerne og forskerne. Dette var
vesentlig da man i kvalitativ forskning nettopp ensker & f& frem mangfoldet og
bredden (Malterud, 2011). Hovedpoenget med & samarbeide 1 en sapass bredt
sammensatt kompetansegruppe har nettopp vert a fa frem ulike perspektiver og

tolkninger og a bidra til refleksivitet fremfor konsensus.

I diskusjoner i kompetansegruppen diskuterte vi hvordan tema i prosjektet reflekterte
medlemmenes forstéelse og erfaringer. Ordlyd og spersmalsstilling i intervjuguiden
ble diskutert. Kompetansegruppen kom med innspill til hvordan spersmalene kunne
formuleres slik at de skulle veere lettere & forsta. Videre diskuterte vi funn fra studien
og hvilke implikasjoner funnene kunne ha i et praktisk hverdagsliv pa skolen. Pa
denne méten kan man si at medforskerne har bidratt til troverdighet i

gjennomferingen av studien.

Tradisjonelt har graden av deltagelse i samarbeidsbasert forskning vart beskrevet
som en gradering fra rene brukerstyrte prosjekter til prosjekter hvor brukere
involveres kun som en formalitet (Arnstein, 1969; Hart, 1992). Likeverdige
partnerskap mellom profesjonelle forskere og medforskere blir ofte trukket frem som
et ideal. «Tokenisme» er et begrep som brukes i situasjoner der deltagerne er
inkludert i studien, men i virkeligheten ikke har noen reell innflytelse (Borg &
Kristiansen, 2009). I dette prosjektet har det vaert et asymmetrisk forhold mellom
forskeren og medforskerne nar det gjelder i deltagelse i prosjektet. Jeg jobbet til
daglig med prosjektet, mens kompetansegruppen mettes fire ganger i aret. Pa den
annen side arbeidet eller forholdt medforskerne seg til lerer—elev-relasjonen og
skolekonteksten i hverdagen. Det virket derfor enkelt for dem & forholde seg til
temaene som ble diskutert i kompetansegruppen. Jeg brukte mine erfaringer fra
klinisk arbeid for & forseke a legge til rette for en trygg atmosfere og apen dialog i

metene. Medlemmene i kompetansegruppen hadde ulik bakgrunn. Noen hadde
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profesjonell bakgrunnen (leererne, helsesgster), mens andre (elever og foreldre) hadde
en mer privat erfaringsbakgrunn for deltagelse i gruppen. En slik sammensetning
kunne fore til en maktubalanse i gruppen. De profesjonelle kan for eksempel
oppleves som mer kompetente, og deres vurderinger kan oppleves a vaere mer
gyldige. Det var ogsa en asymmetri i gruppens medlemmer hva gjaldt alder. Elevene i
gruppen var om lag 18-20 &r, mens de andre medlemmene tilherte en annen
generasjon. I trdd med Harts modell for barn og unges deltagelse vil dette kunne
innebere en risiko for at elevenes opplevelse av grad av deltagelse ble redusert (Hart,
1992). Pé den annen side har det vert reist kritikk mot & fremstille barn og unges
deltagelse og medvirkning som en stige med en hierarkisk gradering av deltagelse
(Vis, 2015). Modeller for samarbeid med barn og unge som fokuserer pa dynamiske
samarbeidsprosesser basert pa tillit og likeverdighet, blir trukket frem som mer
fruktbare (Horwath, Kalyva, & Spyru, 2012). Jeg har forsgkt & fremme slike
samarbeidsprosesser gjennom blant annet & styrke elevenes stemme i dette prosjektet.
I utgangspunktet ble tre elever involvert i kompetansegruppen, imidlertid var det i
praksis to elever som deltok gjennom hele perioden. I tillegg deltok den unge
kvinnelige medforskeren i gruppen nar hun hadde anledning til det. Jeg var ogsé
opptatt av & styre diskusjonene i gruppen slik at alle fikk komme til orde.
Gruppemedlemmene ga uttrykk for at de folte seg fti til & snakke fritt i gruppen. Det
var godt og stabilt oppmete, mye engasjement, interesse og deltagelse 1

kompetansegruppemetene.

Den unge kvinnelige medforskeren deltok i vesentlig sterre grad i prosjektet enn
kompetansegruppen. Hun deltok i de fleste intervjuene, og vi hadde i perioder
hyppige meter utenom kompetansegruppemetene. Det var en dpenbar asymmetri
mellom medforskeren og meg blant annet med tanke pé alder, livserfaring og
utdanningsniva. Vi diskuterte rollefordeling og arbeidsméter underveis. Jeg forsekte &
ta hensyn til at hun kunne synes det ble vanskelig & gi uttrykk for sine meninger,
spesielt hvis hun var uenig med meg. I intervjusituasjonen ble vi enig om en
rollefordeling hvor jeg ledet intervjuene, mens hun noterte underveis og stilte

oppklarende spersmél dersom hun lurte pd noe. I etterkant av intervjuene skrev vi
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refleksjonsnotater sammen og hadde en oppsummerende samtale som hun i stor grad

ledet.

Béade medlemmene i kompetansegruppen og medforskeren fikk betalt for arbeidet i
prosjektet. Jeg var pd forh&nd opptatt av at betaling og lenn skulle avklares og legges
inn i budsjett. At jobben som medforsker er betalt, er med pa & understreke
betydningen av arbeidet og til en viss grad ogsa heve medforskernes anseelse. Det er
ogsa verdt & merke seg at oppmetet i kompetansemetene var stabilt. 7 av 9

medlemmer deltok i hele prosjektperioden.

5.4 Implikasjoner for praksis og forskning

Som jeg har argumentert for i denne avhandlingen, kan leerer—elev-relasjonen i
videregaende skole vaere en betydningsfull relasjon i elevers hverdagsliv. Basert pa
funnene i studiene oppleves ulike kvaliteter ved leerer—elev-relasjonen & ha betydning
for bade elevers psykiske helse og risiko for frafall. Det vil veere viktig at kunnskap

fra denne studien formidles til bade den enkelte leerer, skoleledelse og myndigheter.

En implikasjon av denne studien er at leererne ber kjenne til at deres fremtreden og
humer oppleves & ha betydning for relasjonen. De bar be om assistanse dersom de
opplever en relasjon som vanskelig eller selv har det vanskelig. Videre mé de kjenne
til hvordan relasjonen med elever kan utvikles med relativt smé, enkle grep i
hverdagen som for eksempel praktisk hjelp og stette til elevene. De ber ogsa kjenne
til hvordan uoppmerksomhet kan fore til at elever foler seg avvist, og at elever med
utrygg tilknytning vil veere spesielt sérbare for denne type avvisning. Det vil ogsé
vaere viktig at leerere prioriterer bade systematiske elevsamtaler og behovsprevde
samtaler med elever. Lererne vil kunne ha nytte av & snakke om sin praksis sammen
med kolleger. Dette vil kunne virke avlastende for den enkelte laerer samt at man kan

fa en opplevelse av a dele ansvaret med kolleger.

Basert pé betydningen av rammevilkarene for leerer—elev-relasjoner ber skoleledelsen

legge til rette slik at leerere har en arbeidshverdag hvor det er mulig & utvikle positive
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relasjoner til elevene. Skoleledelsen ber kjenne til at leererens personlige situasjon
pavirker elevene, og gripe fatt dersom de er bekymret for en larers situasjon. Videre
vil det veere viktig & bidra til at leerere har et positivt arbeidsmiljg som oppleves
stattende. Skoleledelsen ber prioritere slik at laerere far systematisk og faglig god
veiledning, kollegaveiledning og stette i enkeltsaker de opplever som krevende. Det
ber ogsa settes i gang tverrfaglig samarbeid med for eksempel psykisk helsevern og
andre kommunale tjenester som bistdr ungdom med sammensatte behov. Det ber
vurderes om den enkelte skole skal satse pa kompetanseheving innen kunnskap om
psykisk helse slik at laerere kan fole seg tryggere pa hvordan de skal handtere elever
med psykiske plager. Disse tiltakene vil til sammen kreve at skoleledelsen setter av

tid og midler som muliggjer en satsing pé lerer—elev-relasjonen.

Skolemyndigheter og politisk ledelse ma fa kjennskap til betydningen av lerer—elev-
relasjonen i videregdende skole. Det mé skapes en forstdelse for at elevers psykiske
helse og prosesser som forer til frafall, utvikles i et samspill med dagliglivets
relasjoner, og at lerer—elev-relasjonen her er sentral. Skolemyndigheter mé bevilge
okonomiske rammer som gjor det mulig & sette av tid slik at den enkelte leerer kan
utvikle positive leerer—elev-relasjoner og far tid til hver enkelt elev, kollegaveiledning
og tverrfaglig samarbeid. Videre ber det vurderes om det skal settes et gvre tak for
antall elever per klasse. Det ber vurderes om undervisning om ungdoms psykiske
helse og relasjonsutvikling kan styrkes i den praktisk-pedagogiske utdanningen, eller

om det kan utvikles egne videreutdanningsprogram for laerere lokalt.

Denne studien har utforsket den opplevde betydningen av lerer—elev-relasjonen for
elevers psykiske helse og risiko for frafall. I forbindelse med videre forskning vil det
veere vesentlig & utforske hvordan skolen kan organiseres for a legge til rette for
utvikling av positive relasjoner mellom laerere og elever i videregaende skole. Det vil
for eksempel vaere aktuelt 4 se pd om kontinuitet i lerer—elev-relasjonen og antall
elever per klasse vil kunne ha betydning for denne relasjonen. Det vil ogsa vaere
vesentlig & utforske hvordan man kan jobbe spesifikt med & snu negative lerer—elev-
relasjoner ved hjelp av ulike intervensjoner. Videre vil det kunne veere aktuelt & se pa

samarbeidsprosjekter, gjerne organisert som aksjonsforskning, mellom skole og
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psykisk helsevern hvor man jobber spesifikt med samarbeid rundt ungdom med

sammensatte behov.

5.5 Avslutning

I denne avhandlingen bidrar de tre delstudiene til ny forskningsbasert kunnskap ved a
se lerer—elev-relasjonen, elevers psykiske helse og frafall i sammenheng. Temaet har
blitt belyst fra ulike perspektiver. Delstudie 1 viste at relasjoner mellom laerer og elev
i videregéende skole kan bidra bade som en beskyttelsesfaktor og som en risikofaktor
for elever med psykiske plager eller som er i risiko for frafall. I delstudie 2 og 3
belyses deltagernes opplevelser av disse sammenhengene. Disse kvalitative studiene
presenterer opplevelser av hvordan en positiv relasjon mellom lerer og elev kan
representere en trygg havn for elever som har psykiske plager eller utfordringer pa
flere livsomrader. En negativ relasjon mellom lerer og elev oppleves & kunne bidra til
at elever foler seg urettferdig behandlet, gir opp skolearbeidet eller unngar & mete til
timer. Delstudiene illustrerer hvordan elevers psykiske helse, frafall og lerer—elev-

relasjonen inngér i gjensidige pavirkningsforhold i komplekse samspill.

De ulike delstudiene har bidratt til & belyse ulike kvaliteter ved leerer—elev-relasjonen
i videregdende skole. Studiene har vist at bade emosjonelle dimensjoner og praktiske
oppgaver oppleves som vesentlig for relasjonsutviklingen mellom laerer og elev.
Videre oppleves det at relasjonen utvikles gjennom gjensidig samspill, samtaler og

samarbeid mellom lerere og elever.

De emosjonelle bdndene mellom laerere og elever oppleves & veare sentralt for
utviklingen av relasjonen. Informantene i de empiriske delstudiene beskriver
emosjonelle opplevelser i motet mellom lerere og elever og hvordan ulike
dimensjoner pavirker deres folelser for hverandre. I de ulike delstudiene har det
kommet frem at emosjonelle dimensjoner som narhet, emosjonell stotte, omsorg,
respekt, tillit og snillhet kan fremme positive laerer—elev-relasjoner. Negative
dimensjoner som stigmatisering, negative forventninger og manglende respons vil

kunne pavirke de emosjonelle bandene mellom larere og elev i en negativ retning.
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De empiriske delstudiene har videre vist at utvikling av relasjoner mellom larer og
elev oppleves & besta av daglig mikrosamspill. De sma hverdagslige oyeblikkene vil
til sammen kunne fa stor betydning for utviklingen av relasjonen. Skolegang har klart
definerte malsettinger definert gjennom lererplan og pensum. Spesielt i de empiriske
delstudiene kommer det frem at bade lerere, hjelpere og elever ser pé leering som det
sentrale og navet i relasjonen mellom lerere og elever. Et gjensidig samarbeid om
felles oppgaver og mal beskrives som en méte & dele intersubjektive erfaringer
mellom lerere og elever pd. Arbeidsoppgavene og det gjensidige fellesskapet som
skapes i det daglige samarbeidet, beskrives som helt sentralt for utvikling av laerer—

elev-relasjoner.

Studien har ogsa vist hvordan det oppleves at rammebetingelsene i skolen har
betydning for utvikling av laerer—elev-relasjonen i videregdende skole. Med bakgrunn
i den opplevde betydningen av lerer—elev-relasjonen ber det tilrettelegges pa bade
lokalt og pa samfunnsniva slik at leerere kan f& rammevilkar som muliggjer utvikling

av positive lerer—elev-relasjoner.
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In our literature search study, the teacher—student relationship in
upper secondary school was associated with students’ dropout
and their mental health, write Vibeke Krane and colleagues.

BY: Vibeke Krane, Bengt Eirik Karlsson, Ottar Ness and Hesook Suzie Kim

Dropout from upper secondary school has become a political concern and has
received major awareness in both research and public debates, especially in
Scandinavian countries (Lamb, Markussen, Teese, Sandberg, & Polesel, 2011).
Although the school system and organization define “dropout” differently across
the Scandinavian countries, students who leave school before they graduate or
stay in school but fail to graduate are often referred to as dropouts (Markussen,
Froseth, & Sandberg, 2011). The percentage of students who complete upper
secondary school varies from 60% to 80% among the Nordic countries (Hyggen,
2015). Students who drop out from upper secondary school have substantially
higher unemployment rates, lower lifelong earnings, and prospects of poorer
physical and mental health (Croninger & Lee, 2001; De Ridder et al., 2013; Falch,
Borge, Lujala, Nyhus, & Strgm, 2010). School completion and a reduction in
dropout rates are emphasized as highly important initiatives by governments in
Scandinavian and other western countries (Lamb et al., 2011; Markussen, 2010).

Numerous studies have focused on dropout from upper secondary school with
relatively consistent findings. Students’ social and family background factors, early
school performance, and academic and social engagement seem to be predictive
factors of dropout (Bridgeland, Dilulio Jr., & Morison, 2006; Lamb et al., 2011;
Markussen et al., 2011). Students with poor mental and physical health are also
found to have a higher risk of dropping out of upper secondary school (De Ridder
et al., 2013; Markussen & Seland, 2012; Sagatun, Heyerdahl, Wentzel-Larsen, &
Lien, 2014; Vander Stoep, Weiss, & Kuo, 2003). This knowledge has led to a focus
on early intervention and youth mental health in schools to prevent dropout
(Hagquist, 2015; Holen & Waagene, 2014). Furthermore, the importance of
exploring the school organization and the teacher—student relationship (TSR) as
contributing factors has been raised as a focus of attention and investigation
(Barile et al., 2012; Lee & Burkam, 2003).

In this study, we focus on school dropout in relation to TSR and students’ mental
health as we suspect there are dynamic relationships among them, and because
there is a need to gain an in-depth understanding about such relationships as
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evidenced in the literature. This is based on our assumption that TSR can play
a critical role in promoting students’ mental health and in influencing school
dropout.

TSR is a general concept that has been described in several different constructs
within the literature with varied orientations in communication style, social
interaction, emotional bonds, and social capital. Several models have been used
as a framework to understand the concept of TSR. The most frequently used
models include attachment theory and developmental systems theory (Pianta &
Allen, 2008; Sabol & Pianta, 2012). Bowlby’s attachment theory highlights the
importance of the attachment between children and parents/a significant other
(Bowlby, 1969). Within the relationships with significant others, children develop
different attachment styles that may influence their relationships with teachers.

A developmental systems theory emphasizes a more contextual understanding of
TSR (Bronfenbrenner & Morris, 1998). From this perspective, the TSR is
embedded in a multilevel system where each level (individual, family, classroom,
peers, school environment, school administration, and society) influences and
interact in the development of the relationship (Bronfenbrenner & Morris, 1998;
Sabol & Pianta, 2012). A contextual understanding of TSR in the developmental
processes of young people and their mental health is stated in a policy document
by the World Health Organization (WHO): “A positive psycho-social environment at
school can affect the mental health and well-being of young people” (WHO, 2003,
p. 4). The WHO further emphasizes that a sense of connectedness, good
communication, and perceptions of adult caring in schools have been shown to be
related to a wide range of mental health outcomes for young people (WHO, 2003).
These findings are in line with a contextual understanding where the school
environment, education, and TSR are essential factors for the developmental
processes of young people and their mental health.

As TSRs are important everyday relational experiences and contribute to the
developmental processes of students, they must be examined carefully regarding
their role in student mental health and dropout (Bronfenbrenner & Morris, 1998;
Pianta, Hamre, & Stuhiman, 2003). Furthermore, TSR has been conceptualized in
relation to students’ experiences as both an aggregate construct that exists in the
school environment and as an individual relationship between specific teachers
and students. Therefore, there is a need to assess the status of research in
relation to this variety of conceptual and construct approaches to TSR in relation to
school dropout and mental health.

Taken together, the general assumptions are that school dropout is influenced by
students’ personal factors and contextual factors. Furthermore, students’
experiences in school in terms of academics, social relationships, and personal
well-being, including physical and mental health, are thought to have an impact on
school dropout. A cursory glance at the literature has shown that TSR may
contribute to an understanding of student school experiences associated with
dropping out. As TSR is a critical force affecting students’ school experiences, one
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that may be interrelated with their mental health experiences, it is essential for us
to gain an understanding of the associations between these three concepts:
school dropout, TSR, and mental health. The aim of this study is to review the
existing research literature on the associations among (a) the TSR and dropout,
(b) the TSR and mental health, and (c) the TSR, mental health, and dropout.

Method

A mixed-study review of the literature, which includes bringing together
quantitative and qualitative data (Grant & Booth, 2009), was used as the method
for this study in order to gain a comprehensive understanding regarding the status
of knowledge. The literature search was conducted with the assistance of

a research librarian. The selected databases were Eric, PsycInfo, Medline,
Scopus, and the Norwegian databases Norart and Idunn. The keywords “school

» o«

dropout,” “mental health,” and “teacher-student relationship” were used in
combination with thesauri terms. To answer the research aim, four searches were
performed in each database. Search 1: school dropout, mental health, and
teacher-student relationship as separate terms; Search 2: school dropout and
mental health; Search 3: school dropout and teacher-student relationship; and
Search 4: mental health and teacher-student relationship. The terms were used to
identify articles addressing the association among TSR, mental health, and
dropout from upper secondary school. A total of 1,686 references were found. All
references were screened by the first author on the basis of the abstracts. This
information was compared with the research aim and the following inclusion and
exclusion criteria listed in Figure 1, which shows the procedures applied in the
selection of the studies for this review.
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FIGURE 1: The procedures applied in the selection of studies for the review.

After the initial screening of the abstracts of the identified 1,686 articles, a total of
94 studies either were found to meet the inclusion criteria or were identified for
further investigation to determine their relevance to the review. The first author
read the full text of the 94 studies and discussed the contents with the second
author. After this screening, reading, and review, 78 articles were found to not
meet the inclusion criteria and were not relevant for this review. Sixteen articles
were found to meet the inclusion criteria and are included in this review.

The articles were then analyzed using a thematic analysis (Braun & Clarke, 2006;
Thomas & Harden, 2008). All authors read the articles to become familiar with the
data, noting initial thoughts, ideas, and patterns. In the next step, the first author
structured all articles in tables on the basis of the studies’ backgrounds, research
questions, methods, findings, results, and discussions. Initial themes were
identified on the basis of this structure. In accordance with the aim of the research,
the themes were discussed and identified collaboratively among the authors. The
articles were then read in full to review them in terms of their associations among
the themes of TSR, dropout from upper secondary school, and mental health.
Three main themes were identified: (1) the TSR and dropout from upper
secondary school; (2) the TSR and student mental health; and (3) key attributes of
the TSR related to student mental health and dropout.

Findings

Table 1 provides detailed information about the reviewed set of 16 articles. This

o Studies identified through the search of databases
g (Published from 2000 to 2015)
(s (Eric, Eric documents, Psyinfo, Medline, Scopus, Norart, Idunn)
= School dropout and Mental health (703) + School dropout and TSR (594) + TSR and Mental Health (382)
El'_ School dropout and Mental health and TSR (7)
5 (Total N = 1686)
= 1
The inclusion criteria applied:
. s * Published i ~reviewed | 1
— Studies assessed for eligibility e i e
= * Regarding adolescents in upper secondary schools
reading the abstracts aged 13-20 years
(N =1686) * Quantitative and qualitative studies
m * Studies concerning the Western education system
U? * Studies published in English
=
= The exclusion criteria applied:
< * Reporting specific interventions and evaluation
Full-text articles assessed for studies
eligibility . S}udies fNi[h an adolescent sample with a specific
— * Studies regarding “school bonding” specifically as
N-94 their focus, as although the concept of school
bonding is somewhat related to the concept of TSR,
it deviates from our focus on TSR in general
Studies included in the review of the literature
N=16
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set includes 12 studies with non-experimental survey designs, three qualitative

studies, and one meta-analysis.

TABLE 1: The procedures applied in the selection of studies for the review.

scores or high school
dropout.

=7,779)

and the odds of explanations
dropping out by senior + Limitation
year (negative Because it used
association after a public use
controlling for daiaset, the
math i of

grades, schooklevel covanates is
covariates, and limited by the
student-leve! effects), availability of
(b} the TSR climate measures in the
and gains in math daia, and the

achievement (no
association)

3. RQ #3: teacher
evaluation and reward
policies with math
achievement in senior
year and with the cdds

measures used
inthe study may
be limited in
their construct
wvalidity.

Reviewed Research Key Measures | Major Findings Research External
Studies: Questions & Study Design & Validity
Author(s) Subjects Internal
& Title Validity
Barile et al. 1. Teacher reward and School-level 1. RQ#1: (a) policy of - Mon- - Used a large sub-
(2012). evaluation policies measures: (a) assigning good expermental sample of the
Teacher- are related to teacher teachers with better longitudinal national
student students’ perceptions evaluation/reward students and the TSR survey design representative
relationship of the TSR climate. policy, (b) TSR climate (negative - Atesting of a sample (HES of
climate and 2. The TSR climate, in climate association), (B) multileve! NELS) for public
school turn, is associated Student-level teacher reward policy mediation madel schools only and with
cutcomes: with longitudinal measures: (a) math and the TSR climate with structural data with no missing
Implications for gains in students” achievement, (b} (no iation), and i wvalues obtained in
educational math scores and risk school dropout (c) teacher evaluation introduction of 2002
policy initiatives for school dropout. status palicy and the TSR vanous - Rigor in
3. Teacher reward and climate (positive i into i ity:
evaluation policies Study Subjects: association) the model moderate—The
are related to Adolescents with 2.RQ#2: (a) the TSR testing to tease findings'
students' math mean age of 16 (N climate in 10 grade out alternative

generalizability is
limited by a possible
bias through the
inclusion of only
public schools and
the data collection
date.

teacher-student

mativation on the

Intention to drop out

type of TSR, and
students’ achievement

single multiple

of dropout (no

association
Bergeron, Test the predictive Students’ 1. The TSR and the - Non- + Used a large sample
Chouinard, and | value of teacher- achievement intention to drop out expermental of students enrolled
Janosz (2011, student relationships motivation (negative association) survey design in French Canadian
The impact of and achievement TSR 2. Gender, age, SES, + Application of a schools, with the

data obtained in

Sav25

sub-models of
person-centered
education and
positive student
outcomes

4. The degrees of
association between

119 studies)

variables and student
outcomes

5. Association between
the combined person-
centered teacher
variables with specific
cognitive and affective

varables coded
from the 118
studies with
different
Measures may
be questioned.
Averane

relationship and | dropout intentions of Schooklevel SES regression 2005—Mo statement
achievement students from different mativation explaing madel—an is given regarding
motivation on socio-economic status Study Subjects: 28% of the variability of appropriate form the
students' Adolescents 12 intentions of dropout. of in
intentions to years of age (N = variability for the of the sample
drop out 2 360) predicior - Rigor in
according to variable of generalizability:
S0Ci0-econamic intention to drop moderate
status out
+ Limitation — a
possibility of
amitting critical
covariates
Colarossi and 1. Do male and female Social support: 1. Support for gender - Mon- - Used a sub-sample of
Eccles (2003). its perceive B i in peer expermental children aged 15 to
Diffarential different amounts of for mother support, support and father survey design 18 years in 1995—
effects of support from parents, father support, support but notin - Application of 1996 from a cohort
support peers, and teachers? friend support, and mother and teacher multi-group data collected in
providers on 2. Do male and female teacher support support structural several waves for
x s differ on Depression 2. Gender difference in equation model anather study—No
mental health levels of depression Self-esteem depression and self- —Testing of a statement given
and seif-esteam? esteem prediction in regarding the
3. What are the Study Subjects: 3. The mode! for pression and i
differential effects of Adolescents 15-18 prediction of changes self-esteem of the sample.
support from years of age (N = in depression and self- changes over - Rigor in
mothers, fathers, 217) esteem by support two points in generalizability:
teachers, and peers variables and the time gave an moderate
on adolescents’ seif- model for prediction of estimated
esteem and changes in depression explanation of
depression? and seif-esteem by changes in
4, Do these effects support variables these outcomes
differ for male and controlling for gender by social
female adolescents? were confirmed support
variables with
gender as the
key control
variable.
Comelius-White | 1. The degree of Independent 1. Association between - A mat: lys + Gener ity
(2007). association betwee variabies: ning all person-centered of 119 studies Most of the studies
Leamar- all po d person teacher variables and (1948-2004) included in this meta-
centered teacher variables teacher variables all positive student reporting tudy- analysis used
teacher-student and all positive Dependent outcomes combined level and samples that were
relationships student outcomes variables: ning 2. Association between finding-level not randomized and
are effective: A bined gnitive student positive TSR and results— were small in size.
mita-analysis 2. The degree of outcomes and ning positive student porting [Representati
association i ioral ItCo come/ations cannot be assumed.)
between positive student outcomes 3. Association between « The threats to
teacher-student 35 moderator leamer-centerad intemal validity
relationships and variables education and student inherent in the
positive student outcomes original studies
outcomes Study Subjects: 4. Association between remain intact.
3. The degree of Students from pre- specific person- - Construct
association between K to 20 grades (N = centered teacher validity for
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individual person-
centered teacher
variables and
positive student
outcomes

The degree of
association for
person-centered
variables with the
cognitive sutcomes
and with the
affective or
behavioral outcomes
Moderators for the
variability of
correlations between

o

-

student outcomes

6. No moderator effects
by the quality of study
moderator variables—
Moderating effects
present by students’
IQ, the perspectives
used for the measures,
and teacher
characteristics.

comelations
reported for
associations
between the
teacher
variables and
student
outcome
variables were
based on
different
numbers of
studies, which in
S0MEe cases
were based on
small numbers.
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academic and social

Control variables:

relationships with their
teachers and were less

not been fully

5:;530‘;::::‘3’5‘1 —A possibility
= exists of relying
ggaﬁ'}‘;’;‘;‘“ﬂem on the findings
from limited
studies to draw
conclusions.
Croninger and Examinaticn of the Dropout status Application of logistic MNon- Used a large
Lee (2001} effects of teacher- between 101 & regression to examine imental i
Social capital based forms of social 12" grades the effects of social longitudinal sampie of NELS, the
and dropping capital on the risk of Risk status: (a) capital on dropping out: survey design data collected
out of high school dropout, 1. Dropout students were | - Causal between 1988 to
school: Benefits | especially for students ?:;:;a‘lzrhs;(ms_fﬁj;‘. more likely to be inferencing 1892 of the base
to at-risk at risk of educational socially at risk. problematic ar, 15t and 2nd
students of failure: B, 2. Dropout students had - Construct 5@”_“ survel
g Social capital: (a) . " f N e e
teachers 1. The accumulation of a higher academic risk validity of rigk . Rigor in
support and sochal-risk factors as TSR& £} sllkusdem- status. and social gegneralizaml'try—
guidance well as the :;Eueéi;e‘t[r?e 3. Dropout students had capital moderately high,
combination of ERTs less positive measures has except for the age of

the data
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clive of

risk are likely to addressed.
increase the gender, 8" 9"5*3: likely to receive advice | . A fuller
ility of i L B outside of class. i
dropping out. grade academic 4. Dropout students were :?greor::)aﬂdflgsy
2. The more social behaviors, and 107 more likely to have require
capital students have grade poar demi
from teachers, the bhehaviors behaviors. various
more likely they are 5. TSR has a moderating altemative
to compiete high Study Subije effect on the explanatory
school. o Adolescents 87 to relatimghip between frameworks
3. Different dimensicns 127 grades (N = academic risk and rather than one-
of social capital will 10,79) dropout, with dimensional
have different effects Y academically at-risk ones.
on dropping out. students benefitting
more from teacher
social capital. TSR in
terms of student-
teacher talks benefited
socially at-risk students
entering high school
with academic risk.
De Wit, Karicja, | Diminishing classmate Independent 1. Association between - Non- + Anested cohort
Rye, and Shain | and teacher support variables: (a) the slopes for teacher expermental, design used in the
(2011). will uniquely predicta classmate support and support itudinal study may introduce
Perceptions of decline in self-esteem and (b) teacher and the slope (change) survey design bias in sampling by
declining and an increase in support in self-esteem + Applied latent either under-
classmate and depression and social Dependent 2. Association between growth curse sampling or over-
teacher support | anxiety. variables: (a) self- the slopes for teacher modeling to test sampling due to
following the esteem, (b) and classmate support the hypothesis possible over or
transition to symptoms of and the slope (change} of change in the under-
high schoal: depression, and (c) in depression i y
potential social anxiety 3. Association between variables for within the region and
correlates of Covariates: (a) the slope for classmate changes in the schools.—Mo
increasing background support (not the dependznt discussion of
student mental variabies (b) family teacher support) and i with i is
health social support, and the slope for sacial an introduction made.
difficulties (c) self-reparted anxiety of fixed - Rigor in
academic 4. No ing effect iates at the
achievement by gender on these beginning of the moderate
% findings arowth process
Study Subjects: as the baseline
Adolescents in 81 condition—An
& 10" grades (N = appeopiriate
2,816) control of
covariates,
although
possible
confounding
effects by
school
environment,
may need to be
examined
- The authors
addressed the
possibilities of
measurement
bias introduced
by the nature of
the indicators
used and how
they were
collected.
Dods (2013). Integration of Themes for TSR for Development of a model - Qualitative + This small sample
Enhancing theoretical trauma support for trauma-related needs design: Case was not
understanding understanding and identified from the and the relationship- study with representative, but
of the nature of | findings from case analyses building process for interviews with a the transferability of
supportive studies to specify the students who have small sample the findings was
school-based aspects of TSR that Study Subjects: experienced trauma, + The sample bias addressed by
relationships for | are beneficial for aged ir ing the four inherent in the comparing the
youth who have | students who have 19-21 (N=4) elements of TSR recruitment findings with other
experienced experienced trauma building procedure and studies involving
trauma + Teacher driven (leader the recall bias in different samples.
of interaction) the dala are
Authentic caring as the limitations.
key guality of
interaction
Aftunement as active
interaction
+ Individualized
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on school dropout:

1. Students’
background factors
on decision to drop
out

2. Features of highs
schools' structure,
social organization,
and academic
organization on
dropping out

composition, school
structure, academic
organization, and
school social
organization as
TSR

Study Subjects:
Students in 101 to
12" grades (N =

2. Bchool size (average
student-teacher
relations) as the major
factor in school
structure refated to
dropping out

3. The effect of school
social organization
(TSR] on dropping out
is contingent on the
school structure of

school
structural)
explaining
dropout
Construct
wvalidity of
measures used
inthe study is
constrained by
the original data

Frostad, Pijl, & Students are |ess likely A priori predictors: Testing of a hierarchical - Mon- - Representativeness
Mjaavatn to develop the intention gender, parents’ regression model with a expenmental of the sample—A
(2014). to leave school if they educational level, prieri predictors of survey design convenient, large
Losing all participate socially in academic gendes, parents’ The authors sample with data
interest in school achievement, and education level, indicate the abtained in
schoal: Social teacher support demic achi , icns in the 2008/2010 (No
participation as Social participation | and teacher support and construct comparison of the
a predictor of variables: peer ‘with the addition of three validity of sample with the
the intention to acceptance, aspects of social friendship and general population
leave upper triendship, and participation for an peer base was made_)
secondary loneliness explanation of intenticn acceptance - Rigor in
school early Intention to drop out | for dropout—The a priori used inthe generalizability:
predictors (academic study. Thus, the moderate
Study Subjects: achievement, mother's non-significant
Students aged 16 educational level, and contribution of
(N = 204) teacher support] these two
explained the intention to measures in the
drop out, with loneliness madel may
accounting for an result from the
additional explained nature of
variance. measures.
LaRusso, Testing of a model of Teacher support Regression analysesand | - Non- - Representativeness
Romer, and school climate and Teacher regard for application of structural experimental of the sample: Use of
Selman (2008). | health rigks in students’ equation medeling with survey design a nationally
Teachers as 2 i drug use and An al i P i
builders of 1. Teacher support and Respect for dep i YImIp as ion random sample
respectful regard for students’ students the dependent variables introducing collected in 2003 and
school climates: il Belonging supporting the model: school context presentation of
icati for ity help to Dep 1. Ho1 - Supported as the key summary statistics
adolescent drug create respectful symptoms 2. Ho2 - Supported covariate is for data weighting
use norms and climates (Ho1). Perceived school 3. Ho3 - Supported missing. with the U.S. Census
depressive 2. Respectful climates rioro fae dri W 4. Ho4 -- Supported data on key
symptoms in and teacher support Perceived ffiegd background
high school produce greater characteristics
social belonging that drug use - Rigor of
s assoclated with “’;Z':'EDO" o oreg generalizabllity:
lower levels of ¢ moderately high
individual depressive Key demographics i
symptoms (Ho2).
3. Arespectful cimate | Study Subiects:
is with A 14-22
fewer depressive years of age (N =
symptome (Ho3). 476)
4. Respectful climates
discourage
friendships with drug-
using peers and
produce healthier
school drug use
norms, both of which
in tum influence
individual drug use
(Hod).
Lee and Role of schoals in Student measures! Applied a multileve! HLM - Mon- - Used a large national
Burkam (2003). | terms of structure, school dropout, as a two-step model to experimental sample (HES of
Dropping out of | academic demographic examing the study lengitudinal MNELS), the
high school: organizations, and variables. and hypotheses survey design supplemental sample
The role of social organizations academic 1. Students’' - Carried out of NELS: 88 with
School especially in terms of background racefethnicity and analyses of two data obtained in
Organization the character of School i altermnative 1988 & 1990—
and Structure relationships between school strongly related to madels Representativeness
students and teachers demographic dropping out {individual and assured through

weighting of the
sampled schools

- Generalizability may

need to be
considered in light of
the age of the data
used for the study.
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students’
perception of
quality of [ife

Study Subjects:

from teachers, and the
order and organization in
the classroom, analyzing
the data ly for

% 3,840) g collection
3. Contingent nature of : school size and sector. instruments.
organizational factors —Pasitive TSR with
associated with the probability of
dropping out reduced dropout only in
small or medium-sized
public and Catholic
schools
Lessard, Fortin, | Examination of Applied a narrative Challenges or risk - Qualitati - R 2
Butler-Kisber, & | differences between analysis approach revealed in the namatives design: a semi- a convenient sample
Marcotte those students who with Branfenbrenner's | at three ecosystem structured (volunteers) drawn
(2014). graduated (resilient ecosystem model as levels: interview study from a large
Analyzing the students) and the thi framework to 1. Ontosystem: “inreach” with 140 longitudinal sample
discourse of dropouts extract the themes vs. giving up early; participants with data collection in
dropouts and existing diferently in positive relationships - Participation of a 1996 and 2008—No
resilient the resilient students with mathers, teachers, research team comparison was
students and the dropouts and peers 1o ensure made with those not
2. Mesosystem: resilient trustworthiness included in the study
Study Subjects: students’ outreach of the data on key variables.
Adolescents 19-22 ability, teacher support; collection and However, the
years of age (N = school policies on y ility of the
140) school retention and - Examination of findings may be high
transition the dataona given the size of the
3. Chronosystem: specific participants and the
i Jity i k of rigor of the
in life courses and ecosystem analyses.
presentation of model
lifelines
Lessard, Exploration of the The Dropout Applied stepwise logistic + An exploratory, + Used a large sample
Poirier, & association between Assessment Tool: regression to address the non- of high school
Fortin. (2010). school-related factors at-risk status for research guestions experimental students from four
tudent-teach (i.e., i it and dropout introducing the survey study schools in Quebec,
relationship: A T5R) and school The Clazsroom predictors, including the - Exploratory Canada
protective factor | dropout Environment Scale: | level of commitment of providing an - As an exploratory
against school students' students, students’ insight for study, suggestive
dropout? i of P 3 further inferences and
environment and ach 1t levels, i r meanings were
The Student Life students’ attitudes toward introducing emphasized rather
Questionnaire: teachers, the support felt other predi than izahi

and covariates
A broader mode!
for explanatory

boys and girls:

g is
suggested for
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Students in 1. DOYS — 11 ower ue further
secondary schools satisfaction and the investigation.
(N=4312) achievement, the
higher the risk of
dropping out
2. Girls = The more
committed, the maore
satisfied, and the better
the academic
achievement, the lower
the dropout risk
3. The variables defining
both context-orignted
and action-oriented
TSR did not contribute
to explaining the
variance in dropout.
McGrath Study of structures Applied a + Structural options - A gualitative + The study focused on
(2009). gni ianal i iphical- an coalescing relational design applying the value of
School and namative-based emotional struct a bi hi illumination and
di: lationall actional) | gualitative research that are influential in iy cl ding rather
and "structural in the decision-making using in-depth the decision making for approach than on
options™ processes underlying interviews with 14 school dropout: (a) « An exploratory transferability.
Narrative school exit students at the teachers—divisive study to
illustrations on second-chance relations of power with illustrate the
an analytic school program affective dimensions; combination of
approach (b} peersifriends— relational and
Study Subjects: group inclusion and emotional
Adolescents 15-25 peer support having structures that
years of age with impact on influence
mean age of 19 (N k dgeability and di in
=14) emaotionality; and (¢} different ways
parent—buffering role and in different
of parental social combinations
support - Selective case
illustrations—
possibility of
presentation-
bhias
Muller (2001). Examination of the Math achievement Applied regression - Non- + Used a sub-sample of
The role of teacher-student Students' analysis on three models: experimental 10¥ grade students
caring in the relationship as a perception of 1. Teachers’ perception longitudinal and teachers drawn
teacher-student | resource (or social teachers’ caring of students’ high effort survey design from the nationally
relationship for capital) from the Techers’ perception associated with + Testing of representative
at-rigk students students’ and teachers’ of students’ efforts teachers” high- models by longitudinal study
percepm?ns of Teachers’ expectancly . applying sample of the NELS
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The TSR and dropout from upper secondary school

Ten of the reviewed studies explored the association between the TSR and
dropout from upper secondary school. In these studies, two conceptual themes for
dropout were found (“actual dropout” and “risk/intention to drop out”), while two
conceptual themes were identified for the TSR (“school-level TSR” and
“individual-level TSR”). The TSR was found to have a positive association with
either preventing/decreasing dropout (Barile et al., 2012; Cornelius-White, 2007;
Croninger & Lee, 2001; Lee & Burkam, 2003; Lessard, Butler-Kisber, Fortin, &
Marcotte, 2014) or lowering the risk or intention to drop out (Bergeron, Chouinard,
& Janosz, 2011; Frostad, Pijl, & Mjaavatn, 2015; McGrath, 2009; Muller, 2001).
One study found no association between the TSR and dropout (Lessard, Poirier, &
Fortin, 2010).

Barile et al. (2012), based on a large national, longitudinal survey sample, found
that students’ perceptions of the TSR climate, measured in the 10t grade with
three items from the Education Longitudinal Study, were significantly and
negatively associated with student dropout by senior year (Barile et al., 2012). This
association was found to be mediated by students’ families’ socio-economic status
(SES). Students from lower SES families were more likely to assess the TSR
climate negatively and exhibited greater odds of dropping out of school by their
senior year than those from higher SES families. Lessard et al. (2014) also found
a negative relationship between TSR and dropout in a qualitative interview study
of a moderately large sample. Among those studied, 43% received diplomas and
57% dropped out of secondary school (Lessard et al., 2014). They found that the
dropouts tended to have had negative relationships with and less support from
their teachers. Those who were defined as the resilient students (those who
graduated) tended to express positive relationships and support from their
teachers. In a qualitative study exploring the complex social processes affecting
disengagement from schools in Ireland, McGrath (2009) similarly described the
impact of a lack of teacher support on students’ experiences and their decisions to
drop out. The study was carried out via biographical interviews with 14 teenagers
and young adults aged 15 to 25 who had dropped out of regular schools and were
attending an alternative educational program for a vocational certificate at the time
of the interviews. The participants, who were all dropouts, had experienced the
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school culture as being either aggressive in terms of pressure for achievement or
being passive toward the individual needs and concerns of students, with most
teachers providing no affective support or guidance for their decision regarding
dropout (McGrath, 2009).

Cornelius-White (2007) carried out a meta-analysis of 119 English and German
papers published from 1948 to 2004 to examine the relationships between person-
centered teacher variables and students’ cognitive and affective/behavioral
outcomes. None of the 16 studies included in the present review were included in
this meta-analysis. The results show an association (corrected r = .35) between
the composite of person-centered teacher variables (including empathy, warmth,
genuineness, non-directiveness, encouragement of learning, encouragement of
thinking, adaptation to differences, and learner-centered beliefs) and dropout
prevention rates (Cornelius-White, 2007). However, the authors caution, as this
finding is from only one study among the 119 studies included in the analysis, that
there is a need for further research regarding such a relationship. Bergeron et al.
(2011), in their survey study of a large sample of secondary students in Canada,
found that a positive relationship with teachers predicted low intention to drop out,
while a negative relationship with teachers predicted high intention to drop out. In
a Norwegian survey, the authors investigated the intentions of students in upper
secondary schools to drop out, finding that teacher support was negatively
associated with the intention to drop out (r = - .35) (Frostad et al., 2015). In
contrast, a Canadian study with a large sample of protective factors against school
dropout found no support for the TSR contributing to dropout risk, suggesting the
positive bond between teachers and students as an indication of the TSR did not
serve as a safety net for the risk of school dropout (Lessard et al., 2010).

The TSR was considered a construct within the concept of social capital in three
studies reviewed (Croninger & Lee, 2001; Lee & Burkam, 2003; Muller, 2001).
Croninger and Lee (2001), using a national longitudinal survey sample, found that
teacher support as social capital reduced the probability of dropping out by nearly
half. More specifically, informal talks between teachers and students outside the
classroom were found to have a strong impact on reducing dropout in
academically and socially at-risk students (Croninger & Lee, 2001). Teacher
support was found to be most beneficial to those who were most at risk of
dropping out of high school. Lee and Burkam (2003), analyzing a national
longitudinal sample of NELS, found that students attending schools with a positive
school social organization, defined by more positive TSRs, were less likely to drop
out than those who attended schools with a negative school social organization.
The association, however, differed according to school size and school type
(public, Catholic, or independent). In another study analyzing the same dataset,
Muller (2001) found that teacher-reported students at risk of dropping out of high
school perceived their teachers to be less caring than those not at risk. In addition,
the students who were rated by their teachers to be at risk of dropping out were in
low-ability math classes, tended to have lower educational expectations, earned
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lower grades, perceived their teachers to be less caring, and were
disproportionately African American or Latino and male (Muller, 2001).

The evidence in these reviewed studies suggests a relationship between TSR and
dropout or risk/intention to drop out from upper secondary schools. In these
studies, the concept of dropout is applied in reference to either actual dropouts or
risk/intention to drop out. Meanwhile, in relation to the concept of TSR, some
studies have differentiated the individual-level TSR from the school-level TSR.

TSR and student mental health

Seven of the reviewed studies addressed the association between the TSR and
student mental health (Colarossi & Eccles, 2003; Cornelius-White, 2007; De Wit,
Karioja, Rye, & Shain, 2011; Dods, 2013; LaRusso, Romer, & Selman, 2008;
Needham, Crosnoe, & Muller, 2004; Wang, Brinkworth, & Eccles, 2013). The main
focus of the research interest in these articles was the association between the
TSR and student mental health issues such as self-esteem, anxiety, depressive
symptoms, and psychological distress. The meta-analysis included in the
preceding section by Cornelius-White (2007) also reported positive average
corrected correlations (r = .35) between learner-oriented TSR variables and the
student outcome of self-efficacy/mental health. Because this was a meta-analysis
of 119 studies, the construct for self-efficacy/mental health was not explicitly
specified and may refer to a general conceptualization, including unspecified
affective and behavioral elements. Colarossi and Eccles (2003), analyzing cohort
survey data of two waves (1995-1996), examined the “differential effects” of
parent, school, and peer social support on depression and self-esteem. Social
support from teachers was measured by a teacher support scale developed by
Eccles and colleagues. Depression was measured by the Symptom Checklist
(SCL-90-R) (Derogatis & Melisaratos, 1983) and self-esteem was measured by

a Likert-type scale (Colarossi & Eccles, 2003). The researchers found that student
self-esteem was positively associated with teacher support for both genders, while
depression was negatively associated with teacher support for female, but not
male, students. However, via structural equation modeling, they stated that
teacher and peer support had statistically significant “effects” on depression
(negative association) and self-esteem (positive association) and that mother
support had an additional negative effect on depression (negative association).
They concluded that social support, especially from peers and teachers, is likely to
impact student mental health.

A large longitudinal survey study by Wang et al. (2013) examined the relationship
between adolescents’ effortful control, depression, and misconduct and the
moderating effects on this relationship of parent-adolescent conflict and the TSR.
In this study, the TSR was measured by the School Climate Survey as reported by
teachers (Haynes, Emmons, Ben-Avie, & Comer, 2001). Depression was
assessed by the Children’s Depressive Inventory (Kovacs, 1992). Two subscales
from the Adolescent Temperament Questionnaire-Revised were used to assess
adolescents’ effortful control (Putnam, Ellis, & Rothbart, 2001). The researchers
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found that those with higher effortful control and more positive TSR at age 13 were
more likely to have lower initial levels of depression that decreased more quickly
over time, suggesting that positive TSR contributes as a protective factor for
depression in youth. A large follow-up study of 9" and 10t" graders in a Canadian
study found that perceptions of declining support from classmates and teachers
were associated with declining mental health (De Wit et al., 2011). Teacher
support was measured at three points, using children’s appraisals of support and
the teacher subscale. This latter benchmark contained five items from the Social
Support Appraisals Scale (Dubow & Uliman, 1989). Self-esteem was measured
using the Rosenberg Self-Esteem Scale (Rosenberg, 2002), depression was
measured using the Depression Scale for Children (Weissman, Orvaschel, &
Padian, 1980), and social anxiety was measured using the four-item Generalized
Social Avoidance and Distress subscale (La Greca & Stone, 1993). Declining
teacher support was associated with students’ worsening self-esteem and
increasing depression, but no association was found between teacher support and
social anxiety (De Wit et al., 2011). A study by LaRusso et al. and associates
(2008) investigated the relationship between school climate and health risks in
adolescence in a nationally representative, large sample of youth aged 14-18
years in the United States. The study included measures for teacher support,
teacher regard for student perspectives, respect, belonging, depressive
symptoms, perceived school norms for drug use, perceived friends’ drug use, and
self-reported drug use. They found that teacher support and respectful climate
were each related to social belonging, which was inversely related to depressive
symptoms (LaRusso et al., 2008). In a qualitative study, Dods (2013) explored the
TSR as a school-based supportive relationship for youth who had experienced
psychological trauma. Four participants (aged 19 to 21) who had either graduated
or left school were interviewed after being assessed with the Trauma Symptom
Inventory (Briere, Elliott, Harris, & Cotman, 1995). In their recall of school
experiences, the participants voiced a general lack of support from teachers. The
study suggested four ingredients necessary for TSR to be supportive to students
living through trauma: teacher-driven, authentic caring, responsive to students’
needs, and enduring individualized relationships.

Drawing on NELS data (1995-1996), Needham et al. (2004) analyzed the
association between health and academic failure, incorporating the mediating
associations of the TSR as individual-level and school-level constructs. Self-rated
health and emotional distress was measured by the Center for Epidemiological
Studies’ Depression Scale (Radloff, 1977) and were associated with a greater
likelihood of failing a course in the next year. Data from the In-School Survey was
used to construct a school-level measure of mean student-teacher bonding and
individual measures based on how often students had trouble getting along with
their teachers (Needham et al., 2004). On an individual level, about 66% of the
association between emotional distress and course failure was accounted for by
the measure of individual-level teacher attachment, absenteeism, and trouble with
homework. However, students with high levels of emotional distress attending
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schools with high-school-level student-teacher bonding had a greater probability of
failure in a school course than those attending schools with lower school-level
student-teacher bonding (Needham et al., 2004).

The evidence from these studies is limited and inconclusive. The evidence
suggests that TSR may have a protective role for students’ mental health
problems such as depression. It may also play a promotive role in developing
positive mental health such as self-esteem. However, the findings also suggest the
possibility of poor-quality TSR being a risk factor for the development of
depression and the lowering of self-esteem.

Key attributes of the TSR related to student mental health and dropout

In nine of the reviewed articles, we identified key attributes of the TSR presented
as being associated with student mental health and dropout. Our analysis
suggests that support, closeness, trust, respect, and care are positive attributes of
TSR that might be associated with student mental health and dropout in a positive
way (Colarossi & Eccles, 2003; Croninger & Lee, 2001; Dods, 2013; Frostad et al.,
2015; LaRusso et al., 2008; Lessard et al., 2014; Muller, 2001; Wang et al., 2013).
The negative attributes of TSR would be humiliation, labeling, and judgment
(Dods, 2013; Lessard et al., 2014; McGrath, 2009; Muller, 2001).

Croninger and Lee (2001) measured teacher support by a composite of six items
of students’ characterizations of their social ties to teachers. In addition, they also
measured TSR from teachers’ experiences of informal exchanges with specific
students regarding schoolwork and personal matters. Similarly, Frostad et al.
(2015) investigated teacher support using a scale with three items from the Child
and Adolescent Social Support Scale (Malecki & Demary, 2002), one item from
Baard, Deci, & Ryan (2004), and two from the PISA “Supportive Teacher”
questionnaire, Section 9.2.4 (Frostad et al., 2015). Examples of statements
included: “I feel that my teachers accept me,” and “The teachers give extra support
if | need it.” Colarossi and Eccles (2003) measured teacher support with a six-item
scale. The questions included: “How many of your teachers value and listen to
your ideas?” and “How many of your teachers treat students with respect?”
LaRusso et al. (2008) assessed teacher support with four items regarding the
presence of adult role models, caring teachers, and teachers or counselors who
help with schoolwork and problems. To assess how much teachers and other
adults value student perspectives and participation in decision-making, teachers’
respect was measured by the Teacher Regard for Students’ Perspectives scale
based on items from the Relationship Questionnaire (Schultz, Selman, & LaRusso,
2003). Wang et al. (2013) measured teacher reports of teacher—student relations
by assessing teacher—student closeness and trust via eight items on the teacher—
student relationship scale adapted from the School Climate Survey (Haynes et al.,
2001). An example of the questions included is: “How often do you really
understand how this student feels?”

Care has been identified as a key attribute in the TSR. Muller (2001) specifically

20.10.2016 14.54



Teacher—student relationship, student mental health, and dropout from... http://psykologisk.no/sp/2016/07/e11/

14 av 25

incorporated “care” into the TSR by measuring student reports of the degree of
agreement with the following statement about their teachers: “My teachers care
about me and expect me to succeed in school.” A qualitative study by Dods (2013)
described caring connections as crucial for students who have experienced
trauma. The attributes of caring relationships were identified as being teacher-
driven, authentically caring, attuned to students’ emotional states, and
individualized (Dods, 2013). Likewise, in the qualitative study by Lessard et al.
(2014), “nurturing,” which is an attribute similar to caring, was found to be crucial in
TSR, evident when teachers were available and showed genuine interest,
understanding, and warmth.

Our analysis also identified attributes that depicted the negative qualities of TSR.
In McGrath’s (2009) qualitative study of disengagement, students described how
they felt openly humiliated and punished by some teachers, especially when
teachers undermined their intelligence and showed no belief in them. Muller
(2001) measured teachers’ negative judgment of students based on their
assessment of students’ effort. Conflict in TSR found in the qualitative study of
students at risk of dropout (Lessard et al., 2014) appeared to be another negative
attribute.

Though our findings of TSR attributes are limited, they suggest that support, care,
humiliation, judgment, and conflict are attributes of TSR that may be associated
with dropout. Whereas support, respect, closeness, and care are attributes of TSR
that are important to promoting student mental health.

Discussion

This literature review has focused on the association between TSR and student
mental health and dropout from upper secondary school. The results of this review
suggest a complex interplay among the TSR, student mental health, and dropout,
with the TSR being a critical mediating factor for student mental health and
dropout.

TSR and dropout

The reviewed studies investigated the relationship between TSR and dropout,
conceptualizing TSR either as school-level TSR or individual-level TSR. The
concept of a school-level TSR refers to the characteristics of schools rather than
relationships with individual teachers and determines schools as positive or
negative units in their TSR attributes. On the other hand, an individual-level TSR
refers to specific individual experiences or perceptions of teachers and students in
their relationships. In the reviewed studies, both of these TSR constructs were
associated with dropout/dropout rates, individual student decisions to drop out
(referring to the intention to drop out), and the risk of dropout.

The relationship between negative individual-level TSR and actual dropout
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suggests that negative TSR may be unsupportive or unhelpful in preventing
dropout, or it may act as an additional force that propels students to drop out
(Lessard et al., 2014; McGrath, 2009; Muller, 2001). This interpretation is in line
with the findings that students deemed at risk of dropping out seem to benefit the
most from positive TSR (Croninger & Lee, 2001; Muller, 2001). However, it seems
that, paradoxically, at-risk students experience more negative TSR but will
potentially benefit most from positive TSR. This determination is supported by

a meta-analysis regarding TSR, engagement, and achievement that found more
convincing support for the effects of the TSR on at-risk children than on normative
children (Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011). The finding that negative TSR can
be quite stable (Hamre & Pianta, 2001) also suggests that students’ experiences
with negative TSR may not be incidental but rather systematic. This suggestion is
in line with our findings of the association between school-level TSR and dropout.
The reviewed studies show that schools’ social capital, with the school-level TSR
as the major element, seem to be associated with dropout (Croninger & Lee, 2001;
Lee & Burkam, 2003; Muller, 2001). The risk of dropout may result from

a persisting influence of schools’ social capital.

The mechanisms specifying the association between TSR and dropout, dropout
intention, and risk of dropout seem complex based on the findings of these
reviewed studies. However, there is a need to conceptualize and differentiate the
constructs of dropout, dropout intention, and risk of dropout more clearly, as the
relationships among these three constructs have not been well established. More
specifically, dropout intention and risk of dropout intention are often determined by
objective perspectives rather than student perspectives. In addition, several of the
reviewed studies utilized longitudinal datasets that have information on students
attending schools at the time of the surveys, which means the sample did not
include those students who had dropped out. Therefore, the findings in these
studies regarding the risk of dropout or dropout intentions would be for students
who did not drop out, suggesting any dropout inferences from these studies could
be problematic. The TSR measurements applied in the studies also present issues
regarding conceptualization. Most of the reviewed studies treat TSR in terms of
the attributes referring to the qualities in relationships rather than relational
processes. The characteristics of relational processes in TSR, such as the quality
of the interaction or how different topics are addressed in the process, are rarely
included in conceptualization and measurements of TSR in these studies. In
addition, the differentiation between the individual-level and the school-level TSR
seems important for a theoretical understanding regarding the influence of TSR on
dropout, with the individual level focusing on social-psychological processes and
the school level focusing on social-structural processes.

There is a need to examine the nature of differences in the ways school-level and
individual-level TSR constructs influence dropout, dropout intention, and risk of
dropout. As revealed in the reviewed studies, the TSR, as a pivotal factor in
students’ school experiences, may impact these three constructs related to
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dropout through different mechanisms. This tendency highlights the need for
investigations regarding processes of influence. For example, the school-level
TSR may reduce dropout by creating a culture of support, while the individual-level
TSR could be critical in influencing changes in behaviors or decision-making that
modify dropout intention or risk of dropout. The literature on dropout suggests that
the major theoretical perspectives on dropout have been on students’ personal
attributes and backgrounds rather than on school experiences (Lamb et al., 2011).
It seems critical to gain an in-depth understanding about students’ experiences in
school, such as TSR in relation to dropout.

One issue that needs to be highlighted is the nature of data used in the reviewed
studies. Most of the quantitative datasets used are somewhat dated: NELS
datasets applied in four studies were from 1990 and 2002, two other national
surveys of students and schools were from 1995/96, and one national telephone
survey of youth was in 2003. It is necessary to obtain findings from more current
data, as school experiences, as with all social experiences of youth, have gone
through tremendous changes during the last decades.

The TSR and student mental health

The reviewed studies of TSR and student mental health investigated the
individual-level TSR rather than the school-level TSR. The quality of the TSR in
these studies seems to be associated with student mental health status.
Adolescence is a period of important emotional development and increased
vulnerability to mental health problems. There is a dynamic interplay in adolescent
development between risk factors and protective factors (Masten, 2001).The
findings in our review show that TSR may serve as both a risk factor and

a protective factor for student mental health status. Several of our findings show
that positive relationships are associated with positive outcomes for students, such
as a reduction in depression and an improvement in self-esteem (Colarossi &
Eccles, 2003; LaRusso et al., 2008; Wang et al., 2013). This is supported by
similar findings in a review of 133 papers investigating early adolescent (aged
10-14) emotional well-being, with the conclusion that the TSR is particularly
powerful for emotionally vulnerable students (McLaughlin & Clarke, 2010). The
findings in our review show that the TSR has the potential to promote a positive
development of students’ mental health in their everyday lives and supports the
importance of focusing on the systemic interplay of adolescent developmental
processes (Bronfenbrenner & Morris, 1998). From a resilience perspective, the
TSR may act as a resource that can help students overcome risk (Fergus &
Zimmerman, 2005). Our findings are in line with studies that emphasize the
promotion of resilience in ordinary processes and relationships in the everyday
lives of adolescents (Masten, 2001). In contrast, the findings also suggest that

a negative TSR may act as a risk factor for student mental health by decreasing
self-esteem and increasing depression (De Wit et al., 2011; Dods, 2013). This is in
line with previous studies of TSR in primary schools, which showed a strong
association between the presence of behavioral or mental health problems in
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children and negative TSR (Drugli, Klokner, & Larsson, 2011; Hamre & Pianta,
2001).

Mental health in adolescents is critical for not only students’ everyday experiences
but also their academic performance (Sagatun et al., 2014). The findings of the
TSR as both a risk factor and a protective factor suggest that student mental
health is complexly associated with students’ relationships with teachers. There
seems to be a critical need to gain an in-depth understanding about the processes
involved in two such opposite findings.

Attributes of the TSR

The TSR as a construct has been most frequently depicted in qualitative terms,
usually referring to relational qualities of teachers. Teacher support is identified as
a key attribute of the TSR in several of the reviewed articles, one that is
associated with both dropout and student mental health.

The attributes of the TSR applied in these studies are, in general, in two
dimensions: affective and evaluative. The affective attributes include closeness,
emotional support, caring, and humiliation, while the evaluative attributes include
trust, respect, labeling, and judgment. An additional dimension of the TSR
attributes is instrumental, which focuses on providing practical assistance through
TSR,; this has not been applied in the reviewed studies. The current status
evidenced in the studies reviewed indicates that the attributes of the TSRs
identified in these studies are quite limited and do not sufficiently illuminate the
complex nature of TSR. The TSR as a relational concept requires rigorous
measurement approaches and conceptualization. Conceptualization has to
encompass not only the qualitative relational features in participants (teachers and
students); the relational processes of the TSR as an interactive dynamic, such as
the quality and content of TSR, should also be addressed. The measurement
focus of the TSR attributes in the studies has been teachers, somewhat
disregarding the interplay between the teacher attributes and the student attributes
in TSR, both in incidental relationships and in enduring, long-term relationships,
that influence the dynamics of TSR. Moreover, there is a need to systematically
conceptualize key attributes of the TSR, especially the negative attributes, to
examine their influence on students’ school experiences, particularly in relation to
mental health and dropout. Although the emotional attributes of the TSR may be
critical in helping students address various issues in their personal and school
experiences, they do not cover the entire spectrum of their experiences, which
occur in the academic, social, emotional, and personal arenas. Both the
instrumental attributes and the evaluative attributes, which seem to affect the
process of the TSR, need to be examined more critically to gain an in-depth
understanding of the TSR influence on student mental health and dropout. It
seems that the TSR also needs to be examined in terms of not only attributes but
also more critically relational processes such as the quality of the relationships:
reciprocity, inter-subjectivity, individualization, and more quantitative terms such as
length, frequency, etc.
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Methodological limitations

This analysis is a mixed studies review that evaluates both qualitative and
quantitative data. A challenge within this framework is related to the complexity of
bringing together studies that are structured differently and conducted within
different paradigms (Grant & Booth, 2009). The methodological approaches
applied in the reviewed articles range from small qualitative studies to mixed
methods studies, large national surveys, and meta-analysis. The research
questions, terminologies, assessment tools, and surveys used in the reviewed
articles are heterogeneous. This heterogeneity has complicated the analyses and
the identification of themes in this review. However, a mixed studies review can
give a more holistic overview of the associations between TSR and student mental
health and dropout. In our analysis, the quantitative studies contribute to questions
of association and prediction. The qualitative studies provide a deeper
understanding of how the TSR influences students in more descriptive and
complex ways.

The reviewed articles primarily concern data from a limited number of articles from
a limited number of countries. These limitations challenge the validity of the review
as our data may not reflect the situation in other countries and cultures.

Conclusion

None of the reviewed studies examined the tripartite relationship among the TSR,
student mental health, and dropout. The results in the reviewed studies suggest
that the TSR may play an important role in both school dropout and student mental
health, although the exact nature of the association between these constructs is
not clear. Since the results of some of the studies indicate the influence of TSR on
students’ academic performance, it is possible to suggest that TSR has an indirect
effect on dropout by its influence on students’ academic achievement. The TSR
may act as a buffer and be particularly important to students who are academically
and socially at-risk and who have mental health problems. As students’ mental
health problems are found to represent a risk factor for dropout and as TSR is
associated with students’ mental health statuses, a further investigation of the
relationships and interplay among these constructs is crucial.

For the knowledge of TSR to have practical implications, it is important to further
explore the attributes of TSR in upper secondary schools through rigorous
conceptualizations and measurement approaches. Quantitative studies should
address the issues of effect size and power analysis more rigorously with the
further development of TSR measurements. A deeper understanding of the
attributes of TSR and the interplay between TSR as a protector and a risk factor
should be explored in future studies. To further identify and explore this topic, there
is a need to go beyond quantitative correlation studies into qualitative studies with
thick descriptions. In particular, the complexity and interplay between the different
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factors that contribute to the development of adolescents, their mental health, and
their decision to drop out should be investigated. Because the role of TSR as

a contributing factor in student mental health and dropout remains elusive, it is
critical to carry out research that examines in a comprehensive manner the
complex processes in TSR and their impact on mental health and dropout. The
majority of the reviewed studies were conducted in North America; thus, it is
important to study this topic in other countries because school systems and
cultures vary across countries.

Programs in teacher education need to address the potential of TSR as a source
for supporting students to remain in school and for helping students maintain their
mental health in general. Programs should also address the process of fostering
and developing positive TSR and strategies to avoid negative TSR. Finally, the
findings of this review call for greater awareness among decision makers and
school leaders to facilitate school environments where TSR is emphasized as
valuable.
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Abstract

Teacher—student relationship, student mental health, and dropout
from upper secondary school: A literature review

The purpose of this study was to assess the status of knowledge regarding the
association between teacher—student relationship (TSR), dropout from upper
secondary school, and student mental health. A literature search was conducted in
Eric, Psyclnfo, Medline, Scopus, Norart, and Idunn covering the period spanning
2000 to 2015. Sixteen articles were identified for review. These articles were
analyzed via thematic analysis. The results indicate that the TSR in upper
secondary school is associated with students’ dropout and their mental health. We
suggest that the TSR in upper secondary school, identified with key attributes,
might be both a protective as well as a risk factor for student mental health and
dropout. Finally, we present some future directions for research and practice.
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ABSTRACT ARTICLE HISTORY
This study aimed to obtain students’ first-person perspectives of their Received 20 April 2016
experience of positive teacher-student relationships (TSRs) in upper Accepted 14 June 2016
secondary school. We also explored their experiences of qualities of TSRs
concerning students’ mental health and dropout from upper secondary Teacher—student

school. We used a qualitative and participative approach, whereby relationship; dropout; mental
key stakeholders were included as co-researchers. Seventeen students health; upper secondary
participated in semi-structured individual interviews and focus groups. school

Interview data were analysed via thematic analysis. Participants’experiences

were clustered around five themes: (1) it takes two: mutual responsibility in

TSRs, (2) don’t be unfair: negative experiences challenge TSRs, (3) talk to us:

bonding and problem solving through conversation, (4) help us: adapting to

students’academic and personal needs, and (5) we need kind teachers: the

importance of teachers’ demeanour. The findings demonstrated the value

of positive TSRs and illustrated the ways in which they promote students’

well-being at school.

KEYWORDS

Background

This study explored students’ experience of teacher-student relationships (TSRs) in upper secondary
school. Qualities of TSR concerning students’ mental health and dropout have also been explored.
Positive relationships between adolescents and adults are perhaps the single most important ingredient
in the promotion of positive youth development. As schooling is central to adolescents'lives, previous
studies have highlighted the crucial role played by TSRs (Bronfenbrenner & Morris, 1998; Pianta & Allen,
2008). TSRs have also been recognized as pivotal to students’ motivation and learning (Hattie, 2009;
Nordenbo, Larsen, Tiftik¢i, Wendt, & @stergaard, 2008).

The TSR

The conceptual framework for understanding TSRs has roots in numerous traditions within the fields
of education and psychology. The original framework was most strongly influenced by attachment
theory, which emphasizes the attachment between parents and children and its influence on children’s
other relationships later in life (Sabol & Pianta, 2012). Positive TSRs are characterized by a high degree of
warmth, open communication, and support from teachers (Drugli, 2013). Teachers'tolerance, empathy,
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interest and respect for students have been identified as positive aspects of TSRs (Nordenbo et al., 2008),
and students’ perception of teachers’ support is frequently identified as a key ingredient of TSRs (Sabol
& Pianta, 2012). Teachers'support is often categorized into instrumental support and emotional support
and care. Instrumental support is related to the practical assistance and subject-related guidance that
teachers provide for individual students. Emotional support is related to students’ perceptions of the
extent to which teachers value, accept and respect them as people (Hoy & Weinstein, 2006; Studsred
& Bru, 2011). However, these concepts are intertwined and interact in numerous ways (Suldo, Riley, &
Shaffer, 2006). Negative TSRs are characterized by high levels of conflict and negative emotions, with
discord in interactions between teachers and students (Drugli, 2013). In negative TSRs, students fre-
quently believe that teachers do not care about them and are not interested in their success or willing
to help them with problems (Davis & Dupper, 2004).

TSRs in upper secondary school

The quality of TSRs changes and develops over time as students grow older and adapt to upper second-
ary school. It has been assumed that they perceive relationships with peers as more valuable than those
with adults, as they develop towards adulthood (Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011; Schall, Wallace, &
Chhuon, 2014). Several studies have reported declining quality and positivity in relationships between
older students and their teachers (Cattley, 2004; Hamre & Pianta, 2001). However, paradoxically, the
importance of TSRs in learning and achievement has been shown to increase as students grow older
(Roorda et al., 2011). The power of TSRs, with respect to students’'mental health and dropout from upper
secondary school, has also been emphasized (Colarossi & Eccles, 2003; Cornelius-White, 2007; Frostad,
Pijl, & Mjaavatn, 2015; Lee & Burkam, 2003; Wang, Brinkworth, & Eccles, 2013).

The importance of students’ well-being in positive youth development is widely accepted (Soutter,
O’Steen, & Gilmore, 2014). Schooling is central to not only youth development and growth but also
development of mental health problems. Adolescence is a vulnerable time, characterized by major
developmental transition points, and several students develop mental health problems during upper
secondary school (Garvik, I[dsoe, & Bru, 2014). The most common mental health problems during ado-
lescence are depression and anxiety, but severe mental health problems also occur (Garvik et al., 2014;
Rutter, 2007). Mental health problems influence students’ quality of life, learning, and school results.
(Bergeron, Chouinard, & Janosz, 2011; Frostad et al., 2015; McGrath, 2009; Muller, 2001). TSRs may serve
as both risk and protective factors in students’'mental health. Several findings have reported that positive
TSRs were associated with positive outcomes, such as reduced depression and improved self-esteem,
in students (Colarossi & Eccles, 2003; LaRusso, Romer, & Selman, 2008; Wang et al.,, 2013). In contrast,
negative TSRs could serve as a risk factor for poor mental health in students by decreasing self-esteem
and increasing depression (De Wit, Karioja, Rye, & Shain, 2011). Several studies have reported an asso-
ciation between students’mental health problems and dropout from upper secondary school (Garvik
et al., 2014; Vander Stoep, Weiss, & Kuo, 2003). A growing body of research has begun to explore TSRs’
contribution to school dropout. Positive and negative TSRs have been positively associated with lower
and higher dropout rates, respectively (Barile et al., 2012; Cornelius-White, 2007; Croninger & Lee, 2001;
Lee & Burkam, 2003; Lessard, Butler-Kisber, Fortin, & Marcotte, 2014; Strand, 2014).

Several studies have identified TSRs as a potential source of resilience and a promotional factor for
students’mental health and students at risk of dropout (Colarossi & Eccles, 2003; Croninger & Lee, 2001;
Davis & Dupper, 2004). Adolescents'TSRs are more negative, relative to those of younger students, and
can be stable (Hamre & Pianta, 2001); therefore, it is important to determine how to avoid negative
TSRs in upper secondary school. Most studies examining TSRs, youth mental health, and dropout have
involved quantitative data and correlation and explored the qualities of TSRs rather than the relational
processes between teachers and students. To gain a deeper understanding of these processes, explora-
tion and understanding of the characteristics of positive TSRs in upper secondary school are required.
Students’ perspectives of the importance, development, and experience of TSRs are essential to this
understanding. This study aimed to obtain students’ first-person perspectives of their experience of
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TSRs in upper secondary school. The specific research questions were as follows: How do students
experience that positive TSRs are developed and promoted in upper secondary school? What do stu-
dents experience as important relational qualities concerning their mental health and dropout in upper
secondary school?

Method

’

A qualitative methodology was chosen as a means of acquiring a deeper understanding of students
perspectives of their experience of TSRs. Data were collected via focus groups and individual interviews
(Kitzinger, 1994; Kvale & Brinkmann, 2009; Malterud, 2012). We emphasized the adoption of a reflexive
stance towards our own pre-understanding and the interview setting (Alvesson & Skéldberg, 2009;
Binder, Holgersen, & Moltu, 2012).

The study was inspired by the concept of participatory research. This tradition is often described as a
means of conducting research ‘with people’rather than‘on people’ (Borg, Karlsson, Kim, & McCormack,
2012). As a part of this approach, a young woman with lived experience of dropout from upper sec-
ondary school worked as a co-researcher; she participated in the development of the interview guide,
attended eight out of ten interviews, and assisted in the data analysis. In accordance with the participa-
tory approach, a competence group of nine key stakeholders (three students, two teachers, two parents,
a school nurse, and a school psychologist) was established and contributed to discussions concerning
the conduct of the study, development of the interview guide, and data analysis.

Participants

School advisers and a school nurse from three upper secondary schools in the eastern part of Norway
recruited 17 participants (five boys and twelve girls). The inclusion criteria were as follows: being at risk of
dropping out of school or knowing someone who had been at risk of dropping out. Eleven participants
had lived experience of dropout risk, and six knew someone who had been at risk of dropping out of
school. Participants’ mean age was 17.9 years. Eleven participants were undertaking general studies,
and six were enrolled in vocational programmes.

Ethical approval

Ethical approval for the study was granted by the Norwegian Social Science Data Services. All partici-
pants received a written description of the study and provided written informed consent. Participants
were assured of confidentiality.

Data collection

Data were obtained via focus groups and semi-structured, in-depth, individual interviews (Kvale &
Brinkmann, 2009; Malterud, 2012). The interview guide was developed and revised in collaboration
with the co-researcher and the competence group. The first author, a clinical social worker, interviewed
nine students in the two focus groups and eight students individually. The co-researcher attended eight
of the ten interviews, asked follow-up questions, and engaged in post-interview discussions with the
first author.

Data analysis

We used thematic analysis (Braun & Clarke, 2006) to analyse the material according to the research
questions and aim of the study. All interviews were transcribed verbatim, and the data were imported
into the NVivo software program for organization and analysis. In the first step of the analysis, the first
author listened to the audiotapes, read the interview transcripts, and noted her initial thoughts and
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Table 1. Themes.

Don't be unfair: Talk to us: bonding Help us: adaptingto  We need kind teachers:
It takes two: mutual negative experiences  and problem-solving  students’academic the importance of
responsibility in TSRs challenge TSRs through conversation  and personal needs  teachers’demeanour
TSR development is Conflict can create Meetings can contrib- Teachers who address  Kind and smiling teach-
based on mutuality lasting negative ute to TSR develop- students’ personal ers are appreciated
patterns ment needs are helpful
Respect s a key ingre-  Unfair approaches Casual conversations Building relationships  Care and trustworthiness
dient affect the entire class promote personal through teaching promote positive TSRs

relationships

reflections, to obtain an initial impression of the material. In the second step, the first author coded the
material, line by line, into 63 initial codes. She presented transcripts of meaningful units; and discussed
preliminary themes with the competence group, to obtain feedback. Following this discussion, the first
author arranged the material into 10 preliminary themes. These themes and associated codes were
discussed and rearranged in collaboration with the co-researcher, resulting in the identification of five
main themes, which were then discussed and revised in collaboration with the other authors (Table 1).

Findings
It takes two: mutual responsibility in TSRs

Students described TSRs as mutual relationships and emphasized their own roles and responsibility
for positive development and interaction within the relationships. They also stated that TSRs could
develop through common interests and activities. Respect was described as a key ingredient in mutual
relationships.

TSR development is based on mutuality

The interaction between teachers and students was described as that of mutual responsibility. Students
emphasized that, to develop positive relationships, they were required to be willing to give and take and
make themselves available for teachers; one student stated, ‘To build a positive relationship, we have
to be rather open to what they have to offer' They also stated that negative relationships were difficult
to change and noted the power of the class as a group. Several students described how the class could
turn against the teacher and make it difficult to establish positive relationships between teachers and
students. A student in one of the focus groups exemplified this by saying, ... and | think that teacher
really has improved. But it doesn't really work when the students just go on in the same way".

Some students, particularly those enrolled in sports programmes, described positive relationships
with teachers with whom they shared common interests and experiences. They discussed a common
interest in sports and joint tours as an experience that exerted a positive influence on TSRs. One of these
students said,‘l think we in the sports program have a better relationship with the teachers because of
all the trips and the sports events we join together ... They explained that they felt that relationships
changed as they went on trips together; one student stated, ‘we go on all these trips, and you get to
know a different side of the teachers, besides the teaching. It’s like we are friends when we go on a
trip together ...

Respect is a key ingredient

Students highlighted respect as a key ingredient in mutual TSRs. Several students emphasized the
importance of showing respect for each other. One student explained this by saying,".. it is all about
respect... mutual respect is what makes it go round" Several students described a lack of respect
between teachers and students as a core problem in negative TSRs, as follows:
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I think it is a problem that the students don't show the teachers enough respect. If they had listened to the teach-
ers and had a little more respect, the teachers would have shown them respect in return ... and then the school
environment would have been much better...

Students described lack of respect in situations in which teachers and students did not listen to each
other or talked to each other negatively in front of the class. Some of these students called for stricter
rules and further action from teachers, and believed that this would promote respectful relationships.
Others emphasized students’ own responsibility for relationships and believed that students should
work on being more polite and respectful towards teachers.

Don’t be unfair: negative experiences challenge TSRs

Students described several challenging, negative experiences with teachers. They mentioned situations
involving not only open conflict and quarrels but also subtle comments and approaches from teachers,
which made them feel unhappy. They explained that they could feel that they were stigmatized and
treated unfairly. They reflected upon the influence of negative experiences on individual students and
the class environment.

Conflict can create lasting negative patterns
Students described several situations in which they had experienced conflicts with teachers. These
conflicts involved arguments and quarrels. One student stated that she had observed that conflict
influenced TSRs in various ways, as follows:
...some students develop really negative relationships with teachers if they have had a conflict with a teacher, then
the atmosphere gets really bad between them. Others try to fix it and talk about the problem. Whereas others, they
justletitgo...but it s still there and they keep on arguing.
Students also emphasized students’ and teachers’ responsibility for negative relationships. They were
concerned that negative relationships and patterns could be difficult to change, and one student stated,
"...ifwe have an argument... | feel like there’s always something bad between us' They described some
teachers as unwilling or uninterested in changing negative situations. In contrast, they discussed the
class environment and how it had influenced TSRs, and one student said, ‘If the class is negative, the
relationship develops negatively’

Unfair approaches affect the entire class

Students explained that they felt that some students were treated unfairly and stigmatized by some
teachers. Some students said that they felt unhappy because they did not receive recognition from
certain teachers, as other students were favoured; one of the students said, ‘It affects me in a negative
way, it makes me feel that whatever | do, it's not good enough for that teacher ... and I never get appre-
ciated' They also described how unfairness could lead to negative patterns, whereby some students felt
that they had been labelled as ‘always late for school’ or ‘bad at schoolwork’ by teachers. One student
explained that he felt that he was labelled as bad at school, saying, I felt that | got attention just because
| was a bad at school, and not because | knew anything. | never got praised for what | did. It made me
feel like a loser’ Students described how some teachers acted negatively towards certain students and
treated them as scapegoats. They said that these approaches affected the atmosphere in class, and one
student stated, ‘The class was scared to death ... She thought she could discipline them by purposely
making the students look bad in front of the class ... but it made us all scared"

Talk to us: bonding and problem-solving through conversation

Students described both formal and informal conversations and meetings with teachers as valuable
experiences that were helpful in getting to know each other. The conversations could also be helpful
in resolving conflict and difficult situations.
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Meetings can contribute to TSR development
Students explained that they had formal one-on-one meetings with their primary contact teachers
each term. In these meetings, they talked systematically about how they were coping, both socially
and academically, at school. Many students talked about these meetings as positive experiences, as
described by one student:
I think it is positive to have these one-on-one meetings twice a year ... to really talk about how the relationship
between teacher and student is going. If the teacher feels that something is negative in the classroom ... 1 think it
helps that she talks to all students one-on-one, because then you can tell her what you find problematic....
Students also described other types of meeting arranged by the school. Some were initiated because
the students were perceived to be at risk of dropping out or had other psychosocial problems. One
student talked about a helpful meeting with a teacher with whom she had experienced conflict, and
said, "...and we had some problems...| told the school advisor. The three of us had a conversation
together, and things got better... because then | could talk about what | found difficult...

Casual conversations promote personal relationships
Students also highlighted the value of casual conversations with teachers. These conversations were
informal and occurred in class, during recess, or after school. Students described conversations about not
only school subjects but also private issues. In these casual conversations, teachers explained academic
issues in informal and practical ways. Several students highlighted the importance of humour.They also
stated that they appreciated teachers showing an interest in how they were on a personal level. One
student summed up his experiences with the teacher whom he referred to as his favourite, as follows:
...and he talks more to his students than the other teachers. He talks to us one-on-one and he talks while he is
teaching in class. We talk about school subjects, but he does it in such an amusing way. He can always tell a joke. We
talk about more serious and private things too: how we are doing and stuff like that. | think the whole class loves him!
Students described positive experiences involving resolution of conflict and difficult situations through
informal conversations with teachers. One student mentioned her faith in informal conversations, saying,
‘Personally, | would really advise everyone to tell their teachers if they feel that they are being treated
unfairly or being discriminated against or have another problem. So one should really bring it up.

Help us: adapting to students’ academic and personal needs

Students reflected upon personal and academic situations and how teachers who adapted to their
needs were appreciated. They stated that they felt that teachers who helped them with academic
issues and personal problems made a difference and contributed to their well-being. They explained
that they felt recognized by teachers who made small adjustments to accommodate them. They also
stated that school could be a safe haven when TSRs were positive.

Teachers who address students’ personal needs are helpful

Students reflected upon the ways in which young people’s situations could be challenging; they talked
about students with mental health problems and other personal problems such as challenging living
conditions and problems at home. They emphasized the importance of teachers noticing and adapting
to students’ needs. One student said, ’l think a teacher notices when a student has problems at home
or has mental health problems; the teachers notice because they see that the student acts differently
from other students...

Several students stated that students’ mental health problems, TSRs, and dropout were connected;
one student said, 'Some of my friends have a hard time at home ... and mental health problems... and
that is why some of them drop out. The relationships with teachers and how they thrive at school also
affect how they are doing’
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They explained that mental health problems could influence their motivation and performance in
school, and vice versa. They also stated that negative aspects of TSRs could make students feel unhappy
and positive aspects of TSRs could be helpful. One student expressed his opinion as follows:

I'think a teacher can prevent students’ performance anxiety. When the student is doing well in school, it is important

that the teacher gives positive feedback. In this way, the students with anxiety can feel valued. Negative comments

and things like that will only make it worse.
Students highlighted the importance of having positive relationships with their teachers as motiva-
tion for staying in school despite mental health problems and difficult conditions. One student said,
... because then you notice that there is something positive about going to school. If you have a problem
or something is hard, you don't have to be afraid to talk about it or express it. Another student said, ‘I
was not recognized at home. It feels good when someone at school recognize you.

Building relationships through teaching
Students emphasized the academic aspect of TSRs as the core of the relationships between teachers and
students. They explained how TSRs developed through teaching and collaboration on school subjects.
They stated that they valued teachers who were good at teaching and explained that the quality of
teaching affected the relationship, as follows:

...one of the teachers is much better at engaging us. She uses examples when she teaches, and she knows us much

better than the other teacher. Therefore, the relationship with that teacher is much better than that with the other
teacher, even though the school subject is the same....

They explained that they sometimes felt undervalued and did not receive help with school subjects.
Several students explained that teachers that told them that they were required to manage on their
own, and they stated that it made them feel demotivated and could even lead to skipping classes and
dropout. One student described her experience with her former Spanish teacher, saying, 'l said:“l don’t
get this”and the teacher said, “Then | can't help you”and she didn't help me. So then | gave up and just
skipped the classes...

In contrast, they described teachers who were really engaged in school subjects and how this influ-
enced TSRs in positive ways; one student said, 'l really like my geography teacher, and that is because
he helps us a lot and he is really serious about his subject’.

Several students stated that they viewed customized teaching as important, and customization could
be arranged as‘small adjustments. These adjustments included helping students cram for tests, avoiding
asking students with anxiety questions in class, or postponing tests when students were exhausted.

We need kind teachers: the importance of teachers’ demeanour

Students emphasized the teacher’s way of being as important in TSRs. They described numerous sit-
uations in which they were personally affected by teachers’ different approaches and how they could
influence the class atmosphere.

Kind and smiling teachers are appreciated

All the students stated that the teacher’s way of being was important in the development of TSRs. They
emphasized that they valued teachers who smiled and exhibited a happy demeanour in class. One
student explained that he believed that teachers should begin classes in a positive manner and said, 'l
think it is important that the teacher smiles when he enters the classroom. He must greet the students
and ask us how we are doing, and then the class can begin:

Another student explained how she felt good and more positive towards school when she was
around her favourite teachers, whom she perceived as happy, saying’l get in agood mood when others
are... so that teacher makes schooling easier by smiling and being happy in class.

Teachers'kindness was described as particularly important and a positive personal trait in all inter-
views. Students described kindness by recalling various situations in which teachers had been helpful
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or flexible or had done something extraordinary for students. Students from one of the focus groups
described a teacher whom they valued because he helped them with school subjects; one student
said,‘Sometimes he comes to the library and helps us cram for a test. He has really helped us with the
tests, written down topics, and helped us. He is very kind!’

Some students explained that they felt that they could talk about personal problems to teachers
whom they perceived as kind. One student expressed how she appreciated being able to talk to her
teacher about her problems, saying, ‘That teacher, she is very kind ... | tell her everything...if | have a
hard time, | tell her...

Care and trustworthiness promote positive TSRs

The students said that it was important that they could trust their teachers in the development of pos-
itive TSRs. They also described teachers whom they did not trust. They explained that they felt closer to
certain teachers and stated that teachers’care had been valuable when they had experienced difficulties.

One student who had struggled with anxiety and difficulty attending school highlighted the impor-
tance of having a teacher to rely on, saying, ‘You can't trust all friends, and you need a teacher you can
trust. You need a teacher you can trust when things are difficult’ This student stated that he felt that
one of his teachers was available for conversation, and he described how he talked to this teacher
about his problems. He said that the relationship with this teacher made him want to go to school,
even when things were difficult.

In contrast, several students mentioned that they had lost trust in some teachers, and this could
hinder positive TSR development; one student said, ‘the teacher talked to me about other students’
problems ... that teacher violated confidentiality ... and | didn’t want to be open or share my problems
with her...

Students described teachers’ care as an important aspect of TSRs. They reflected upon the ways in
which some teachers made them feel appreciated and valued, and this made them feel that the teachers
cared about them. They explained that these teachers showed students that they valued spending time
with them and were interested in them as people. One student stated, ‘It is important that the teacher
appreciates your presence. That the teacher cares and has faith in you' Another student felt that caring
teachers acknowledged students’'needs, saying, ‘some teachers are very sensitive to students and how
they are doing mentally"

Several students described situations that demonstrated that some teachers were perceived as more
informal and closer to the students, relative to other teachers. Some students stated that some teachers
did not know their names or greet them in the corridors, while others developed close, personal TSRs.
One student who had dropped out of school explained that she felt much better and had more positive
TSRsin her new school:‘The teachers in this school allowed me to really get to know them. I think that’s
why | feel comfortable around them..

Discussion

The purpose of this study was to obtain students’ first-person perspectives of the development of
positive TSRs in upper secondary school. We also wanted to explore their experiences of qualities
of TSR in relation to mental health and dropout. The students in this study described how teachers
influenced them through not only what and how they taught but also their demeanour and how they
related to students. Teachers’ kindness was described as particularly important in the development of
positive TSRs. Students stated that positive TSRs were represented by facial expressions, such as smil-
ing, in interactions, such as conversations, and concrete actions, such as helpfulness. We present our
discussion around teachers’smiles, helpfulness, and care and how these qualities could be interpreted
as forms of recognition.

Students’appreciation of smiling in teachers could be understood as a rather trivial and simple find-
ing. However, a strong and surprising finding aroused our curiosity concerning the notion of smiling.
Various facial expressions convey information regarding others’internal states and emotions (Thomas,
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De Bellis, Graham, & LaBar, 2007), and facial expressions are crucial to the development of attachment
and relationships from infancy (Stern, 2000). Negative and positive experiences based on commu-
nication via facial expressions are regarded as essential to social interactions. The human smile is a
facial expression of positive emotion. In our study, students explained how teachers’ smiles influenced
them and contributed to positive TSRs. The student’s statement indicating that her mood improved
when others were happy could be understood via the discovery of mirror neurons in the human brain
(Mukamel, Ekstrom, Kaplan, lacoboni, & Fried, 2010). The mirror neurons could explain how emotions
are transmitted between people, as exemplified in this statement. Mirror neurons could play a crucial
role in interpersonal relationships and social interaction, as they mirror others’ body language, facial
expressions and emotions (Schober & Sabitzer, 2013). From this perspective, teachers’moods and facial
expressions could have contributed to interactive processes involved in positive or negative develop-
ment and reinforcement of TSRs. As a smile signals positive emotion, smiling in teachers could reflect
how they are on a personal level.

Other studies examining TSRs have reported that stressed and depressed teachers tended to develop
negative TSRs (Hamre, Pianta, Downer, & Mashburn, 2008; Yoon, 2002). A happy and smiling demeanour
in teachers could represent their joy, excitement, happiness and well-being, which could generate a
positive atmosphere in class and positive TSRs (Sutton & Wheatley, 2003). When a teacher smiles in class,
students might assume that he or she is thriving in their company; this could contribute to a warm
atmosphere, which is associated with positive TSRs (Drugli, 2013). Some of the students in our study
said that happy teachers made them feel happy and develop more positive feelings towards school.
In contrast, in another study, students who had dropped out of school reported negative experiences
of TSRs, whereby they felt humiliated by teachers and pushed out of school (McGrath, 2009). Teachers
often emphasize the importance of regulating their emotions and keep feelings hidden from students.
However, students are aware of teachers’emotions, and teachers are often more transparent than they
imagine (Jennings & Greenberg, 2009; Sutton & Wheatley, 2003). This is supported by our findings, which
suggest that students are aware of, sensitive to, and influenced by teachers’emotion and demeanour.
In addition, studies examining relationships between therapists and clients have reported that gen-
uineness and authenticity in therapists are essential to clients’ trust and the development of these
relationships (Bachelor & Horvath, 1999). From this perspective, it is important to note that students
would probably have reacted negatively to teachers whose smiles and happiness were not genuine.

In our study, students described helpfulness, care, and support as representative of teachers’kind-
ness. The analysis showed that students appreciated teachers who not only supported their emotional
needs but also helped them with academic issues. This finding is consistent with those of other studies
emphasizing the importance of teachers’ support and care with respect to students’ academic and
emotional needs (Hoy & Weinstein, 2006; Studsred & Bru, 2011). In our study, emotional support and
care were described as particularly helpful for students with mental health problems. Students stated
that they valued teachers who recognized them and the challenging situations that they faced. Students
considered caring teachers who enjoyed spending time with and talking to them as particularly impor-
tant when they were experiencing personal problems. Students described conversations with teachers
and a casual and humorous approach as means of promoting positive TSRs. This is consistent with the
findings of a study conducted by Croninger and Lee (2001), in which casual conversations with students
were considered favourable to students at risk of dropout. In our study, students described conversation
as a means of not only getting to know their teachers but also mentioning personal problems, conflict,
and academic challenges. In other studies, teachers expressed joy, satisfaction and pleasure associated
with teaching, particularly if they experienced growth in students who had initially been struggling
(Sutton & Wheatley, 2003).0One-on-one conversations could constitute a means of helping struggling
students and benefit both students and teachers.

The students in our study emphasized the value of customized teaching and described the ways in
which teachers supported students’individual academic needs. They reflected upon how ‘small practical
adjustments’ could make them feel recognized and cared for. These findings indicate that emotional
and academic support are intertwined (Suldo et al., 2006), and practical assistance, adjustments, and
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customized approaches can be perceived as emotional support. In contrast, several students described
lack of academic support and care as demotivating and stated that it could lead to students skip classes
and drop out of school. These findings are consistent with those of other studies indicating that teachers
support could be of particular importance to students who are at risk of dropping out or have mental
health problems, while the absence of this support could push these students out of school (Colarossi
& Eccles, 2003; Dods, 2013; Frostad et al., 2015; Wang et al., 2013).

Recognition could be understood as a fundamental relational concept that includes not only respect
for others but also understanding and acknowledgement of their situations (Schibbye, 1993). Our find-
ings indicate that students appreciate different aspects of recognition from teachers in various ways;
they described basic recognition in everyday life, personal recognition in individual conversations,
and recognition through practical help and assistance. Students appreciated smiling, happy teachers
who thrived in their company. This could be interpreted as teachers’ basic recognition of students in
everyday life and a foundation of positive TSR development. Smiling, happy teachers send a signal to
students indicating that they enjoy spending time with them and thrive in their company. Students
stated that they felt recognized in individual conversations with teachers and appreciated teachers
who cared about them as people as well as learners. Students appreciated individual conversations as
a means of not only getting to know one another but also resolving difficulties and challenges. These
conversations could be understood as an arena in which teachers show students that they are inter-
ested in them and their well-being. Conversations could also be understood as a mutual and respectful
means via which students and teachers recognize one another’s views. Our findings also suggest that
students’felt recognized by teachers who were helpful and provided practical assistance and support.
Teachers’ implementation of small individual adjustments based on students’ individual needs could
be interpreted as practical recognition and perceived as a small thing that makes a big difference,
promoting positive TSRs at school.

Limitations and reflexivity

Using a participatory approach, we sought to ensure that the study was close to practice and contributed
to reflexivity by allowing multiple voices to be heard during the research process (Borg et al., 2012).
The competence group was constructed to facilitate the perspectives of professionals, students, and
parents. One could argue that this method represented bias, as the researchers shaped and influenced
the research process by planning, performing, and conducting the study (Alvesson & Skéldberg, 2009).
However, the objective in a collaborative approach is to use co-researchers’ subjective experiences as
opportunities to gain a broader understanding of the issues explored (Veseth, Binder, Borg, & Davidson,
2012). By involving a young co-researcher with lived experiences of dropout, we sought to contribute to
practical understanding and reflexivity in the study. She contributed to most interviews and reframed
some of the questions in the interviews; this could have made it easier for students to relate to the
interview topics. However, there was imbalance in the degree of involvement, educational background
and perspectives between the professional researchers and co-researchers. This could have affected
the co-researcher’s influence in the study and hindered true participative involvement in the research
process, which are pitfalls of participative research.

We believe that the practical approach, which was strengthened by the co-researcher’s perspective,
was the strength of this study. However, we acknowledge that researchers with greater distance from
the field could have identified other important aspects of TSRs.

Conclusion

This study examined students’experiences of TSRs in everyday life. Our findings highlight the potential
of TSRs and importance of small actions perceived as recognition and kindness in everyday life. When
teachers promote a friendly, caring, helpful atmosphere, it is likely that students will develop positive
TSRs and thrive at school.
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Students’ experiences of teachers’ happiness emphasized the importance of teachers’awareness of
their own demeanour, and its importance to the development of positive TSRs. Teachers should also
be aware that students are sensitive to and affected by their demeanour. The findings of this study also
suggest that school administrators should be aware of the importance of teachers’ wellbeing in the
development of positive TSRs and provide a supportive culture that promotes a positive work environ-
ment for teachers, to facilitate this development. Teachers' efforts in developing positive TSRs should
be valued by their managers, and ample time, support and guidance should be provided. Teachers at
upper secondary schools face considerable pressure to promote students’ achievements and prevent
dropout. They also experience increasing workloads and demand related to bureaucracy and docu-
mentation. The findings of this study indicated that school administrators and policymakers should
value the relational work that teachers perform daily.

The findings also demonstrated how students who were at risk of dropping out or had mental
health problems felt recognized in positive TSRs. Students'mental health problems are often regarded
as something that should be treated outside the school context. Our findings emphasize the value
of positive TSRs in everyday life and demonstrate how they can promote students’ well-being and
encourage them to attend school.
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The aim of this study was to explore how teachers and helpers experience that teacher—student relationship (TSR) is
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This article will explore teachers’ and helpers’ experi-
ences of how teacher—student relationship (TSR) is
promoted and developed in upper secondary school.
We will also address TSR with students with mental
health problems or at risk of dropping out. Schooling
is central for young people, and the relationship
between teachers and students is pivotal in students’
everyday lives. Thus, TSR has been a focus of both
educators’ and researchers’ attention for decades
(Pianta, Hamre, & Stuhlman, 2003; Sabol & Pianta,
2012).

The TSR develops through interaction and com-
munication between teachers and students. Both
attachment theory and developmental systems theory
can be used to understand the concept of TSR.
Children and youths’ different attachment styles are
associated with their relationships with teachers
(Pianta & Allen, 2008; Sabol & Pianta, 2012). In a

developmental systems theory perspective, different
multilevel systems (individual, family, classroom,
peers, school organization and environment) interact
in the development of TSR (Bronfenbrenner &
Morris, 1998; Sabol & Pianta, 2012). Positive TSR
is characterized by closeness, warmth and perceived
support from teacher. Negative TSR is characterized
by conflict, negative emotions and lack of report
(Birch & Ladd, 1998; Drugli, 2013; Sabol & Pianta,
2012). There is substantial evidence that a positive
TSR is crucial for students’ motivation, achievement
and learning (Bergeron, Chouinard, & Janosz, 2011;
Hattie, 2009; Nordenbo, Larsen, Tiftik¢ci, Wendt, &
Ostergaard, 2008; Roorda, Koomen, Spilt, & Oort,
2011). In addition, Roorda et al. (2011) argue that
TSR is even more important for students’ academic
adjustment, as they grow older. However, the quality
of TSR is declining and less positive among older
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students and their teachers (Hamre & Pianta, 2001;
Murray & Murray, 2004). School environment,
education and TSR are important factors contribut-
ing to the developmental processes and the mental
health of adolescents (Bronfenbrenner & Morris,
1998). Positive TSR has been associated with positive
outcomes for students such as a reduction in depres-
sion and an improvement in self-esteem suggesting
a potential of TSR as a promoting factor for youths’
mental health (Colarossi & Eccles, 2003; Cornelius-
White, 2007; McGrath, 2009; Pianta et al., 2003;
Wang, Brinkworth, & Eccles, 2013). In contrast,
other studies have found that a negative TSR may
act as a risk factor for student mental health by
decreasing self-esteem and increasing depression
(De Wit, Karioja, Rye, & Shain, 2011; Dods, 2013).
Several studies have also found associations between
students’ mental health problems and dropout from
upper secondary school (De Ridder et al., 2013;
Garvik, Idsoe, & Bru, 2014; Vander Stoep, Weiss, &
Kuo, 2003). Dropout from upper secondary school is
defined as a national problem and a political concern
in several western countries (Lamb, Markussen,
Teese, Sandberg, & Polesel, 2011). Young people
without upper secondary education have fewer op-
portunities in the labor market and prospects of
poorer physical and mental health (Croninger &
Lee, 2001; De Ridder et al., 2013). Numerous studies
have shown an association between TSR and dropout
from upper secondary school by either preventing/
decreasing dropout (Barile et al., 2012; Cornelius-
White, 2007; Croninger & Lee, 2001; Lee & Burkam,
2003; Lessard, Butler-Kisber, Fortin, & Marcotte,
2014) or lowering the risk or intention for dropout
(Bergeron et al., 2011; Frostad, Pijl, & Mjaavatn,
2015; McGrath, 2009; Muller, 2001).

Although several studies have found TSR impor-
tant to both students’ mental health and dropout,
there is a lack of knowledge on how TSR is
experienced and developed in practice. Such knowl-
edge is essential to develop and promote positive and
healthy relationships between teachers and students.
To gain this knowledge, we need a deeper under-
standing of different perspectives on the importance
and awareness of TSR in upper secondary school.
This involves exploring various qualities and aspects
of TSR and how positive TSR can be developed with
students with mental health problems or at risk of
dropping out. Teachers in upper secondary school
experience TSR on a daily basis, and their perspec-
tives and subjective experiences on the importance
of TSR and how it is developed are therefore
important to explore. Bringing in other perspectives
from professional helpers who work with these
students like social workers, school nurses and
school advisors will also give valuable contributions

to knowledge development. The aim of this study
was to explore how teachers and helpers experience
that TSR is developed and promoted in upper
secondary school. We also aimed to explore their
experiences of qualities of TSRs particularly in
relation to students with mental health problems or
at risk of dropping out. To explore these issues, we
raised the following research questions:

(1) How do teachers and helpers experience that
TSRs are developed and promoted in upper
secondary school?

(2) What do teachers and helpers experience as
important relational qualities concerning
students’ mental health and dropout in upper
secondary school?

Methodology

The study had a qualitative, descriptive and explora-
tive design. The data were collected in focus groups,
respectively, two groups with teachers and two groups
with helpers (Kitzinger, 1994; Malterud, 2012).
Thematic analysis was used to obtain and systemize
the data (Braun & Clarke, 2006). In this study, we
wanted to explore the participants’ subjective lived
experiences of TSR. These experiences were gener-
ated and shared through intersubjective discourses
and created through dialogs as words and stories
in the interview setting (Borg, Karlsson, Lofthus, &
Davidson, 2011). Thus, we have emphasized both
an exploration of lived experience and a reflexive
stance towards our own pre-understanding and the
interview setting (Alvesson, 2003; Binder, Holgersen,
& Moltu, 2012).

In a participatory approach, people with lived
experiences are involved in the research process;
this is described as a way of doing research with
people instead of only on or about people (Borg &
Kristiansen, 2009). The aim is to embrace multiple
understandings of the studied phenomenon and to
contribute to knowledge development through a
collaborative process between people with lived
experiences and researchers (Borg, Karlsson, Kim,
& McCormack, 2012).The participatory approach
in this study involved a young woman with lived
experiences of dropout from upper secondary school
who worked as a co-researcher in the study. She
participated in the development of the study, in all
interviews and in the data analysis. In line with the
participatory approach, a competence group of key
stakeholders contributed throughout the research
process (Borg et al., 2011). The group consisted of
two students, two teachers, two parents, a school
nurse and a school psychologist. This competence
group was involved in developing the research
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project, working on the interview guide, data analysis
and discussions of how to conduct the study.

Participants

The participants in this study were recruited by the
management in two upper secondary schools and
head of a psychosocial team for youth in the eastern
part of Norway. A total of 27 people participated in
the study: 15 teachers and 12 helpers. The inclusion
criterion was teachers and helpers who had experi-
ence from work with students who had dropped out
or were at risk of dropping out from upper secondary
school. Ten of the participating teachers worked in
specializing in general studies (SGS), two worked in
vocational programs (VP) and three worked in both
study paths. The teachers’ ages ranged from 26 to 64
years old, mean age was 46. Their work experience
as teachers ranged from 0.5 to 35 years, mean 11.5
years. The participating helpers were school nurses,
social workers, school psychologist, counselors and
other school employees. All helpers had experience
with working with students in both SGS and VP.
The helpers’ ages ranged from 19 to 66 years old,
mean age 45.5 years old. Their work experience
ranged from 2 to 27 years, mean 9 years. As the
recruiting county has a wide spread in demographic
and social living conditions, the participants were
recruited from different parts of the county to secure
variety in the selection.

Data collection

The data collection was conducted in the spring of
2014. Before the interview, the participants were
informed that we were seeking to explore their
subjective experiences with TSR related to students’
mental health and dropout. The participants were
interviewed in four focus groups: two groups with
teachers and two groups with helpers (Kitzinger,
1994; Malterud, 2012). As we wanted to facilitate an
open dialog with exploration of the participant’s
experiences, we used semi-structured exploratory
interviews (Binder, Moltu, Hummelsund, Sagen,

Table I. Analyzing process.

& Holgersen, 2011). The first author conducted
the interviews, whereas the co-researcher added
questions and made notes. The interviews were
audiotaped and transcribed verbatim. In one of the
interviews, we had a problem with the recording, so
parts of the interview were transcribed verbatim and
the last part was written as an abstract in collabora-
tion between the first author and the co-researcher.

Thematic analysis

Thematic analysis was used to analyze the material
according to the research questions (Braun & Clarke,
2006). The material was imported to the software
program NVivo for organization and analysis. In the
first step, the first author listened to the audiotapes
and read all the interview transcripts to get an initial
impression of the material. She noted down initial
thoughts and reflections. In the next step, the mean-
ingful units of the material such as illustrative
quotations and descriptions were identified and
coded into initial codes (Table I). For example, the
meaningful unit: “To create a safeness ... safeness
through a relationship is the key to our success ...”
was coded as “The importance of safeness.” The first
author presented transcripts of meaningful units and
discussed preliminary themes with the competence
group for feedback. The preliminary themes and
associated codes were discussed with the other
authors and rearranged into main themes. These
themes were discussed with the competence group
and the co-researcher and adjusted. The meaningful
unit above together with other similar meaningful
units was arranged into the subtheme: “To create
a safe haven by adapting to the individual needs of
each student.” This subtheme was then arranged in
the main theme: “To be recognized as a person with
strengths and challenges in everyday life.”

Ethical approval

The study was approved by the Norwegian Social
Science Data Services (NSD). After a complete
description of the study to the participants, written

Meaningful unit Code

Subtheme Main theme

“To create a safeness ... safeness
through a relationship is the key to
our success ...”

“The importance of
safeness”

“We work on the engine together, and “Development of TSR

talk all the time. We talk about
everything. We have something in
common ... In this way we develop
relationships.”

common interests”

through collaboration and in developing common

“To create a safe haven by “To be recognized as a
adapting to the individual person with strengths and
needs of each students”  challenges in everyday life”

“The joys of collaboration “Collaborative
relationships between

interests” teachers and students”
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informed consent was obtained. All data were
made anonymous by moderating or removing details
like names and places that could entail the risk of
participants being identified.

Findings

Four main themes were identified in the analysis:
(1) to be recognized as a person with strengths and
challenges in everyday life, (2) collaborative relation-
ships between students and teachers, (3) flexible
boundaries in the relationship between teachers and
students and (4) organization of classes and proce-
dures set the stage for TSR (Table II).

10 be recognized as a person with strengths and challenges
in everyday life

All focus groups highlighted the importance of
teachers responding to the students’ individual needs
and to recognize the students in their everyday
life. Negative expectations and unresponsiveness
from teachers were described as destructive ways of
not recognizing the students and responding to their
needs.

The recognition lies in the small things. Both teachers
and helpers described that they thought it was
important to show recognition for students in what
they described as “the small things.” Some of the
teachers said that they call out the name of every
student in each class and look them in the eyes to
get an impression of how the students are doing each
day. Some described how they shake hands with all
students every day. The groups of helpers said that
small things like looking at the student or asking them
questions could be important to make the students
feel recognized. One helper said: “It is as simple as
saying: Are you doing OK today?” A teacher that
had worked for decades said that he decided to do
something about his relationship with the students a

Table II. Themes.

few years ago. He started to give the students small
well-deserved compliments in each class. He found
out that it worked very well in developing positive
relationships with the students and that he now felt
much more satisfied with his work.

1o create a safe haven by adapting to the individual
needs of each student. Being recognized was also
described as creating a safeness by acknowledging
the individual needs of the students. Safeness was
described as the basis of a healthy learning environ-
ment but also as a foundation of trust and positive
relationships between the teacher and student. One
teacher said: “To create a safeness safeness
through a relationship is the key to our success.”
Some of the teachers said that safeness makes it easier
to talk about difficult things with the students. The
helpers described safeness as being especially impor-
tant to students who have mental health problems.
They talked about how the teacher, for example,
can avoid asking questions in plenum to students that
have problems with anxiety. Both teachers and help-
ers discussed the special needs of students who had a
difficult time at home, had mental health problems
and were at risk of dropping out. They described how
they had experienced teachers who had been of great
support to these students by facilitating and making
some special arrangements that made it possible
for the students to continue schooling. Some of the
helpers described these students’ relationships with
their teachers as a rescue. Both helpers and teachers
said they had experienced students who looked upon
school as a safe haven in a challenging life. One helper
said:

I have met students that have had mental health
problems and inhuman conditions at home ...
And the students of course struggle at school . ..
but because they have developed a good re-
lationship with teachers; when the student is
laying over the desk and is really tired ... so
rather than passing negative comments the

To be recognized as a person with

life students

The recognition lies in the small
things

Mutuality and
responsibility in the
relationships

To create a safe haven by adapting to The joys of collaboration
in developing common

the individual needs of each

student interests

Communicating negative
expectations and unresponsiveness

Collaborative relationships Flexible boundaries in the Organization of classes
strengths and challenges in everyday between teachers and

and procedures set the
stage for the TSR
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teacher gives them a supporting hand on the
shoulder . .. The teacher knows what’s going on
and says: ‘keep up the good work, we will help
you’.

The teachers discussed how they could help students
that they considered in need of special attention in
everyday life. One teacher said:

I think it is important to see the signals in class,
and adjust. If you notice that a student is
feeling well or not . .. then you have to consider
how much you are going to push them. And
maybe you should talk to the student or at least
be considerate.

The teachers said that they liked to help each
student but some of them found it challenging when
they were responsible for a large number of students.
The helpers talked about experiences with teachers
that do a lot to help students at risk with individual
arrangements; they thought this helped these stu-
dents to stay in school. The teachers also discussed
whether there was too much focus on students and
their special needs. Some of the teachers with the
larger classes had experienced that students some-
times preferred to be rather anonymous in class.

Communicating negative expectations and unres-
ponsiveness. The helpers discussed experiences with
teachers who had negative expectations for the
students. They discussed how this can influence
students both on individual levels and as a group.
One helper told about an experience he had when he
visited a class:

I really reacted to it when I was there. Because
she said it all the time: ‘It’s just a mess with
them, everything is just trouble with them ...
They just can’t get anything right’ ... And
I thought: If you hear this long enough, then
you will become a loser ... This is not what
they need to accomplish something in life.

They also described teachers that seemed to have
negative expectations and sarcastic comments to
students that rarely showed up for class. They had
experienced that such comments could be hurtful for
these students, their relationships with teachers were
already poor and it made it even more difficult to
show up for school.

The helpers also discussed situations where tea-
chers did not respond to students’ needs. They
talked about students that had told them that the
teacher did not seem to care when students left in the
middle of a class. One informant told about a girl
who was bullied in class, they talked to the teacher

three times about it before he did anything about the
situation. This was very difficult for the student who
had a very hard time and was considering quitting
school.

Collaborative relationships berween teachers and students

The TSR was described as a mutual relationship
between students and teachers; challenges related
to the asymmetry of the TSR were discussed.
Collaboration in working on common interests and
activities was described as a particularly powerful
way of developing TSR.

Mutualivy and responsibility in the relationships. The
teachers talked about TSR as a mutual relationship
and discussed different challenges related to this.
They underlined that students also have a responsi-
bility for a positive TSR. They discussed how they
sometimes experienced that students had decided
“not to like” the teacher and how challenging this can
be. However, they emphasized that there is a strong
asymmetry in the relationship and that the teacher
always has the responsibility of showing the students’
respect. One of the teachers summed up:

As teachers, we cannot decide to dislike a
certain student. That would be completely
wrong, because then we would not be doing
our job. Therefore, we must ... make an effort
... but it is challenging. We cannot be best
friends with all of them ...

However, sometimes teachers meet students that
they do not like and whom they find difficult to
relate to. Discussing this challenge, the teachers
expressed acceptance for the fact that they do not
like all students but they feel responsible to treat all
students with respect.

The groups of helpers talked about how mutual
respect between teachers and students is crucial in
building relationships. They addressed the asymme-
try of TSR and pointed out the teachers as mainly
responsible for the relationships and to make clear
what the teachers expect of the students as a basis for
mutual relationships.

The joys of collaboration in developing common interests.
The teachers described how they develop relation-
ships with students as they collaborate in doing a
practical task or going hiking together. Teachers
from the sports program said that they experienced
special and closer relationships with the students
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when they go on hiking trips and sports events. One
of these teachers said:

We sleep in the same tent. We live together, we
cook together, and sometimes we go away for
one week. It is almost something private. And
we as the teachers are allowed to take part. I
find it is very important.

Some teachers said that it is easier for them to
connect with the students when they have a common
interest, for example, sports. These teachers said
that they felt that the class environment and relation-
ship with the students in the sports program were
especially positive. Teachers in VP had similar
experiences. They talked about how they connected
and found it easy to learn to know students when
they spend several hours a week collaborating: “We
work on the engine together, and talk all the time.
We talk about everything. We have something in
common .... In this way we develop relationships.”
Both students’ and teachers’ engagement with the
school subjects were described as important in the
development of TSR. The teachers said that they
establish positive relationships through engagement
with the teaching. They highlighted the fact that
they are first and foremost teachers and their task
is to teach. One teacher stated: “a big part of
the relationships is established through the teaching

. we should not separate the two ...” Some
teachers said that they think that it is difficult to
form a good relationship with students that do not
like their school subject. Others said that it is
possible to develop the relationship through their
own engagement with the school subject. The help-
ers discussed engagement for the school subjects
both as a positive factor that motivates students to
attend classes and as a negative factor that makes
students drop classes when teachers are regarded as
bad teachers. One of the helpers said: “When the
teacher is good, the student is happy with the school
subject. It means a lot. That engagement is also
a sign of teachers’ care.” During the discussion of
this topic, the helpers talked about the importance of
good teachers that promote students’ engagement.
Some said that when students are engaged, they
will experience that they master schoolwork and it
will make them feel better. On the other hand, the
helpers had noticed students skipping classes be-
cause the students regarded their teacher as uncom-
mitted and bad at teaching.

Flexible boundaries in the relationships berween teachers
and students

Both teachers and helpers discussed how they
had experienced that the boundaries of TSR had

changed over time. They described how a relation-
ship that used to be more distant and professional
had developed into a closer and more personal
relationship. They discussed possibilities and pitfalls
related to closeness and distance in TSR.

From formal relationships to personal matters. Both
teachers and helpers said that nowadays it is
common for students to talk to their teachers about
difficult and personal challenges in their lives. One of
the teachers who had worked in the field for decades
said: “When I started out as a teacher the students
called me by my surname, nowadays they tell me
about trouble in their love life and expect me to
make special arrangements when they have a heart-
ache.” They discussed experiences of a development
over the past decade to more openness regarding
students’ emotional matters and mental health. One
teacher said: “In the old days the focus was solely on
the academic part, but now the focus is more on the
student as a person.” The participants reflected
upon whether this development could be a reflection
of a development in society in general. Both teachers
and helpers said that they now experience more
equal and open relationships between teachers and
students.

Exceeding the expectations. The participants brought
up experiences related to TSR where teachers did
something extraordinary for some students. One
teacher said that she had promised a student that
had dropped out several times before, a small present
if he stayed in school this year. This was partly a joke
in class but she now, halfway through the year,
experienced that the student still showed up for
school. Another teacher told about how he went
with a student to a police interrogation because he
knew that the student had no one else to go with
him. The helpers told stories of teachers that would
regularly pick up students every morning on their way
to school because they were worried that students
would dropout. They also described how teachers
helped students with small things like postponing a
test or handing over some papers the students forgot.
They reflected upon how this could be of great help to
students that struggle and are at risk of dropping out.

Protecting the boundaries. Teachers also brought up
challenges related to closeness and how it was
important to protect the boundaries between teachers
and students. They described how it could be difficult
for the teachers to draw a line when students have
personal problems and seek a lot of contact. Several of
the teachers stated that they are not psychologists;
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they are not supposed to offer treatment and
sometimes they found it hard to know how to handle
the students’ problems. One teacher said:

I have had students calling me in the evening.
They have had mental health problems.
Sometimes it is a dilemma, because they
do not have many others to turn to. But I
don’t know what’s best for them when they
areill ...

Both the teachers and the helpers described that
some teachers worry a lot about their students. Some
of the helpers said that the teachers are some of the
first to know if something is wrong with the students
because they know them so well and see the students
frequently. The primary contact teacher will often
have a meeting with the students if they worry about
them, but both teachers and helpers said that it is
important to have a distinction between talking to
the students about their problems and treating
mental illnesses. All groups highlighted that experts
should treat mental health illness. One helper said:
“When it comes to someone who needs treatment . . .
then a different professional has to take over.
Psychologist and school nurses are the ones who
know this profession ....” Some teachers said that
they would contact the school nurse when they were
worried about the students’ mental health while
others found it difficult to know when it is necessary
to get assistance.

Both teachers and helpers emphasized the impor-
tance of not getting too close with all students.
Some said that some students do not want close
relationships with their teachers.

One experienced teacher said:

I was too close, and that relationship has been a
disaster for over a year now. But it looks like it’s
getting a little bit better now. He didn’t want to
talk to me for over a year ...

Another teacher said: “And some of them I don’t
want to push myself onto sometimes, because some
create a brick wall around themselves, others are
more inviting. And that’s the way it is.” The teachers
highlighted the importance of respecting students’
wishes of wanting to keep things private.

Organization of classes and procedures set the stage for
the TSR

All groups discussed structural conditions such as
organization of classes and different school proce-
dures and meeting as important factors contributing
to the forming and development of TSR.

Class size and class frequency influence TSR. The
difference in organization of VP and SGS was
described as particularly important for the develop-
ment of TSR. In SGS, the maximum number of
students in each class is 30, whereas in vocational
classes the maximum is 15. The organization of the
different programs and classes lead to big differences
in how many students each teacher teaches. Some
teachers in gym and geography said that they have
the students for 2 h a week; others typically in the VP
have the same students for 10-15 classes a week.
Therefore, there were big differences in how many
students the teachers had to relate to. Some of the
vocational teachers said that they had 12 students
in total this year, while the gym teachers said they
had up to 200 students. Both teachers and helpers
discussed how this organization influenced the TSR.
One teacher from a VP said: “Because you have so
many classes with them. So this relationship ... I
don’t want to say it’s better, but you at least have
the possibility to create that safeness, trust and to
acknowledge each student . ...” Other teachers talked
of how it was possible to connect with 30 students
when they have many classes with the same students:
“I think I have time to talk to all 30 students in class
.... I'walk around the classroom and sit down beside
them ... we have 10 classes a week together .. ..” Both
teachers and helpers discussed how the organization
of VP gave the teachers the opportunity to follow
the students more closely. As one helper put it: “The
most important thing is that students feel that the
teachers recognize them, both regarding the school
subjects and especially psychosocially. That seems
easier when there are fewer students in class.”

Procedures and meetings that marters. The influence
of school organization and procedures on TSR was
discussed in all groups. All upper secondary schools
have a system where each student has a primary
contact teacher who has a special responsibility to
follow-up with the individual student. The primary
contact teachers are obliged to have structured
meetings following certain procedures with their
students every year. Some of the helpers emphasized
the importance of the structure of these meetings.
One helper said:

They are obliged to have these meetings with
the students ... The primary contact teacher
should allocate ample time for the meeting and
conduct a good meeting ... The management
at school tries to quality assure these meetings,
so this is not entrusted to coincidences and to
the individual teachers.
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On the other hand, critical views about these
procedures and the importance of the informal
conversations with the students were also presented.
Like this teacher:

... that first meeting, I don’t think we get a lot
of personal insight. It is a bit superficial, I
think. When we are supposed to follow these
forms and tick in some boxes. It is more in the
informal conversations at recess, when you
meet someone in the corridor, at the library
and grab them ... or they grab the teachers ...
There is much more to these conversations . ..

A helper said:

I am getting worried about the abstraction of
useful approaches ... It’s like once you have a
plan and put it on a paper then you are saved.
We know that engagement is what helps,
personal engagement, to show an actual inter-
est for the person you are confronting .. ..

The teachers also brought up how they felt obliged
to prevent students from dropping out. They ex-
plained how dropout prevention was highly empha-
sized by the management as a determination of
success and that the schools’ budgets depend upon
students’ graduation.

—and we are obliged to get them through ... in
a way ... and we cannot just let them go
because the statistics are something that are
used to determine whether a school is success-
ful ... — and the economy ... because of the
budget, it comes with the student.

Social workers, school nurses and school advisors
were described as important collaborators and as
resources in helping students with both mental health
problems and risk of dropping out. Network meetings
were frequently used as a collaborative intervention
for these students. These meetings are typically held
once a month and include the student, the primary
contact teacher, parents, school advisor and school
nurse. The meetings were described as a contribution
to promote tighter and more positive relationships
between students and teachers. One helper reflected
upon this: “The students’ have positive experiences
with these meetings because they notice that they geta
completely different approach and a close relationship
with their primary contact teacher. And they will get
much more help in everyday life.”

Discussion

In this study, we have explored how teachers and
helpers experience that TSRs are developed and

promoted in upper secondary school. We have also
explored their experiences of important relational
qualities concerning students’ mental health and
dropout in upper secondary school.

The participants in this study described how they
found it important for teachers to recognize each
student and facilitate safeness in students’ everyday
life. Communicating negative expectations and un-
responsiveness were described as negative qualities
of TSR. Collaboration between teachers and stu-
dents in working together on common interests and
practical tasks was described as an important quality
of developing TSR. The participants reflected upon
the change in expectations from students regarding
the boundaries of TSR, and it had developed over
time and now involves more personal matters and
closer relationships. Situations where teachers do
something extraordinary for students were described
as positive, but challenges related to closeness in
the relationship were also brought up. Contextual
matters like class size, frequency and collaborative
meetings were described as setting the stage for
TSR. We present our discussion around the emo-
tional and collaborative qualities of TSR. We will
also discuss some of the contextual factors contri-
buting to the development of TSR.

In our analysis, we have identified several emotional
qualities related to TSR: safeness, recognition, close-
ness, unresponsiveness and negative expectations.
To facilitate safeness was emphasized as especially
important to students with mental health problems.
Considering the fact that youth with mental problems
often have problems with anxiety and insecurity,
a TSR that facilitates safeness seems important.
Other studies have identified safeness as an impor-
tant component of students’ school climate that
influences students’ life satisfaction in a positive way
(Suldo, Riley, & Shaffer, 2006). Creating a safeness
can potentially also prevent dropout as other studies
have shown that feeling unsafe is a risk factor for
students staying at home and eventually dropping out
of school (Gietz & McIntosh, 2014). Based on these
findings, it appears to be an interplay between feeling
safe, life satisfaction in general, mental health and
dropout.

Recognition and responding to students’ personal
needs were highlighted as important in our study.
Adolescence is a vulnerable time in life and recogni-
tion by other adults can be crucial in protecting
young people at risk. Students that have dropped
out of school have reported that they felt invisible
and overlooked by teachers and the school system
(Natland & Rasmussen, 2012). Students with mental
health problems often refrain from asking for help at
school because of low self-esteem, anxiety or negative
thinking patterns. By recognizing and adapting to
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their needs, these students might get the help they
need to stay in school. Our study showed that
recognition often lies in the small details of everyday
interactions like asking the students if they are ok.
This finding is in line with studies from the mental
health field that emphasize the importance of “the
small things” that make a big difference (Davidson &
Johnson, 2013; Ness, 2016). Other studies have
found emotional support, care, empathy and warmth
as important concepts to promote students’ mental
health and prevent dropout (Cornelius-White,
2007; Croninger & Lee, 2001; Langaard & Toverud,
2009; Wang et al., 2013). Although these emotional
concepts were not identical with the concept of
recognition and adapting to students’ needs, they
were similar and reflect the complexity of emotional
qualities of TSR.

Communicating negative expectations and unre-
sponsiveness were found to be negative qualities of
TSR in our study. This is in line with other studies
that have identified the negative concepts of “label-
ing” and “judgment” (McGrath, 2009; Muller,
2001). These concepts are referring to situations
where the self-identity and behavior of the students
are influenced by the terms used to describe or classify
them in negative ways. “Labeling” and “judgment”
were related to negative TSR and have the potential to
lead to lower self-esteem for students, disconnec-
tion with school and eventually dropout (McGrath,
2009; Muller, 2001). This was supported by our
study where the participants described students
that did not show up for school because of negative
relationships with teachers. These findings are espe-
cially worrisome as negative TSR has been found to
be quite stable and persistent over time (Roorda
et al., 2011). In addition, students at risk often have
more negative TSR than normative students (Drugli,
Kloékner, & Larsson, 2011; Hamre & Pianta, 2001).

Our analysis showed that collaboration is regarded
as important in developing TSR. In our findings,
teachers especially in VP highlighted the importance
of developing relationships through collaboration
on practical tasks and hiking trips. The collaboration
of working on common interests and engagement
for the school subjects were described as something
that promoted positive relationships, common ex-
periences and informal talks. Studies of resilience in
youth emphasize the power of the ordinary processes
in the everyday life of youth and children (Masten,
2001). In our findings, the informal talks and
collaborative ways of spending time together repre-
sent ordinary processes in youths’ everyday life that
have the potential to influence both students’ mental
health and dropout. Collaboration is essential in
establishing helping relationships. Other studies have
shown that collaboration and informal talks are

crucial in recovering from mental illnesses (Borg &
Topor, 2014; Karlsson & Borg, 2013). Collaboration
and informal talks between teachers and students
may have some of the same potential. A study by
Croninger and Lee (2001) found that informal talks
between teachers and students were strongly related
to reduce dropout in students at risk. Interventions
of prevention of dropout and promotion of students’
mental health often emphasize special interventions
and treatment, the ordinary processes like collabora-
tion and small-talk are often underrated.

Our findings showed that the teachers experience a
prevailing expectation from students to be involved on
a closer and more personal level with their students.
Other studies have also found that closeness in TSR
is particularly important to students as they grow
older (Roorda et al., 2011). At the same time, there is
an increasing focus in society on academic achieve-
ment and reduction in dropout rates (Markussen,
Froseth, & Sandberg, 2011; Mausethagen, 2015).
An academic focus and a relational focus are often
presented as dichotomous. However, many studies
indicated that teaching based on both relational and
academic support produce the best academic results
(Hattie, 2009; Nordenbo et al.,, 2008). In our
study, the joys of collaborating together on common
interests showed how teachers and students develop
relationships through teaching and how these con-
cepts are intertwined. The findings in our study
highlighted the important role teachers have of
promoting mental health in students’ everyday life
by recognizing the students as persons. Nevertheless,
our findings also showed that it can be demanding
for teachers to balance the closeness and personal
dimensions regarding students’ mental health issues.
This is in line with other studies that have found
that teachers are struggling to deal with the complex-
ity of their roles and the many expectations for them
(Graham, Phelps, Maddison, & Fitzgerald, 2011;
Mausethagen, 2015).

Our findings suggested that contextual factors
like class size and frequency of classes contribute in
setting the stage for TSR. These findings underline
the importance of a developmental systems under-
standing of the TSR where different multilevel factors
interact in the development of TSR (Bronfenbrenner
& Morris, 1998). Class size has been frequently
studied and discussed. Hattie (2009) concluded in
his meta-study that class size was not significant for
students’ performance and achievement. On the
other hand, the same meta-study showed that TSR
and the time teachers spent with students were
significant (Hattie, 2009). However, in our study we
are looking at the TSR in particular relation to
students’ mental health and dropout. The structural
factors like class size and frequency affect how many
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students each teachers relate with. As our findings
showed that the participants express an increasing
expectation for more personal TSR, recognition of
each student and adapting to students’ individual
needs it sounds demanding to achieve this for teachers
that relate to 200 students. It seems likely that
teachers that relate to 12 students have better oppor-
tunities to recognize each student and adapt to their
individual needs. Likewise, it is easier to get to know
the students when the classes are more frequent.

Limitations and reflexivity

The first author who carried out the interviews in
this study has worked as a clinician within youth
mental health care. This brings the possibility of a
bias in understanding the participants’ experiences
in light of former experiences. On the other hand,
the researcher’s experiences can also make it easier
to familiarize with the scope of the study.

The study used a participatory approach. However,
there was an imbalance between the professional
researchers and the co-researchers in the degree of
involvement, educational background and perspec-
tives that affect their influence in the study may hinder
true participative involvement in the research process.
Bringing in a young co-researcher with lived experi-
ences from dropout is supposed to contribute to
reflexivity in the study by, for example, contributing
in reframing the questions in the interview guide.
However, some of the participants may not feel free
to express their experiences with TSR when a young
co-researcher is present during the interviews.

Traditionally, participatory research has been
viewed as biased; however, one could also argue that
all researchers have an impact on the research process
(Veseth, Binder, Borg, & Davidson, 2012). In this
study, we aimed to use the researchers’ subjectivity
as an opportunity to understand the participants
in a broader perspective. As this approach demands
reflexivity both researchers and co-researchers fo-
cused on being aware of our preconceptions in this
study, we reflected together on how this influenced
the research process.

A limitation in using focus groups as a method of
exploring the TSR lies in the problem of distinguish-
ing between the participants’ expressed experiences
of TSR and their ideas of what would be an ideal
TSR.

Conclusion

In this study, we have found that teachers and
helpers describe and experience collaborative, emo-
tional and contextual qualities as important in the
development of TSR in upper secondary school.

The findings of our study suggest that teachers and
helpers experienced that TSR may have the potential
to play a role in promoting mental health in students’
everyday life. The findings showed how teachers can
support students with mental health problems.
However, the findings also indicated that the parti-
cipants have experienced that negative qualities of
TSR can contribute to push students out of school.
On the other hand, students can find school to be a
safe haven when the TSR is safe and adapted to their
personal needs.

The interplay between contextual factors and
the development of TSR calls for awareness from
decision-makers and school management to facilitate
structures that promote positive TSR. A challenge
here seems to be how schools can provide more
supportive cultures for the teachers who struggle to
balance their roles as both educators and supportive
adults. The findings of positive and negative emo-
tional qualities of TSR call for awareness in teachers’
educational programs. Teachers should focus on
developing strategies on how to avoid negative emo-
tional qualities of TSR like unresponsiveness, but also
how to develop positive qualities of TSR like safeness.
The findings of this study call for a higher awareness
of the informal everyday processes, the collaboration
between students and teachers and how this may
influence students’ lives.
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