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Sammendrag

Denne masteroppgaven undersgker gutter i utsatte posisjoner og deres erfaringer med
estetikk. Formalet med oppgaven er fa kunnskap om hvordan estetikk kan innvirke i
unge gutters sarbare liv, og hvorvidt disse erfaringene har betydning for en
skolekontekst. Dette belyses gjennom to forskningsspgrsmal: Hva forteller guttene om
erfaringer med estetikk i sitt personlige liv? Hva forteller guttene om erfaringer med

estetiske leereprosesser i en skolekontekst?

Oppgaven er skrevet innenfor et internasjonalt innovasjonsprosjekt ved navn MaCE-
Marginalisation and Co-Created Education. Prosjektet har tilknytning til et longitudinelt,
lokalt forskningsprosjekt, kalt UNGSA- Ungdom, gjennomfgring og skoleavbrudd i
Telemark. Begge prosjektene har databaser med kvalitative forskningsintervju av
henholdsvis 46 og 70 informanter. Dette utvalget bestar av seks gutter i utsatte
posisjoner, som befinner seg i aldersspennet mellom 17 og 21. To av guttene er

intervjuet av undertegnede og fire er intervjuet av forskere i UNGSA.

Studien tar utgangspunkt i en pragmatisk filosofi av Dewey, hvor erfaringer anerkjennes
som virkelig og sanne. Som metodologi har studien en kvalitativ, narrativ tilneerming
med vekt pa informantens unike liv. Metoden som benyttes er et forskningsintervju

med indirekte tilneerming, og som analyseverktgy anvendes en narrativ analyse.

Analysen viser at guttenes erfaringer med estetikk kan ha betydning for en
skolekontekst. Dette innebzerer at guttene bergres emosjonelt av estetikk i sine
personlige liv, og for fire av dem kan dette sees som medvirkende i deres engasjement
for estetiske laereprosesser i en skolekontekst. Hos de to mest sarbare guttene, med
mange negativer erfaringer fra skolen, er et slikt engasjement fravaerende. Slik sett taler
det for at det er mulig a bygge bro mellom det personlige liv og en skolekontekst, men

at det finnes elementer som hemmer disse overgangene.

Pa bakgrunn av teori og forskning med hovedvekt pa estetikk, skoleavbrudd,
skoleengasjement og tilnaermingen lzeringsliv, drgftes funnene ytterligere. Drgftingen

viser at funnene synes a veere i trad med den presenterte teorien.



Abstract

This master thesis examines young boys in vulnerable positions and their experiences
with aesthetic. The aim is to gain knowledge on how aesthetic interacts in young boys’
vulnerable lives, and whether these experiences affect them in a school context. This is
examined through the following two research questions: What do the boys tell about
aesthetic experience in their personal life? What do the boys tell about their aesthetic

experiences in a school context?

The thesis is written within an international innovation project, named Marginalisation
and Co-Created Education. The project is connected to a local, longitudinal study, called
Youth, Completion and Dropout in Telemark. Both projects have databases with
qualitative research interviews of respectively 46 and 70 informants. My selection
consists of six boys at the age of 17 to 21. Two of them is interviewed by the author and

four of these boys is gathered from Youth, Completion and Dropout in Telemark.

The study is based on Dewey’s pragmatic philosophy, where experience is recognized as
real and true. As a methodology the study has a qualitative, narrative approach, which
focus on the unique life of each informant. The stories are gathered through an indirect

approach and the study uses a narrative analysis.

The analysis shows that the boys™ aesthetic experience can affect them in a school
context. This means that the boys get emotional touch by aesthetic in their personal
life, and for four of these boys, this seems to contribute to their engagement in these
kinds of subjects at school. For two of the most vulnerable boys, who had too many
negative experiences with school, this engagement doesn’t exist. Therefor it seems to
be possible to make transitions between the personal life and a school context, but that

there are elements that might inhibit those transitions.

The findings from the analysis is discussed through theories and research with emphasis
on aesthetic, drop out, school engagement and the approach learning lives. The

discussion seems to correlate with the theory that has been represented.
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Forord

Dersom jeg kort skal oppsummere arbeidet med masteroppgaven, vil jeg bruke ordet
meningsfullt. Det vil si at jeg har opplevd denne prosessen som sveert meningsfull for
meg selv, men ogsa meningsfull i en stgrre sammenheng. Som den pragmatikeren jeg
er, gnsker jeg at min studie og prosjektets forskning skal komme barn og unge til nytte.
Denne opplevelsen gjgr at jeg har fatt mersmak og lyst til a fortsette med forskning om

skole og marginalisering.

Idéen til masteroppgaven ble gradvis til i Iepet av masterstudiet. Jeg kom i en fantastisk
klasse med flotte mennesker som virkelig har utfordret mitt tankesett. Ros, inkludering
og forstaelse har vaert ngkkelelementene gjennom hele prosessen. | tillegg var jeg svaert
heldig og kom med i forskningsprosjektet MaCE. Spesielt vil jeg takke Mette Bunting
som veileder, fordi du har gitt meg konkrete tilbakemeldinger og for at du har troa pa
meg. Du ma vaere den mest jordnare forskeren/akademikeren jeg har mgtt. Jeg kan
heller ikke unnlate a takke Trine Skjaevestad Ask, fordi du har en aura av varme rundt
deg som er ganske unik. Takk til ungdommene som har bidratt som informanter, bade i

MaCE og UNGSA. Takk for innblikk i disse utrolige historiene og refleksjonene over livet.

Etter flere ar som lzerer i Skien kommune tar jeg med meg mange erfaringer som har
hjulpet meg pa vei til a mene og kunne noe om estetikk og unge mennesker. Hadde det
ikke veert for alle de flotte og unike barna jeg har fatt lov til 8 undervise, ville jeg ikke
skrevet denne oppgaven. Dere har gitt meg uforglemmelige gyeblikk pa og av scenen
med vakker sang, samspill, dans og drama. A jobbe estetisk med barn og unge har

virkelig beriket livet mitt.

Helt til slutt vil jeg si takk til den fine familien min for all talmodighet dere har med meg.
Det har blitt mye rot hjemme, med utallige bgker og artikler strgdd ut over alt. Men det

gar jo fint sa lenge dere alltid heier pa meg!

Skien, 14/15/2019
Marie Mgller- Skau



1 Innledning

Ved skolestart 2020 iverksettes nye laereplaner og ny overordnet del av leereplaneni
Norge (Utdanningsdirektoratet, 2019). Disse er utarbeidet pa bakgrunn av anbefalinger
fra utredningen Fremtiden skole, som har til hensikt & beskrive sentrale
kompetanseomrader skolen bgr satse pa i fremtiden (Ludvigsen et. al., 2015). |
anbefalingen papekes det at estetiske fag ma styrkes pa sikt. Dette har sammenheng
med hvordan estetiske fag beskrives som sentrale for 4 ivareta folkehelse, kreativitet og
seeregne ferdigheter som trengs i et fremtidig arbeidsliv (Ludvigsen et al., 2015, s. 25,

48 og 53).

| Norge er det mange som er bekymret for estetikkens rolle og status i skolen (Sunde,
2017; Kulturradet 2017; Bjerke, 2019). Dette ble szerlig aktuelt da skissene av den nye
overordnede delen ble presentert i 2016. | kulturradets (2017, punkt 1 og 3) hgringssvar
rettes det kritikk mot dens tilnaerming til laering. Tilnaermingen har ifglge radet et
begrenset fokus pa det kognitive aspektet og overser den sanselige erfaringen som
grunnlag for leering. De papeker samtidig at kunst og kultur ikke bare skal vektlegges i

praktisk- estetiske fag, men at dette bgr integreres som en overgripende verdi i skolen.

Ikke ulikt argumenterer Johannes Sunde (2017) fra Utdanningsdirektoratet for at
estetikk har en viktig rolle i fremtidens skole ved & utvikle barn og unges helhetlige
personlighet. @konomisk gevinst alene kan ikke styre skolen og sikter med dette til det
estetiske aspektet som sikker human kapital. Sunde (2017, 5. avsnitt) retter fokuset pa
fagfornyelsen som straks settes i verk og papeker fglgende: «Det er et politisk uttalt
gnske om at fagfornyelsen bedre skal inkludere estetiske uttrykksformer i

morgendagens skole. Det er et I¢ft som angar alle fag».

1.1. Utsatte gutter og estetikk

| Norge og flere OECD- land presterer jenter bedre i skolen enn gutter. De stgrste
forskjellene i skoleprestasjoner har vist seg a vaere pa slutten av grunnskolen
(Stoltenberg et al., 2019, s. 11 og 15). | tillegg er det flere gutter enn jenter som stryker

eller avbryter videregaende oppleaering (Markussen, 2016b, s. 32). Det finnes ingen klar



grunn for hvorfor disse kjgnnsforskjellene oppstar i utdanningssystemet, men det finnes
ulike hypoteser. En av dem er sarbarhetshypotesen, som ble presentert i rapporten Nye
sjanser- bedre leering- kjgnnsforskjeller i skoleprestasjoner og utdanningslap
(Stoltenberg et al., 2019, s. 14). Hypotesen tar utgangspunkt i gutters mottakelighet og
sarbarhet for miljgmessige risikofaktorer. Dette gjelder en rekke faktorer knyttet til
familiebakgrunn, sosiale forhold og skolens undervisning (Stoltenberg et al., 2019, s.
14). Deriblant viser forskning at gutter med lav sosialgkonomisk, er szerlig utsatt for a
oppleve skoleavbrudd (Markussen, 2016b, s. 28 og 33). Samtidig viser
sarbarhetshypotesen til faktorer innenfor en skolekontekst. Her nevnes kjedelig
undervisning, som en faktor gutter synes a pavirkes av i stgrre grad enn jenter

(Stoltenberg et al., 2019, s. 14).

Det finnes internasjonale studier som argumenterer for at kreative kunstfag kan ha
betydning for elever som befinner seg i risiko (Li, Kenzy, Underwood & Severson, 2015,
s. 567; Felton, Vichie & Moore, 2016, s. 447). Scholes og Nagel (2012, s. 969) trekker
denne argumentasjonen videre ved & hevde at kunstfagene og deres arbeidsformer har
potensiale til & engasjere gutter som underyter i skolen, inn i skolefaglige
leereprosesser. Likevel mener de (2012, s. 973-974) at kreativitet og kunst ofte
fremstilles som noe feminint. Jenter assosieres med emosjonelle, subjektive og myke
fag som kunst, drama, musikk osv. Den mannlige elev blir derimot karakterisert som
rasjonell og objektiv i sin tankegang, en tilhenger av de harde fagene som matematikk,
kjemi og fysikk. Stereotypier om kjgnn og laering kan pa denne maten sette band pa
skolens tilneerming til ulike lzereprosesser, samt skape risiko for dem som beveger seg

utenfor tradisjonelle, hegemoniske grenser.

1.2. Problemstilling og forskningsspgrsmal

Pa bakgrunn av de perspektivene som er beskrevet innledningsvis, vil denne studien ha
fokus pa gutter i utsatte posisjoner og deres erfaringer med estetikk. Det vil si at
fagfornyelsen som trer i kraft ved skolestart 2020, og debatten knyttet til gutter og
sarbarhet, er aktuelle temaer som denne studien kan belyse. Formalet med studien er &

skaffe kunnskap om hvordan estetikk kan inngd i sarbare, unge gutters liv, og hvorfor



estetiske fag og laereprosesser er viktige fenomener i skole og utdanning. Samtidig vil
studien kunne belyse relasjonen mellom det personlige liv og skolefaglige
leereprosesser. Studien tar utgangspunkt i datamateriale fra det internasjonale
innovasjonsprosjektet MaCE- Marginalisation Education and Co-Created Education og
det lokale forskningsprosjektet UNGSA- Ungdom, gjennomfgring og skoleavbrudd i
Telemark, hvor forskningsspgrsmal besvares utfra seks gutters beskrivelser av erfaringer
i eget liv. Med utgangspunkt i dette lyder problemstilling og forskningsspgrsmal som
folgende: Hva forteller gutter i utsatte posisjoner om erfaringer med estetikk og deres

betydning for en skolekontekst?

1. Hva forteller guttene om erfaringer med estetikk i sitt personlige liv?

2. Hva forteller guttene om erfaringer med estetiske lzereprosesser i en skolekontekst?

| henhold til fgrste forskningsspgrsmal vil jeg avklare betegnelsen «personlige liv». Med
«personlig liv» retter jeg fokus mot det som oppleves meningsfullt og viktig for guttene,
utfra deres subjektive stasted. Det vil si hva de interesserer seg for, hva de liker/ikke

liker & gjgre eller hva de gjennomgar emosjonelt i sine liv.

Jeg vil ogsa papeke at problemstillingen synes a veere relevant i henhold til
pedagogikkfaget som helhet, og innovasjonsprosjektet MaCE sine rammer med fokus pa
marginalisering i utdanningssystemet. Forebyggelse av skoleavbrudd og inkludering av
alle elever i skolefaglige leereprosesser, bgr baseres pa kunnskap om hvordan
leereprosesser innvirker pa ulike elever. Slik jeg ser det og har erfart, foreligger det lite
nasjonal forskning pa estetikk og estetiske laereprosesser i henhold til kjpnn, ungdom og
elever i utsatte posisjoner. Forskningen som finnes er ofte rettet mot barnehage eller
mot elever i skolen som en homogen gruppe. | motsetning til dette, haper jeg denne
studien kan bidra til forskningsfeltet med en mer avgrenset tilneerming. Det er likevel
ingen malsetning for studien, at kjgnnsperspektivet skal benyttes utover a fremme

guttenes perspektiv.
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1.3. Studiens oppbygning og struktur

Studien har fem hovedkapitler; teori, metode, analyse, diskusjon og avslutning. |
teorikapittelet legges det vekt pa tre hovedomrader. Det fgrste tar utgangspunkt i
tematikken rundt unge voksne og sarbarhet, mens det i andre del gjgres rede for ulike
tilneerminger til estetisk teori. Til slutt beskrives tilneermingen laeringsliv. | metodedelen
beskrives metoden som anvendes, og i analysen presenteres funn gjennom to
forskningsspgrsmal. | drgftingen knyttes funn, teori og forskning sammen, slik at

oppgaven kan munne ut i en avslutning i kapittel 6.



2 Teori

| dette kapittelet presenteres studiens teoretiske rammeverk, der hensikten er a trekke
frem teori og forskning som er knyttet til studiens problemstilling. Teorikapittelet har
tre deler, hvor fgrste del skisserer forskning og teori knyttet til sarbarhet hos unge
voksne med begreper som skoleavbrudd, marginalisering og skoleengasjement. | andre
del redegjgres det for estetisk teori med vekt pa estetisk erfaring, estetiske
leereprosesser og presentativ symbolikk. Til slutt beskrives tilneermingen laeringsliv, og

en pafglgende oppsummering.

2.1. Unge voksne og sarbarhet

Pa bakgrunn av strukturer i samfunnet der familieetablering skjer senere i livet, har
betegnelsen unge voksne vokst frem (Frgnes, 2018, s. 27). Med unge voksne menes en
del av livslgpet som er knyttet til fasen mellom ungdom og voksen. Fasen preges av
store sosiale forandringer, og innebaerer muligheter, begrensninger og utfordringer i
overgangen mot voksenlivet (Hammer& Hyggen, 2013, s. 14). Dette er knyttet til gkt
sarbarhet og risiko (Frgnes, 2018, s. 27). Dersom unge voksne avbryter utdanningslgpet
og blir stdende utenfor samfunnet, kan det fa en rekke konsekvenser for
enkeltindividet. | tillegg kan det gi samfunnsmessige konsekvenser i form av kostnader
som trygd og gkonomiske ytelser (Hammer & Hyggen, 2013, s. 17). Dette sees i
sammenheng med en global trend, der skolebasert kunnskap er den eneste

adgangsngkkelen til de fleste arbeidsplasser (Moshuus, 2017, s. 39 og 51).

Tiden der de fleste unge voksne kunne fa arbeid, uavhengig av om de hadde utdannelse
eller ikke, er saledes forbi. Vi kan derfor si at unge voksnes samfunnsdeltagelse preges
av kompetansesamfunnets muligheter og krav. Med kompetansesamfunnet menes et
samfunn som baserer sin utvikling pa avansert kompetanse, og hvor yrkeslivet krever
hgy kompetanse (Frgnes, 2018, s. 15-16). Pa denne maten fremstar skolens rammer
som avgjgrende for hvorvidt unge voksne far videre tilgang til kunnskapssamfunnet
(Moshuus, 2017, s. 51). Dette har resultert i et gkende behov, for & finne faktorer som
pavirker skoleavbrudd, slik at man kan gke sannsynligheten for gjennomfgring for alle

elever (Markussen, 2016b; Rumberger, 2011).
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2.1.1. Skoleavbrudd- marginalisering i utdanningssystemet

Som nevnt innledningsvis, settes skoleavbrudd i sammenheng med unge voksnes
sarbarhet ovenfor arbeidsmarkedet. En fglge & avbryte skolen, kan derfor vaere at unge
voksne marginaliseres tidlig i livet (Hammer & Hyggen, 2013, s. 18-19). Man kan derfor
se pa marginaliseringsprosesser som kumulative, fordi de starter i utdanningssystemet
og far konsekvenser for samfunnsdeltagelse senere i livet (Hammer & Hyggen, 2013, s.
16-17). Hammer og Hyggen (2013, s. 16-17) beskriver marginalisering som en prosess,

der mennesker beveger seg mot sosial eksklusjon eller mot utkanten av samfunnet.

Det finnes flere faktorer som pavirker marginaliseringsprosesser og som gjgr unge
voksne sarbare. Dette kan vaere mangel pa stabilitet i familierelasjoner, bruk av
rusmidler eller psykiske plager. Sistnevnte viser seg a veere den vanligste arsaken nar
unge blir ufgre over lengre tid (Hammer & Hyggen, 2018, s. 17 og 20). Marginalisering
og sarbarhet kan ogsa knyttes til sosiale faktorer som for eksempel mobbing. Gjennom
interaksjonen med andre, kan medlemmer i en gruppe oppleve seg selv marginalisert
gjennom andres behandling og reaksjoner pa en selv. Dette kan ogsa sees i
sammenheng med hvordan mennesker ofte marginaliseres pa grunnlag av tilhgrighet til
grupper med ulike karakteristiske trekk, deriblant sosial klasse, etnisitet eller seksuell

legning (Hoonaard, 2008, s. 1 og 10).

Saledes vil unge voksne som avbryter utdanningslgpet, ikke vaere jevnt fordelt i
befolkningen, og sosialgkonomisk bakgrunn spiller en betydningsfull rolle (Markussen,
2016b, s. 33; Reegard & Rokstad, 2016, s. 18). Barn og unge arver ikke bare foreldrenes
gkonomiske kapital, men ogsa kulturelle mgnstre, forestillinger og veeremater (Frgnes,
2013, s. 32). Foreldrenes verdier og holdninger til f. eks. skole og utdanning, vil pa
denne maten gi utslag i barnas utdanningsniva (Hammer & Hyggen, 2013, s. 17;
Markussen, 2016b, s. 33). Elever som har foreldre med lav utdannelse, vil derfor ha
stgrre sannsynlighet for a falle fra (Hammer & Hyggen, 2013, s. 18). Mange av disse
elevene synes ogsa a velge seg til yrkesfaglig utdannelse fgr de avbryter skolelgpet

(Markussen, 2016b, s. 30 og 33).
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| Norge er den tekniske definisjonen av skoleavbrudd nar eleven ikke har oppnadd
studie- eller yrkeskompetanse fem ar etter at man startet i videregdende opplaering. Pa
tross av denne definisjonen, og skoleavbruddet som f@rst inntreffer i videregdende
oppleering, hevder Reegard og Rogstad (2016, s. 11-13) at elever som avbryter
utdanningslgpet kan vise tendenser tidlig i skolelgpet. Disse tendensene dreier seg ofte
om et lavt engasjement i forhold til skolearbeidet og tegn til mistrivsel (Helms Jgrgensen
& Nielsen, 2013, s. 25). Skoleavbrudd kan derfor sees som en langvarig prosess, basert
pa et misforhold mellom skolen og individet (Markussen, 2016b, s. 37; Reegard &
Rogstad, 2016, s. 20). Ikke ulikt beskriver Bunting & Moshuus (2017, s. 1) skoleavbrudd
som et samspill eller mgte mellom individet og systemet. Utfra denne tilnaermingen
forlater unge mennesker skolen pa bakgrunn av komplekse prosesser, der individuelle
og strukturelle faktorer spiller inn. Slik sett vil faktorer som pavirker de unge, bergre
flere arenaer i de unges liv, og som en helhet gi utslag i et gradvis svekket engasjement

til skolen (Bunting & Moshuus, 2017, s. 17).

Slik vi ser i Bunting & Moshuus (2017) forskning, brukes betegnelsen engasjement
tilknyttet skoleavbrudd. | internasjonale og nasjonale studier har begrepet engasjement
blitt en etablert forklaringsmodell, pa hvorfor noen avbryter skolelgpet (Fredricks,

Blumenfield & Paris, 2004; Markussen, 2016b; Rumberger, 2011).

2.1.2. Engasjement

Forskning viser at elever som er engasjert, enten akademisk eller sosialt, har stgrre
sannsynlighet for a fullfgre utdanningslgpet (Rumberger, 2011, s. 169). Newman, Roth
og Damico (1996, s. 90) definerer engagement som «the student’s psychological
investment in and effort directed towards learning, understanding, skills, or craft that
academic work is attend to promote». Utfra denne forklaringsmodellen ma elevene
oppleve at utdanningssystemet har legitimitet, for at de skal investere i skolearbeidet
og pa denne maten fortjene deres innsats (Markussen, 2016a, s. 157). Dersom en rekke
negative skoleerfaringer hoper seg opp over lengre tid, kan dette komme til uttrykk i et
lavere engasjement eller tilbaketrekning fra utdannelsen (Helms Jgrgensen & Nielsen,

2013, s. 25).
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Fredricks, Blumenfeld og Paris (2004, s. 59) har delt engagement-begrepet opp i tre
ulike kategorier; behavioral, cognitiv og emotional engagement. Behavioral handler om
synlige faktorer som viser hva man faktisk gjgr pa laeringsarenaen. Bade positiv og
negativ atferd, kan pa denne maten fortelle noe om man er engasjert eller ikke. For
eksempel kan det a gjgre lekser, mgte opp pa skolen og tilpasse seg skolens regler,
veere faktorer som viser at en elev er engasjert. Som en motsetning vil mye fraveer,
utagerende atferd og underytelse indikere et lavt engasjement. Med cognitiv
engagement menes elevens villighet til d investere i a lzere, evnen til 3 anvende
leeringsstrategier og ha kontroll over egen lzering. Emotional engagement beskrives
derimot som elevens fglelsesmessige reaksjoner i henhold til det som skjer pa
skolearenaen. Dette kan veaere relasjoner til lzerere eller medelever som har betydning
for den tilknytningen man fgler til skolen. Emotional engagement kan ogsa handle om
elevens reaksjoner pa det som skjer i undervisningen. Her nevnes fglelser som
kjedsomhet, glede eller interesse (Fredricks et al., 2004, s. 62-64; Markussen, 2016b, s.
35).

Finn (i Fredricks et al., 2004, s. 63) knytter emotional engagement opp mot det 3
identifisere seg med skolen. Ifglge Finns (i Markussen, 2016b, s. 37) participation-
identification- modell, vil det a ikke identifisere seg med skolen tyde pa et lavt
engasjement. Dette innebaerer at noen elever over lengre tid har mgtt en skole de ikke
identifiserer seg med eller klarer 8 engasjere seg i. Dette kan ha sammenheng med at
skolen representerer et sprak eller en vaeremate, som elever og deres foreldre ikke
kienner seg igjen i (Bunting & Moshuus, 2017, s. 17). Ifglge modellen vil elever som ikke
identifiserer seg med skolen, engasjere seg mindre og fa svake skoleresultater. Dette vil
igien lede til svakere identifikasjon med skolen. Markussen (2016b, s. 37) hevder med
dette at det oppstar et vekselsvirkningsforhold mellom prestasjoner og elevenes
engasjement, der elever fanges i onde sirkler, og skoleavbrudd sees som en endelig
Igsning. Pa lik linje med teorien ovenfor om skoleavbrudd, viser Markussen (201643, s.

157) til dette som en gradvis prosess, der man se tendenser tidlig i skolelgpet.

Emotional engagement-begrepet er de senere arene blitt szerlig aktuelt, da det har

vokst frem en stigende interesse for fglelser knyttet til akademiske situasjoner og
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kontekster. Szerlig har forskningen forsgkt a beskrive hvordan fglelser pavirker og
former engasjement for laering. Pa tross av ulike tilnaerminger og metoder, deles et
felles fokus pa sammenheng mellom elevenes fglelser og akademisk engasjement
(Linnenbrink- Garcia & Pekrun, 2011, s. 1). | henhold til teori om engagement av
Newmann et al. (1996, s. 92) vektlegges blant annet sammenhengen mellom elevens
felelser knytter til ulike skoleoppgaver og deres pavirkning pa engasjement. Her nevnes
autentiske skoleoppgaver, det vil si oppgaver som oppleves meningsfulle, viktige og
verdt a yte en innsats for. Dersom skolen fremmer slike oppgaver i sin undervisning, kan
elevens fglelsesmessige reaksjoner fa ringvirkninger, og skolen oppleves som en arena

det er verdt d investere i (Markussen, 20164, s. 157-158).

En fglelse som beskrives fra klasserommet og som synes a fremme engasjement, er
interesse (Skinner, Pitzer & Brule, 2014, s. 342). Med interesse siktes det til en fglelse av
a veere engasjert, nysgjerrig, fasinert og oppslukt i noe (Ainey & Hidi, 2014, s. 206).
Ainey og Hidi (2014, s. 206 og 215) hevder at interesse fremmer gnsket om a vaere
involvert i og investere i en aktivitet, noe som igjen styrker bade skoleprestasjoner og
positive fglelser. Fglelsen av & vaere interessert, vil saledes vaere forbundet med andre
fglelser som glede og forngyelse. Kjedsomhet defineres som interessens motstykke og
beskrives som en ubehagelig fglelse der tidsaspektet endres og gnske om a komme seg

ut av aktiviteten star sterkt (Goetz & Hall, 2014, s. 312).

| 1934 beskrev Dewey (2008) hvilken betydning fglelser kan ha for vare erfaringer
gjennom begrepet estetisk erfaring. | moderne tid er det fortsatt en pagaende interesse
for Deweys tilnaerming, pa bakgrunn av begrepets emosjonelle karakter. Saledes sees
den estetiske erfaringen som et supplement til den skolepolitiske debatten med fokus

pa malbarhet, testing og resultater (Hohr, 2010, s. 21).

2.2. Estetisk erfaring

Dewey (2001; 2008) skiller mellom erfaring og estetisk erfaring, fordi den estetiske
erfaringen i stgrre grad er en emosjonell erfaring. Begrepene bygger likevel pa

hverandre og er pa denne maten knyttet sammen. Nar Dewey (2008, s. 205) bruker
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ordet estetisk, papeker han at dette ikke er synonymt med kunstnerisk. Med kunst viser
han til selve kunsten eller produksjonen, det vil si den skapende prosessen, slik som &
spille et instrument, male, forme, danse osv. Estetikk derimot, er rettet mot
mottakerens persepsjon og nytelse av kunsten. Samtidig argumenterer Dewey (2008, s.
205) for at det a skape og nyte noe samtidig, ikke star i motsetningsforhold til
hverandre. Gjennom begrepet estetisk erfaring, fremstiller han estetikk som en verdi i
menneskers hverdagslige erfaringer. | Deweys samtid sto dette i sterk kontrast til kunst
som et objekt for hgykultur (Li et al., 2015, s. 568). Som fglge av de estetiske
erfaringsprosessene hevdet Dewey at kunst kan skape nye utsikter, apne gynene for det
som er skjult i hverdagen og fornye var forstaelse (Hohr, 2010, s. 21). Slik sett vil det
emosjonelle vaere et viktig element i Deweys tenkning (i @stbye, 2007, s. 86). Med ordet
emosjon menes en utadrettet bevegelse som gar fra subjektet og ut i subjektets
omgivelser. Emosjoner handler derfor om bevegelser i kroppen, hvor emosjoner utlgser

folelser (@stbye, 2007, s. 2007, s. 86).

Som nevnt bygger begrepet estetisk erfaring, pa Deweys (2001) tenkning om erfaring
som grunnlag for leering. Aktivitet og erfaring er ikke det samme, da aktivitet ikke skaper
noen erfaring uten at den innebefatter en forandring (Dewey, 2001, s. 53). Vi kan derfor
si at en erfaring alltid bestar av et passivt og aktivt element, fordi det finnes en
forbindelse mellom aktiviteten og det a bli utsatt for de konsekvenser handlingen gir.
Dette gj@r at vi laerer noe pa godt og vondt (Dewey, 2008, s. 212). Dewey (2008, s. 212)
hevder at denne vekselvirkningen mellom mennesket og omgivelsene er som a puste,
fordi man tar inn og slipper ut. Rekken av handlinger i erfaringsrytmen, motvirker pa
denne maten ensformighet og meningslgs gjentagelse. Alle erfaringer vi gjgr, vil derfor

dannes pa bakgrunn av det a gjgre noe og gjennomga noe (Dewey, 2008, s. 203).

Dewey (2001, s. 56) argumenterer for at veien til disse fruktbare erfaringene, gar
igiennom vare sanser. Sansene er ikke en mystisk ledning mellom kropp og hjerne som
overfgrer ytre fakta, men organer i en aktivitetsprosess som gir mening og har en
hensikt (Dewey, 2001, s. 56). Dewey (2001, s. 58) argumenterte videre for at elevenes
observasjoner og ideer ville preges av en dypere forstaelse dersom de dannes gjennom

levde erfaringer, der man bruker egen vurderingsevne og leter etter forbindelsene
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mellom sanseinntrykk og betydning. Ofte trenes isolerte sanseorgan og muskler opp
hver for seg, fremstilt som ytre inntak og utslipp for intellektet. Ifglge Dewey (2001, s.
56) vil dette resultere i mekaniske handlinger, uten a legge merke til den begrensningen

det utgjer for elevens forstaelse.

| en erfaring mener Dewey (2008, s. 201) at det finnes en estetisk kvalitet som er
emosjonell. Dersom dette ikke var tilfelle, ville den ikke kunne avrundes til en
sammenhengende erfaring. Et bilde av dette kan vaere hvordan vi i ettertid, kan tenke
tilbake pa en erfaring og minnes en fremtredende egenskap som betegner hele
erfaringen. | en sterk erfaring vil det derfor veere overlappende elementer av det
praktiske, det emosjonelle og det intellektuelle, der det emosjonelle samler erfaringen
til en helhet. P4 denne maten er det den estetiske kvaliteten som gj@r en erfaring hel og
fullstendig (Dewey, s. 201, 198 og 211). | en estetisk erfaring vil denne estetiske,
emosjonelle kvaliteten som finnes i enhver erfaring, dominere hele erfaringen. Dette
innebaerer at den gj@r seg til kjenne i prosesser, gyeblikk og hgydepunkt der alt annet
glemmes. All motstand, spenninger og opphisselse vil pa denne maten forvandles til en
fullbyrdende avslutning, basert pa en langvarig erfaringsprosess (Dewey, 2008, s. 212).
Dette kan ogsa betraktes ved at tankeerfaringen nar en konklusjon. Som i en storm vil
bglgene pa havet na et hgydepunkt, for deretter a stilne av. Pa samme mate vil
mennesket kunne se tilbake pa en tankeerfaring og gjenkjenne en sammenhengende
bevegelse av emner. Slik sett er ikke konklusjon en adskilt ting, men en fullbyrdelse av

en bevegelse (Dewey, 2008, s. 198).

Dewey (2008, s. 210- 211) mente ogsa at det finnes en fase i den estetiske erfaringen
som innebaerer 3 gi seg hen. Vi fordyper oss i et emne, ved a bruke all var energi og
intensitet for @ kunne motta. Energien strgmmer ut og vi stuper ut i det for sa a kunne
ta inn noe. Slik sett kan kontrollerte aktiviteter forarsake sveert intense gyeblikk, der
mennesket er gjiennomsyret av fglelser. Begrepet flow av Csikzentmihalyi (1990) har
flere likhetstrekk med estetisk erfaring, og beskrives som en tilstand der man involverer
seg fullstendig i en aktivitet (@stbye, 2007, s. 49.) Tilstanden innebaerer en opplevelse
av at ingenting annet betyr noe, hvor man glemmer fornemmelsen av tid og sted

(Fredrick et al., 2004, s. 63). Mennesket har full kontroll pa sin psykiske energi og sinnet
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strekkes for & oppna noe meningsfullt (Csikzentmihalyi, 1990, s. 3 og 41). Fredricks et al.
(2004, s. 63) knytter begrepet flow opp mot begrepet emotional engasjement. Dette
innebeerer at det kreves et hgyt emosjonelt engasjement for at elever skal kunne

involvere seg fullstendig i en aktivitet.

Csikzentmihalyi (1990, s. 51) mente at aktiviteter som gir glede ofte er designed
nettopp for dette og at aktiviteter som blant annet sport, litteratur eller kunst er
utviklet over arhundrer med hensikt i @ kunne berike livet. Som et eksempel viser
Csikszentmihalyi (1990, s. 3) til tilstanden eller fglelsen nar et kunstverk skapes: «lt is
what painters feel when the colors on the canvas begin to set up a magnetic tension
with each other, and a new thing, a living form, takes sharp in front of the atonished
creator». Med dette fglger en fglelse av kontroll over egen skjebne eller en slags dyp
fglelse av glede og begeistring. Csikzentmihalyi (1990, s. 3) mente at denne fglelsen

felger mennesket gjennom livet som rettledende for hvordan livet kan og bgr kjennes.

Sagt med Deweys (2008, s. 211) ord, kan det virke som om mennesket selv skaper disse
erfaringene, fordi mennesket abstrahere ut det meningsbaerende i sine omgivelser med
utgangspunkt i sin egen synsvinkel og interesse. Hohr (2010) hevder at Deweys begrep

estetisk erfaring, ofte settes i sammenheng med estetiske leereprosesser.

2.2.1. Estetiske lezereprosesser

Sgrensen og Austring (2010, s. 53) definerer en estetisk laereprosess som «en
laeringsmate der man via estetisk mediering omsetter sine inntrykk av verden til
estetiske formuttrykk, for pa den maten a kunne reflektere over og kommunisere om
seg selv og verden». Estetiske leereprosesser beskrives med dette som
uttrykksaktiviteter, der mennesker lazerer, mens de de finner passende mater a uttrykke
seg pa gjennom et medium. Gjennom ulike estetiske aktiviteter transformeres inntrykk
fra sanselige og emosjonelle erfaringer om til uttrykk. Med inntrykk menes det
mennesket opplever og erfarer i sine omgivelser, mens uttrykk er det man selv gjgr og

gir til sine omgivelser (Fredriksen, 2013, s. 97).
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De estetiske leereprosessene finner sted i de estetiske fagdisiplinene som musikk, dans,
drama, kunst og handverk, men opererer ogsa pa tvers av andre fag. Dette gjgr dem
tverrestetiske og er sdledes et vidt begrep som favner sansbare og emosjonelle
erfaringer i leeringsprosesser (Fredriksen, 2013, s. 97). Kreativitet er et begrep som
ligger nzert knyttet til de estetiske laereprosessene, fordi det inngar som et
grunnelement i skapende virksomhet (Drotner, 1995, s. 69). Drotner (1995, s. 70-72)
hevder at kreativitet betyr & skape. Kreativitet bidrar til at den estetiske produksjonen

tar form og innebaerer at man far bruke sin fantasi konkret i forhold til ytre mal.

Estetiske lazereprosesser er et skandinavisk begrep som er tatt i bruk av blant annet Hohr
og Drotner (Fredriksen, 2013, s. 97). | internasjonale studier benyttes andre uttrykk som
arts- based teaching, creative arts education, creative arts curriculum (Felton, Vichie &
Moore, 2015; Li et a., 2015; Scholes & Nagel, 2012). Li et al. (2015, s. 567) definerer
creative arts curriculum som en metode der man benytter ulike kunstformer som
musikk, billedkunst, drama, dans osv. til & undervise pa tvers av fag. Internasjonale
studier viser at ulike former for kreative kunstfag og arbeidsformer har positiv
innvirkning pa elevers atferd, trivsel, motivasjon, kognisjon, skoleprestasjoner og
skoleengasjement. Dette gjelder iszer risikoutsatte elever som underyter og er
uengasjerte i skolen (Felton, Vichie & Moore, 2015, s. 447; Li et a., 2015, s. 567; Scholes
& Nagel, 2012, s. 971). Felton et al. (2016, s. 448) argumenterer for at kunstfagenes
unike karakter kan spille en betydningsfull for a skape endring i elevers holdninger til
skolen, og vektlegger med dette elementer som selvrefleksjon og det @ kunne uttrykke
seg. Hohr (2015, s. 3) argumenterer for kunstfagenes egenart ved a hevde at estetisk

kommunikasjon, bygger pa en seeregen symbolform, kalt presentativ symbolikk.

2.2.2. Presentativ symbolikk

Hohr (2015, s. 2) bruker begrepet presentativ symbolikk av Susanne Langer for 3
beskrive hvordan mennesker benytter et medium for a erfare og uttrykke seg.
Presentativ symbolikk kan karakteriseres ved at man anvender symbolske uttrykk som
representasjon for en opplevelse, erfaring, fglelse eller gjenstand. Dette kan blant annet

skje gjennom kunstens mange og mangetydige symbolsprak (Sgrensen & Austring, s.
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2010, s. 45). For & utdype dette kan vi se pa hvordan den presentative symbolikken

uttrykker seg giennom en betydningsfull form.

Med form menes mgnster og struktur, og star i motsetning til det tilfeldige og kaotiske.
Et bilde eller et musikkstykke vil for eksempel ha en unik struktur som rammer den inn.
Samtidig vil dets mgnster referere til livserfaringer som tar utgangspunkt i en felles
referanseramme av ulike fenomener (Hohr, 2015, s. 2-3). Dette kan vaere fglelser som
ensomhet, kjeerlighet eller andre fenomener som mennesket knytter mening til. Som en
helhet kan man si at den presentative symbolikken kommuniserer og rommer et
emosjonelt fyldig budskap. Den artikulerer det usigelige, det vil si det som er vanskelig a
uttrykke pa eksakte mater. Dette kan for eksempel vaere subjektive opplevelser som
fremstar som fragmenterte, tause eller uklare. Med andre ord kan disse opplevelsene
ha komplekse, emosjonelle betydninger som vanskelig lar seg fange inn en ngyaktig

eller diskursiv formulering (Sgrensen & Austring, 2010, s. 46).

Det motsatte av presentativ symbolikk er diskursiv symbolikk. Den diskursive
symbolikken bruker selvstendige betydningsbaerere som kan forstaes ngyaktig, og som
settes sammen til pastander som 2 + 2 = 4. Den diskursive symbolikken fungerer for
eksempel bra i en fagtekst fordi sa lite som mulig skal sta mellom linjene. Den diskursive
symbolikken fungerer derimot mot sin hensikt dersom den skal formidle et emosjonelt
budskap, da den er emosjonell ngytral og fglelseskald. | en kjeerlighetserklaering vil den
for eksempel miste sin hensikt, dersom den formidles gjennom en eksakt og ngyaktig
beskrivelse, ved a henvise til definisjonen av a elske i et leksikon. Derimot ser man at
den presentative kommunikasjonen formidler et budskap pa en mer hensiktsmessig
mate (Hohr, 2015, s. 3-4). Hohr (2015, s. 3-4) hevder at kommunikasjon basert pa den
presentative symbolikken er en form for estetisk kommunikasjon. Den danner opphav
til en seeregen erfaringsform, som oppstar som fglge av menneskets mgte med verden.
Gjennom sin egenart setter den form pa menneskets erfaring (Hohr, 2015, s. 6). Hohr
(2015) er ikke spesielt opptatt av den estetiske kommunikasjonens kontekst, det vil si
hvor erfaringer oppstar og i hvilke kontekster vi uttrykker oss estetisk. Erstad, Gilje,
Sefton- Green og Vasbo (2009, s. 100) retter derimot fokus pa hvordan mennesket

erfarer pa ulike arenaer i livet. Slik sett vil tilneermingen laeringsliv vaere relevant, nar



man skal se pa hvordan unge voksne erfarer estetikk i ulike kontekster (Biesta, Bloomer
& Lawy, 2004; Biesta, Hodkinson, Goodson, Field & Macleod, 2016; Erstad et a., 2009;
Sefton-Green & Erstad, 2016).

2.3. Laeringsliv

Begrepet leeringsliv er benyttet som tilnaerming for @ undersgke hvordan laering oppstar
i grensnittet mellom ulike kontekster (Biesta et al., 2016, s. 1). Biesta (i Erstad et al.,
2009, s. 100) introduserte begrepet etter a ha studert hvordan voksne mennesker
benytter ulike laereprosesser nar de responderer pa hendelser i livet. Tilneermingen
retter fokuset mot sammenhenger mellom menneskers laering, identitet og mulighet til
a agere. Slik sett forstaes laering som noe livslangt, som favner bredt i menneskets liv,
og som skjer i ulike kontekster (Sefton-Green, 2016, s. 247). | norsk kontekst er
tilneermingen benyttet innen forskning pa unge mennesker (Erstad et al., 2009; Sefton-
Green & Erstad, 2017). Malsettingen for denne forskningen er a undersgke hvordan
ungdom laerer i og pa tvers av ulike lzeringsarenaer, ved a utforske sin egen posisjon og
skape sin egen leeringsidentitet. Ungdoms personlige historier og framtidsutsikter, kan
saledes gi viktig innsikt og kunnskap i hvordan de unge definerer sin identitet knyttet til
leering (Erstad et al., 2009, s. 100-101). Underveis nar lzeringsidentitet formes, hevder
Erstad et al. (2009, s. 100) at prosessene som skjer mellom mennesker spiller en viktig
rolle. De relasjonene som finner sted i ulike sosiale kontekster, vil derfor kunne pavirke
de unges syn pa seg selv som «leerende». Dette har sammenheng med hvordan det
enkelte individ, vil relatere seg til andre personer eller objekter i sin egen

laeringsprosess, for & kunne posisjonene seg selv.

Tilneermingen er ogsa opptatt av hvordan unge mennesker ofte har en oppfatning av
hvor deres kunnskapskonsepter kommer fra. Dette innebaerer at de ofte relaterer det
de kan og vet til ulike kontekster (Biesta et al., 2004, s. 205; Erstad et. al., 2009, s. 105).
Slik sett er det interessant a se hva de unge definerer som kunnskap, og hvordan deres
erfaringer pa ulike mater hjelper dem til & forsta ulike aspekter i livet (Biesta et al.,
2004, s. 223). Den lzeringen som skjer utenfor skolen i uformelle kontekster, vil derfor

ha en betydningsfull rolle, nar kunnskapskonsepter og leeringsidentitet dannes (Biesta
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et al., 2004, s. 205). Hensikten med tilnaermingen, er likevel ikke kontekstens i seg selv,
men hvordan man kan finne fruktbare overganger mellom de ulike dimensjonene i de
unges liv (Biesta et al., 2004; Erstad et. al., 2009; Sefton-Green & Erstad, 2016). Det
argumenteres blant annet for at flere elever vil lykkes i stgrre grad, dersom det tas
utgangspunkt i ungdommens egne erfaringer, kunnskapskonsepter og forstaelse av
egen leering (Biesta et al., 2004, s. 205). Biesta et al. (2004, s. 205 og 208) bruker
betegnelsen catalytic nar overgangen mellom fritid og skolen kan synes a lykkes. Med
dette menes det at skolen blir en paskynder for lzering, ved a transformere erfaringer

fra ulike dimensjoner i livet.

Erstad et al. (2009, s. 100) argumenterer for at begrepet laeringsliv ivaretar en holistisk
tilnaerming til lzering. Dette skjer ved a bryte ned skillet mellom det som skjer pa
formelle og uformelle leeringsarenaer, ved a anerkjenne den laeringen som ogsa skjer
utenfor skolen. Pa denne maten blir skolen en del av et stgrre laeringsliv, som opererer
pa tvers av ulike sosiale kontekster og laeringsarenaer (Sefton- Green & Erstad, 2016, s.

4; Erstad et al., 2009, s. 100).

2.4. Oppsummering av teori

Bade teori og forskning viser at skoleavbrudd utgjgr risiko for marginalisering senere i
livet, og fremstar som komplekse prosesser, som starter tidlig i utdanningslgpet
(Hammer & Hyggen, 2013, s. 18; Markussen, 2016b, s. 22 og 37; Reegard & Rogstad,
2016, s. 11-13). Prosessene kan sees fra ulike perspektiv og forklares pa ulike mater. Pa
den ene siden viser forskning og teori til faktorer som har sammenheng med elevens
sosiale bakgrunn. Det vil si at kulturelle, sosiale og gkonomiske ressurser pavirker
elevenes relasjon til skolen (Frgnes, 2013, s. 32; Markussen, 2016b, s. 33; Reegard &
Rokstad, 2016, s. 18). Pa den andre siden ser vi at det legges vekt pa hvordan skolen
som institusjon ogsa pavirker disse prosessene. Dette kommer til uttrykk i hvordan
skoleavbrudd sees som et misforhold mellom skole og individ, eller som et samspill
mellom skole og individ, som gradvis kommer til uttrykk i et svekket engasjement
(Bunting & Moshuus, 2017, s. 1; Helm Jgrgensen & Nielsen 2013, s. 25; Markussen,
2016b, s. 37).
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Bade perspektivet pa elevens sosiale bakgrunn, samt skoleavbrudd som et misforhold
eller samspill, kan vaere relevant a studere nar man bruker forklaringsmodellen
engagement, for a forklare hvorfor elever avbryter utdanningslgpet (Fredricks et al.
2004; Markussen 2016b). Elevens sosiale bakgrunn kan danne grunnlag for hvordan
man identifiserer med skolen, som igjen kan pavirke elevens engasjement for skolen
(Markussen, 2016a, s. 156-157). Man kan samtidig studere hvordan f. eks. skolen skaper
ulike fglelsesmessige reaksjoner hos elevene, som deretter gir utslag i deres

engasjement (Fredricks et al., 2013, s. 63; Helm Jgrgensen & Nielsen, 2013, s. 25).

| dette kapittelet vises det til noen internasjonale studier som hevder at kunst-basert
undervisning kan bidra til & skape et gkt engasjement for skolefaglige laereprosesser
Felton, Vichie & Moore, 2015; Li et a., 2015; Scholes & Nagel, 2012). For a forsta
hvordan dette kan skje eller hvordan estetiske laereprosesser arter seg, finnes det ulike
teoretiske perspektiv som kan belyse dette. Dewey (2008, s. 196) argumenterer for at
en estetisk erfaring skiller seg fra andre erfaringer vi gjgr oss, fordi den er sveert
emosjonell og far oss til & se verden i nytt lys. Hohr (2015, s. 3-4) derimot, er mer
opptatt av hvordan estetisk kommunikasjon, gjgr det lettere a uttrykke det som er

vanskelig a sette ord pa gjennom et eksakt budskap eller med ord.

Ulike tilnaerminger til estetikk kan i sin helhet skape en stgrre forstaelse for hvordan
disse prosessene innvirker i det personlige liv og i skolefaglige prosesser. Samtidig ser vi
at verken Deweys (2008) eller Hohrs (2015) teori om estetikk, er knyttet til en spesiell
kontekst. Vi kan derfor studere disse erfaringene pa tvers av bade uformelle og formelle
arenaer i de unges liv. For a gjgre dette kan begrepet laeringsliv belyse hvordan elever
tar med seg sine egne kunnskapskonsepter og erfaringer fra gjennom ulike kontekster i
livet (Biesta et al., 2004; Erstad et. al., 2009; Sefton-Green & Erstad, 2016). Vi kan ogsa
se pa overgangen mellom ulike arenaer i de unges liv, ved a studere samspillet mellom
individet og systemet (Bunting & Moshuus, 2017, s. 1). Pa denne maten kan vi naerme
oss guttenes fortellinger med et holistisk perspektiv pa mennesket, fordi man ogsa
anerkjenner det som skjer utenfor skolen (Erstad et al., 2009, s. 100; Bunting &

Moshuus, 2017, s. 17).
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3 Metode

| metodekapittelet gj@gr jeg rede for oppgavens forskningsdesign, slik at
forskningsprosessen har stgrst mulig grad av gjiennomsiktighet. Gjennomsiktighet
innebaerer at metoden beskrives ngyaktig og tydeliggjgr hvilket grunnlag jeg som
forsker bygger mine fortolkninger pa (Thagaard, 2013, s. 205). Dette er et
grunnleggende forskningsetisk aspekt som vektlegger sannhetsbestrebelser gjennom

apenhet og @rlighet (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2014, 1. punkt).

3.1. MaCE

Oppgaven skrives innenfor et internasjonalt innovasjonsprosjekt mellom Norge,
Danmark og Storbritannia, ved navn MaCE- Marginalisation and Co-Created Education.
Prosjektet har som malsetning & samarbeide med studenter pa tvers av landegrensene,
ved a studere ulikhet og marginalisering i utdanningssystemet (se vedlegg 1). MaCE har
tilhgrighet til et kvalitativt, longitudinelt og tverrfaglig samarbeidsprosjekt, kalt UNGSA-
Ungdom, gijennomfdring og skoleavbrudd i Telemark. | dette prosjektet fglger forskerne
Mette Bunting og Geir Moshuus ca. 70 informanter over en tiarsperiode, for 8 studere
ungdoms historier om skole og oppvekstsvilkar (se vedlegg 5). Begge prosjektene er
administrert av Universitet i Sgrgst- Norge, via forskningsgruppen Oppvekst og

utdanning (Universitet i Sgr@gst-Norge, u.d.).

Bade MaCE og UNGSA forsker kvalitativt og har en etnografisk ramme. Dette innebaerer
at de benytter en metode som kalles intervju med indirekte tilnaerming eller etnografisk
intervju (se vedlegg 1 og 5). Som deltager i MaCE, har jeg veert forpliktet til 3 bruke
denne intervjumetoden i egen forskning. | tillegg til de retningslinjer som er lagt for
metode, har jeg matte velge en tematikk som kan vaere relevant for a belyse
marginaliseringsprosesser i utdanningssystemet. Det har likevel vaert rom for a gjgre
selvstendige valg. Jeg har for eksempel kunnet velge et forskningsdesign som opplevdes
hensiktsmessig for & belyse min tematikk knyttet til estetikk, og som ivaretar intervju

med indirekte tilnaerming (se vedlegg 1).
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Underveis i prosessen har jeg jobbet selvstendig med oppgaven, samtidig som jeg har
deltatt pa obligatoriske, organiserte samlinger som seminar, online-sessions, workshops
osv. (se vedlegg 1). Som deltager i et innovasjonsprosjekt, har jeg i tillegg forpliktet meg
til & utfgre pliktarbeid, deriblant & giennomfgre, transkribere og kode forskningsintervju
(se vedlegg 1, kapittel 3.4.2.). Nar oppgaven na er ferdig, utgjgr den et av flere bidrag i
MaCE, og kan pa denne maten belyse en liten del av et stgrre bilde, knyttet til

marginaliseringsprosesser i utdanningssystemet.

3.2. Forskningsdesign

Studien har et kvalitativt forskningsdesign og kan karakteriseres som en narrativ studie.
Som filosofisk rammeverk legges Deweys (1925) pragmatiske filosofi til grunn for
ontologisk og epistemologisk stasted. Narrativ studier har ingen bestemt filosofisk
tilnaerming, men Clandinin og Rosiek (2007, s. 38) hevder at Deweys pragmatisme
fungerer godt som filosofisk rammeverk. Filosofien vektlegger menneskelig erfaring som
et middel til & hanskes med naturen og virkeligheten (Dewey, 1925, s. 4-5). Som metode
benyttes kvalitativt forskningsintervju med indirekte tilnaerming, ogsa kalt etnografisk
intervju (Moshuus, 2012; Moshuus & Eide, 2016). En narrativ studie ivaretar intervju
med indirekte tilneerming, ved at informanten inntar rollen som historieforteller
(Moshuus & Eide, 2016, s. 7). Dette gjenspeiles i Deweys (2008, s. 197) beskrivelse av

hvordan menneskelivet bestar av ulike, unike historier:

For livet er ingen ensartet, uavbrutt marsj eller strgm. Det er en rekke historier
som hver har sitt handlingsmgnster, sitt eget utgangspunkt og sin egen
bevegelse mot avslutning, hver sin rytme, hver sitt unike preg som gjennomsyrer
den helt.

3.2.1. Deweys pragmatiske filosofi

Som nevnt har studien en ontologisk og epistemologisk tilnaerming med vekt pa Deweys
(1925) pragmatiske filosofi. Pragmatisme som overordnet filosofi fokuserer pa at
forskningen skal finne Igsninger, ved a studere utfordringer og spgrsmal knyttet til
situasjoner. Det er ikke metoden i seg selv som er vesentlig, men hvordan forskeren pa

best mulig mate kan tilnaerme seg problemet eller det som skal studeres (Creswell,
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2013, s. 28). Kvale og Brinkmann (2015, s. 78) beskriver pragmatisme ved a hevde at
«God forskning er forskning som fungerer». Dette innebaerer at tanker og betydninger
legitimeres i det de setter mennesket i stand til 8 mestre verden. Hva som er nyttig vil
selvsagt innebaere ulike etiske betraktninger, men kan ogsa sees fra et ontologisk
perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 78). Bakgrunnen for denne argumentasjon
finner jeg i Deweys (1925, s. 35) pragmatiske filosofi, der fokuset er rettet mot

anerkjennelsen av menneskelig erfaring.

| verket experience and nature forsgker Dewey (1925) a8 oppheve skillet mellom natur og
erfaring. Deweys filosofiske antagelser om ontologi, beskriver derfor erfaringer som en
grunnleggende, fundamental kategori (Clandinin & Rosiek, 2007, s. 40). Erfaringer
sammenlignes med en metode eller startpunkt for hvordan vi skal gripe tak og hanskes
med naturen. Erfaringer er ikke bare i naturen, men av naturen. Det er ikke erfaringen i
seg selv man erfarer, men naturen i form av dyr, steiner, sykdom, temperatur, helse
osv. Dette innebaerer at erfaringene oppstar fra naturen og utvider grensene for hva
natur er. Dersom erfaringer presenterer noe estetisk eller moralsk, vil dette pa lik linje

med det materielle eller fysiske tilhgre og ligge nedfelt i naturen (Dewey, 1925, s. 1-5).

Dersom erfaring er en mate a hanskes med naturen pa, vil kunnskap og sprak ikke
kopiere virkeligheten, men fremsta som midler til 3 mestre en verden i endring (Dewey,
1925, s. 1; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 74). Deweys perspektiv pa kunnskap er derfor
knyttet til det handlingsdyktige, der kunnskap sees som en form for handling. Kvale og
Brinkmann (2015, s. 338) hevder at denne maten @ sammenligne kunnskap med en

aktivitet, er forenelig med synet pa forskningsintervjuet som handverk.

Moshuus og Eide (2016, s. 5 og 7) papeker at det kan veere vanskelig a forske pa
ungdom som opplever marginalisering, da de ofte lever i hemmelige verdener. For at
forskeren skal tilegne seg denne verdenen, trenger forskeren et godt verktgy der tillit
etableres. Gjennom pragmatismen som filosofi kan jeg legge vekt pa a etablere
ngdvendig tillit giennom de praktiske og handverksmessige aspektene ved
intervjusituasjonen. Samtidig gir filosofien meg st@rre bevissthet knyttet til etikk og

verdi rundt bruksverdien av forskningsresultater (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 74). Ved a
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tilneerme meg menneskelig erfaring giennom Deweys filosofi, gnsker jeg derfor a ta
ungdommenes fortellinger pa alvor og anerkjenne erfaring som en mate a hanskes med
verden og naturen. Som nevnt innledningsvis vil jeg gjgre dette gjennom kvalitativ

forskning.

3.2.2. Kvalitativ forskning

Kvalitativ forskning og metoder brukes i dybdeundersgkelser, der man har til hensikt a
studere ulike fenomener i samfunnet (Kvarv, 2010, s. 137). Forskningen bidrar til 3 gi
overbevisende beskrivelser av den kvalitative menneskeverden (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 69). Med kvalitativt menes kvalitetene eller egenskapene ved de sosiale
fenomenene som studeres (Repstad i Thagaard, 2013, s. 17). Pa denne maten gis det
muligheter til 8 studere og utforske kompleksiteten i menneskets sosiale liv (Thagaard,
2013, s. 20). | kvalitative dybdeundersgkelser skjeeres det ned pa antall enheter, noe
som kalles en intensiv strategi. Dette skaper naerhet til forskningsobjektene og
opphever saledes subjekt- objekt relasjonen som ellers preger f. eks. naturvitenskapelig
forskning (Kvarv, 2010, s. 137). Metodeopplegget er preget av fleksibilitet, fremfor
kvantitative undersgkelser som er basert pa strukturelle design (Thagaard, 2013, s. 18).
Det finnes flere ulike kvalitative forskningsdesign, deriblant en narrativ tilnserming

(Creswell, 2013, s. 70).

3.2.3. Narrativ studie

Jeg har valgt 3 gjennomfgre en narrativ studie, der man studerer en eller flere individers
levde og fortalte erfaringer. Erfaringene kommer til syne i ulike historier, som vokser
frem gjennom interaksjon mellom forsker og informant (Creswell, 2013, s. 70-71).
Narrative studier har ulike former og tilneerminger til filosofisk rammeverk, metode og
analyse. Felles for de ulike tilneermingene er interessen for det biografiske, fortalt av de
som har erfart og levd det som beskrives (Denzel & Lincoln, 2005, s. 651; Creswell, 2013
s. 70). Som et motstykke til generalisering, predikasjon og kontroll, vil narrative studier
tillegge det enkelte, spesielle og lokale verdi. Den narrative forskningsprosessen tar
utgangspunkt i at forskning ikke er ngytral. Hva som forskes pa er et valg forskeren tar,
og styres av interesser og nysgjerrighet. Pa denne maten vil lidenskap og innsikt knytte

forskeren til det som studeres (Pinnegar & Daynes, 2007, s. 31).
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Selv om utforming av problemstilling er en kontinuerlig prosess i forskningsarbeidet, er
det fortsatt problemstillingen som blir retningsgivende for valg av metode og utvalg
(Thagaard, 2013, s. 49 og 51). Jeg har derfor valgt en narrativ tilneerming som jeg mener
er hensiktsmessig og som ivaretar min tematikk. Utfra dette, kan studien karakteriseres
som det Creswell (2013, s. 73) kaller for en Oral history. Dette innebaerer at forskeren
undersgker personlige refleksjoner knyttet til ulike hendelser i livet, og hvordan disse
innvirker pa et eller flere individer. Narrativene vil ogsa veere knyttet til spesielle
kontekster, som blant annet skolen eller klasserommet (Creswell, 2013, s. 73). Ved a
studere ulike kontekstene i de unges liv, hevder Moshuus & Eide (2016, s. 1) at det er
mulig & danne oss et bilde av hvordan marginaliseringsprosesser opererer innenfor

kulturelle kontekster.

Oppgavens valg av metodologi kan ivareta bade fortellinger som har en omfattende
karakter, men samtidig gi rom for mindre omfattende historier knyttet til sosiale
kontekster (Thagaard, 2013, s. 133 og 139). Thagaard (2013, s.139 og 140) hevder at
fortellinger og historier skiller seg fra hverandre ved at fortellinger inneholder
omfattende beskrivelser av en persons liv. Tidsdimensjonen spiller en viktig rolle i
fortellinger, men har mindre verdi i historier. | livshistorier eller fortellinger legges det
opp til at informanten forteller om livet sitt og seg selv. Historier er mindre omfattende,
men gir viktig informasjon om dem som forteller, samt den sosiale konteksten
fortelleren tilhgrer. Innen organisasjoner eller kulturer kan historiene brukes for a
konstruere og formidle kulturelle verdier og personlige erfaringer (Thagaard, 2013, s.
133 og 139). | analysen legges det derfor vekt pa bade fortellinger om informantenes
unike liv og historier av mindre omfattende karakter, som kan fortelle oss noe om de
kontekstene guttene opererer innenfor. Ved a okkupere rollen som historieforteller,
hevder Moshuus og Eide (2013, s.7) at en narrativ tilnaerming ivaretar oppgavens

metodevalg ved en indirekte intervjumetodikk.

3.2.4. Intervju med indirekte tilnaerming

Et intervju med indirekte tilnaerming beskrives som en uformell samtale, der forskeren
starter med smaprat, for deretter a fglge opp temaer som inntrer i samtalen. Gjennom

metoden forsgker forskeren @ komme i en posisjon, der man far svar pa spgrsmal man
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ikke stiller (Moshuus & Eide, 2016, s. 7). Ved a erstatte faglig motiverte og direkte
spgrsmal med informantenes fortellinger fra eget liv, far vi dermed en stgrre

fortolkningsdybde i etterarbeidet med samtalene (Moshuus, 2017, s. 40).

Cresswell (2013, s. 72) hevder at narrative studier ofte innebaerer et vendepunkt,
spesielle spenninger eller avbrytelser som vektlegges nar forskeren skal gjenfortelle
fortellinger. Dette har flere likhetstrekk med det Moshuus og Eide (2016, s. 1)
beskrivelser som happenstance. Happenstance karakteriseres som uforutsette gyeblikk,
tegn eller hendelser som inntrer i forskningsintervjuet, og som snur opp-ned pa
situasjonen. Dette innebaerer at forskeren far innsikt i meningsfulle elementer ved
informantenes liv og kontekst. Forskeren ma derfor se etter tegn og signaler underveis i
samtalen. Dersom vi lykkes i & gripe disse gyeblikkene, kan en skjult virkelighet utfoldes i
var tilstedeveerelse. For 8 komme i en slik posisjon er man avhengig av trygghet og tillit

mellom forsker og informant (Moshuus & Eide, 2016, s. 8).

Intervju med indirekte tilnaerming kalles ogsa for et etnografisk intervju (Moshuus &
Eide, 2016, s. 3). En tradisjonell oppfatning av etnografi innebaerer at forskeren studerer
en kultur eller gruppe over lengre tid, for a skape kunnskap om mgnstre og systemer
giennom omfattende feltarbeid (Creswell, 2013, s. 90 og 92). Moshuus (2012, s. 123)
har en annen tilnaerming, og hevder at etnografi handler om at «forskeren skal
involvere seg selv med dem forskeren studerer, for a oppdage de kontekster som gjgr
deres livsverden meningsfull». Gjennom intervju med indirekte tilnaerming er det derfor
mulig for forskeren a involvere seg med informantene, samt kartlegge samhandlingen

som inntrer i intervjusituasjonen (Moshuus, 2012, s. 122-123).

Nar jeg i forkant forberedte meg til & giennomfgre intervjuene, tenkte jeg igjennom
hvilke temaer jeg eventuelt kunne spinne videre pa dersom de dukket opp i samtalen.
Dette var relevante temaer som oppvekstvillkar, skole og laeringsmiljg, ulike fagomrader
og leeringsprosesser, teori versus praksis, mgte med estetiske fag, lidenskaper,
interesser o.l. Ettersom jeg fikk opplaering i metoden gjennom min deltagelse i MaCE,
hadde jeg ogsa gjort meg noen refleksjoner for hvordan jeg kunne sette i gang

samtalen, samt lede den videre uten a stille direkte spgrsmal. Underveis ble det gjort
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lydopptak av intervjuene, slik at det var lettere & veere til stede og ha fokus pa
dynamikken mellom meg og informant (se vedlegg 4). | etterkant av intervjuene utvidet
jeg datamaterialet ved a skrive feltnotat og studere musikkeksempler som

informantene hadde fortalt om.

3.2.5. Feltnotat og musikk

Creswell (2013, s. 52) hevder at kvalitative undersgkelser benytter seg av ulike former
for datamateriale. Han grovdeler de ulike formene i fire grupper; intervjuer,
observasjoner, dokumenter og audiovisuelt materiale. | tillegg til intervju med indirekte

tilneerming bestar mitt datamateriale av observasjon og audiovisuelt materiale.

Bade studenter og forskere som har gjennomfgrt intervjuer i MaCE og UNGSA, har
skrevet et pafglgende feltnotat etter intervjuet. Feltnotatet beskriver for eksempel
observasjoner knyttet til informantens utseende og kroppssprak, eller hvordan
intervjusituasjonen oppleves for intervjueren. Thagaard (2013, s. 89) hevder ogsa at
observasjon kan gi fyldige beskrivelser av hendelser og personer, slik at situasjoner kan
gjenskapes i erindringen i ettertid. Denne formen for observasjon er vanlig a benytte i
narrativ forskning (Creswell, 2013, s. 74). Pa lik linje mener Denzin og Lincoln (2005, s.
659) at mange narrative forskere har fokus pa hva informantene forteller og hvordan
noe fortelles. Slik sett kan feltnotatet gi tilleggsinformasjon som ikke kommer fremi
intervjuetranskriberingen. Som nevnt vil datamateriale ogsa besta av audiovisuelle
materialet, som er navngitte sanger eller sanger fra navngitte band. Musikkstykkene
representerer estetiske uttrykk som informantene har et neert forhold til, og som

trekkes frem i intervjuene.

3.3. Utvalg

| en narrativ undersgkelse ma forskeren reflektere over hvem som skal studeres, og
hvorvidt informantene kan fortelle viktige historier om selvlevde erfaringer. Et slikt
utvalg kalles for Purposeful Sampling Strategy, og kan forstaes som et hensiktsmessig
utvalg (Creswell, 2013, s. 154 og 155). Thagaard (2013, s. 60) argumenterer for at

kvalitative studier baserer seg pa strategiske utvalg. Det vil si at forskeren velger
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deltagere som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i henhold til
problemstillingen og undersgkelsens teoretiske perspektiv. Jeg mener at begge disse
beskrivelsene er dekkende for hvordan jeg har tilneermet meg mitt utvalg. Prosessen
presenteres med stor grad av ngyaktighet, for a ivareta gjennomsiktighet i

forskningsprosessen (Thagaard, 2013, s. 205).

3.3.1. Informanter i MaCE og UNGSA

Informantene i MaCE og UNGSA var rekruttert av prosjektgruppen gjennom ulike
institusjoner, deriblant videregaende skoler og NAV. Informantene bestod av ungdom
eller unge voksne som var i ulike faser i henhold til skole, utdanning eller arbeidsliv, men
hadde til felles at de tilhgrte grupper i samfunnet med stgrre sannsynlighet for a
oppleve marginalisering. Dette innebaerer informanter som enten har avbrutt skolegang
tidligere, gar pa studieretninger med hgyt frafall eller star helt utenfor skole og

arbeidsliv (se vedlegg 1, 4 og 5).

Studentene i MaCE hadde mulighet til a bruke hverandres intervjuer som datamateriale,
noe som utgjorde 46 intervjuer (se vedlegg 1). Samtidig har prosjektet UNGSA fulgt ca.
70 informanter siden 2013, hvor intervjuene ligger ferdig transkribert og kodet i
dataprogrammet Nvivo. Ettersom MaCE har tilhgrighet til UNGSA, hadde studentene
ogsa mulighet til & benytte seg av disse intervjuene (se vedlegg 7). Prosjektet i sin helhet
ga meg tilgang til en stor database, og jeg har mattet tatt noen viktige valg i henhold til
tema, omfang, relevans og interesse. Som en helhet gnsket jeg a8 benytte en intensiv
strategi, ved a kutte ned pa informanter eller enheter, slik at man i stgrre grad kan ga i
dybden (Kvarv, 2010, s. 137). Fgr jeg avgrenset mitt endelige utvalg, var det
hensiktsmessig a fgrst giennomfgre pliktarbeidet som var forventet av meg gjennom

min deltagelse i MaCE (se vedlegg 1).

3.3.2. Pliktarbeid; intervju, transkribering og koding

Som deltager i MaCE matte jeg gjennomfgre pliktarbeid i form av a intervjue
informanter, transkribere intervjuene, skrive feltnotat og kode intervjuene (se vedlegg
1). | Igpet av hgsten 2018 gjennomfgrte jeg derfor 6 intervjuer av unge voksne i alderen

17 til 21 ar. Jeg valgte a transkribere 4 av de 6 intervjuene, pa bakgrunn av deres
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relevans for min tematikk. De resterende 2 ga jeg videre til forskningsgruppen. Deretter
matte jeg transkribere de 4 intervjuene med sa stor grad av ngyaktighet som mulig. Ved
a transkribere intervjuene fra muntlig til skriftlig form, struktureres datamateriale og
det blir det lettere a starte analysen. Forskere som selv transkriberer egne intervjuer, vil
i tillegg lzere mye om egne ferdigheter (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207). Under
prosessen fikk jeg derfor studere egne intervjuferdigheter og gjennomga intervjuene pa
nytt i ettertid. Selv om det ikke finnes en universell form for hvordan man skal
transkribere, kan det veere lurt & foreta noen standardvalg (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
208). MaCE ga derfor alle studentene opplaering i transkribering og koding, der felles
retningslinjer ble lagt (se vedlegg 1). Dette innebar at alt skulle noteres, deriblant
pauser, sukk, hgye rop og latter. Da intervjuene hadde en varighet pa ca. 1 til 1,5 time,

tilsvarte dette en stor arbeidsmengde og en tidkrevende prosess.

Mange av intervjuene inneholdt ogsa sensitive og sarbare temaer, og det var det viktig a
ivareta informantenes konfidensialitet. Konfidensialitet er viktig for at informantene
ikke skal kunne gjenkjennes i rapporter eller publikasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
355). Informantene fikk derfor fiktive navn og alle stedsnavn, studieretninger eller

andre gjenkjennbare elementer ble anonymisert (se vedlegg 2 og 4).

Alle studentene kodet sine gjennomfgrte intervjuer pa en egen vedlagt side, som ble
lagt ved intervjuene og et pafglgende feltnotat (se kap. 3.3.5). A kode innebaerer & man
knytter et eller flere ngkkelord til et tekstsegment, slik at man i etterkant kan
identifisere uttalelser (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 226). Denne maten a knytte
begreper til utsnitt av data og reflektere over dets meningsinnhold har lang tradisjon
innen kvalitativ forskning (Thagaard, 2013, s. 159). Datamaterialet fra UNGSA var
allerede kodet i Nvivo, noe som gjorde det lettere a navigere seg gjiennom den store

databasen (se vedlegg 5).

3.3.3. Endelig utvalg

| tillegg til de 4 intervjuene som jeg selv gjennomfgrte, transkriberte og som var
relevant for min tematikk, var det det gjennomfgrt 2 intervjuer i MaCE som jeg gnsket a

se narmere pa. Samtidig ble jeg nysgjerrig pa datamaterialet som allerede finnes i
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UNGSA. Ved a sgke pa relevante koder som musikk og kreativitet i Nvivo, endte jeg opp
med mange utdrag fra ulike intervjuer av 30 informanter. Pa dette tidspunktet hadde
jeg tilsammen 36 informanter som bergrte min tematikk om estetikk. Deretter gjorde
jeg en gijennomlesning av utdragene fra UNGSA, hvor jeg fant fire gutter som jeg gnsket

a se naermere pa.

Selv om alle informantene var relevante for a bergre temaer om estetikk i ulik grad, var
det likevel seks gutter jeg la spesielt merke til. Guttene hadde til felles at de snakket
giennomgaende om ulike estetiske uttrykksformer. Mitt endelig utvalg bestar derfor av
seks gutter i alderen 17 til 21 ar, som kan betegnes som unge voksne (Hammer &
Hyggen, 2013, s. 15). To av guttene er intervjuet kun en gang av meg, i motsetning til
fire av guttene, som er intervjuet inntil fire ganger. A fglge informanter over tid kan
kalles for tidsdesign, der hensikten er a studere endring over tid (Thagaard, 2013, s. 55).
Ulikheten i antall intervjuer vil muligens utgjgre en forskjell i datamaterialet, noe som
kan fremsta som en svakhet for denne studien. Jeg har forsgkt a ta dette i betraktning
ved a fokusere pa guttenes livsfortelling som en helhet, men ser at ulikheter i henhold

til tidsperspektivet kan synes i studien.

Tilsammen hadde jeg 15 intervjuer av guttene, med tilhgrende feltnotat a fordype meg
i. Etter & ha gjennomfgrt pliktarbeidet som beskrevet ovenfor, matte jeg igjen
gjennomga intervjuene som var gjort av de seks guttene. To av dem var allerede kodet
av meg, og fire avdem var som nevnt kodet av forskere i UNGSA. Likevel matte jeg
tilneerme meg materialet pa nytt, og kode grundigere denne gangen. Dette ga meg et

bedre utgangspunkt for a starte en mer inngdende analyse.

3.4. Narrativ analyse

| kvalitativ forskning starter analysen allerede mens forskeren er i felten. Dette
innebaerer at innsamling og analyse preges av flytende overganger, der analysen
iverksettes mens vi observerer og intervjuer. Etter a ha forlatt felten, gar den direkte
interaksjonen mellom forsker og informant over til en indirekte interaksjon (Thagaard,

2013, s. 120-121).
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Thagaard (s. 132-134) hevder at analyser av fortellinger eller historier kan gi oss viktig
informasjon om bade kulturen fortelleren hgrer til og samfunnet. Gjennom erfaringer
og hendelser kommer kulturen til uttrykk, da livshistorier konstrueres innenfor en
kulturell ssmmenheng. Det er ogsa viktig a se pa hvordan personen beskriver viktige
hendelser, og hvordan disse hendelsene kommer til uttrykk. Da fortellinger er
personens fortolkning av egen virkelighet og individuelle erfaringer, ma de analyseres
med vekt pa hvordan personen gnsker a presentere seg selv. P4 denne maten

gjenskaper personen sin identitet mens den forteller.

Som en helhet har studiens analyse en grunnleggende abduktiv tilnaerming. Det vil si at
etablert teori representerer et utgangspunkt for analysen, men at datamaterialet gir
grunnlag for nye og andre perspektiv. Denne prosessen skjer i en vekselvirkning mellom
datamaterialet og teori (Thagaard, 2013, s. 201). Innledningsvis i analysen brukte jeg
0gsa en temasentrert analytisk tilneerming, noe som innebaerer at vi studerer
informasjon om hvert tema fra alle deltagere (Thagaard, 2013, s. 181). Ved a analysere i
henhold til temaer med utgangspunkt i de ulike kodene, fikk jeg et godt grunnlag for
valg av informanter og en mer presis tematikk. Temasentrert analytisk tilneerming er
kritisert for & overse sentrale elementer ved informantenes liv og forsemme et helhetlig
perspektiv (Creswell, 2013, s. 72; Thagaard, 2013, s. 181). Med bakgrunn i dette gnsket
jeg a utvide min analyse ytterligere til en narrativ analyse, der fortellingene ogsa

ivaretas som en helhet.

Narrative analyse referer til en «familie av metoder», som kan benyttes for a tolke
tekster som har en fortellende form (Riessmann i Cresswell, 2013, s. 189.) Kvale og
Brinkmann (2015, s. 163) viser til sa mmenheng mellom ustrukturerte intervjumetoder
og narrative analyser. Dersom forskeren bruker en narrativ analyse, bgr
intervjupersonene fa stor frihet og tilstrekkelig tid til & utvikle egne historier. Dette
samsvarer med valg av metode, der intervju med indirekte tilneerming, ivaretar
informantens rolle som historieforteller (Moshuus & Eide, 2016, s. 7). Jeg stgttet meg til
to kilder i analyseprosessen. Thagaard (2013, s. 135) beskriver en narrativ analyse med

fokus pa blant annet plott og innhold. Creswell (2013, s. 190-191) beskriver en
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tilneermet lik narrativ analyse, der kronologi og plott er viktige elementer for a skape en

forstdelse av informantenes erfaringer og deres kontekstuelle faktorer.

Analysen starter med a organisere datamaterialet i filer, for deretter a lese gjennom
tekster, notere stikkord og lage enkle koder. Nar historiene er samlet, struktureres de i
kronologisk rekkefglge utfra fortid, natid og fremtid (Creswell, 2013, s. 75).
Tidsdimensjonen er vesentlig, da informanten beskriver en bestemt rekkefglge av
begivenheter pa en mate som gir mening til hendelser i livet (Thagaard, 2013, s. 134).
Med bakgrunn i den kronologiske rekkefglgen vil man kunne gjenkjenne elementer som
tid, sted og hendelser, noe om gj@r det lettere a identifisere historiene i informantenes
liv. P4 denne maten far man stgrre forstaelse av materialet og historienes kontekstuelle
faktorer. Temaer vil nd komme til syne i materiale, noe som innbyr til en stgrre
diskusjon knyttet til fortellingens mening, ogsa kalt plottet eller story line (Creswell,

2013, s. 75, 190-191).

Som en helhet vil jeg derfor presentere min analyse med fokus pa tematikken rundt
estetikk, samt innholdet i plottet eller i fortellingenes story line (Thagaard, 2013, s. 181).
Sagt med andre ord vil guttenes erfaringer med estetikk, presenteres med guttenes liv
som ramme. Nar jeg i analysen skal besvare mine forskningsspgrsmal, har jeg lagt vekk
pa at spgrsmalene skal veere avgrenset, men fleksible (Thagaard, 2013, s. 51).
Fleksibilitet vil for eksempel gjgre det mulig a relatere forskningsspgrsmalene til
hverandre. Ved fremstilling av funn i analysen, har jeg i tillegg gjort noen sma endringer
i transkriberingene for 3 etterstrebe en litt mer sammenhengende talemate. Kvale og
Brinkmann (2013, s. 214) hevder at usammenhengende ordrette transkripsjoner ofte
kan fremstille personer pa en uetisk, stigmatiserende mate. Da intervjuene er
transkribert ordrett med stor grad av ngyaktighet, har jeg ved noen sitater unngatt
intervjuerens stemme. Dette innebaerer smaord som «hm, 3, ja, nei, ikke sant».
Bakgrunnen for dette er 3 etterstrebe en mer skriftlig form, der leserens forstaelse er i
fokus (Kvale & Brinkmann, 2013, s. 308). Tross denne forenklingen, er det lagt vekt pa

studien skal ha vitenskapelig kvalitet.
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3.5. Kvalitet

| studien er det lagt vekt pa kvalitet giennom alle ledd av forskningsprosessen.
Vitenskapelig kvalitet er knyttet til begrepene validitet, reliabilitet og overfgrbarhet
(Thagaard, 2013, s. 201 og 210). Validitet har lenge veert et omdiskutert tema i kvalitativ
forskning, bade som fenomen og som begrep (Maxwell, 1992, s. 279). Mange vil hevde
at begrepet stammer fra kvantitativ forskning, noe som kan legge band pa kreativ og
frigigrende, kvalitativ forskning. Mange forskere bruker dagligdagse sprakuttrykk som
troverdighet, tilforlatelighet, sikkerhet og bekreftbarhet nar de skal diskutere og
fremstille forskningsresultatenes sannhetsverdi og kvalitet (Thagaard, 2013, s. 22-23;
Kvale & Brinkmann, 2013, s. 275). Det finnes likevel ingen etablert praksis om
anvendelse av alternative begreper ved spgrsmalet om forskningens gyldighet
(Thagaard, 2013, s. 23). Pa bakgrunn av dette gnsker jeg a diskutere studien utfra et
pragmatisk validitetsbegrep, samt validitet og reliabilitet i narrative studier (Creswell,
2013, s. 258-259, Kvale & Brinkmann, 2015, s. 285). Til slutt diskuteres studiens
overfgrbarhet (Thagaard, 2013, s. 213).

3.5.1. Pragmatisk validitet

Thagaard (2013, s. 194) hevder at «validitet handler om gyldigheten av de tolkningene
undersgkelsene fgrer til». En pragmatisk validering har en smalere forstaelse ved a
forplikte forskeren til @ handle pa grunnlag av sine fortolkninger. Ved a legge vekt pa a
skape forandring, vil en pragmatisk kunnskapsinteresse avvike fra en rekke filosofiske
retninger innen humaniora, der man sirkler rundt uendelige tolkninger og
dekonstruksjoner av funn (Kvale & Brinkmann, 2013, s. 286). Som deltager i prosjektet
opplever jeg at et pragmatisk validitetsbegrep kan ivaretas gjennom et stort fokus pa
endring. En av malsetningene til MaCE er fglgende; «To develop and disseminate a
model or method for education and welfare services to support young people grounded
in their own experience» (University of South-Eastern Norway, 2018). Dette innebaerer
at man gnsker a bruke forskningen til 8 dele kunnskap med praksisfeltet og endre
systemer som opprettholder marginaliseringsprosesser. | mars 2018 fikk jeg presentere
mine funn pa et tverrfaglig analyseseminar, der prosjektets samarbeidspartnere var

invitert til & ta del i forskningen og komme med konstruktive tilbakemeldinger (se
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vedlegg 1 og 5). Dette kan betraktes som en pragmatisk validering, der en gruppe kan
komme med reaksjoner pa fortolkninger eller rapporter som presenteres (Kvale &
Brinkmann, 2013, s. 287). Ifglge pragmatismen vil kunnskap oppsta fra erfaring, for
deretter & vende tilbake til erfaring for validering (Clandinin & Rosiek, 2007, s. 40). Pa lik
linje kan mine medstudenter i MaCE bidra underveis i prosessen, med a styrke
forskningens validitet, ved a utfordre mitt valg av metodologi og de tolkninger jeg gj@r

av guttenes fortellinger (Creswell & Miller, 2000, s. 129).

3.5.2. Reliabilitet

| utgangspunktet referer begrepet reliabilitet til ngyaktighet og ngytralitet. Det vil si at
en annen forsker vil komme frem til de samme resultatene gjennom den samme
metoden som en selv har benyttet (Kvarv, 2010, s. 134; Thagaard, 2013, s. 202). |
kvalitativ forskning arter reliabilitetsbegrepet seg annerledes. Forskeren ma
argumentere for reliabilitet ved a redegjgre for hvordan dataene har blitt utviklet
underveis i prosessen og overbevise den kritiske leseren om kvaliteten pa forskningen.
Dersom forskningsprosessen er transparent eller giennomsiktig, styrkes reliabiliteten
(Thagaard, 2013, s. 202). Det finnes likevel noen krav til ngyaktighet som kan vaere viktig
a papeke. Transkripsjon av ulike mennesker har for eksempel visst seg a frembringe
ulike fremstillinger (Kvale & Brinkman, 2015, s. 15). Gjennom deltagelse i prosjektet
forpliktet jeg meg derfor til & transkribere sa ngyaktig som mulig. Etter intervjuene var
giennomfgrt var det ogsa viktig 8 dokumentere situasjonen i feltnotatet sa raskt som
mulig, for 8 unnga at viktig informasjon ble borte. Studentene i MaCE fikk i tillegg
oppleering i koding, noe som gjorde at studentene hadde et felles utgangspunkt for

denne prosessen (se vedlegg 1).

Et annet viktig moment var at intervjuene skulle giennomfgres pa en slik mate at jeg fikk
svar pa det jeg lurte pa, samtidig som de skulle ivaretar prosjektets rammer gjennom en
indirekte tilnaerming (Moshuus & Eide, 2016). Litt for ofte opplevde jeg a veere litt for
direkte og pa denne maten sette for mange fgringen for samtalen. Dette ser jeg pa som
en svakhet, men ogsa kilde til utvikling nar man betrakter det kvalitative

forskningsintervjuet som et verktgy eller handverk (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 82).
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Som forsker bgr jeg vaere bevisst hvordan egne erfaringer og bakgrunn former og
pavirker forskningen (Creswell, 2013, s. 25). Thagaard (2013, s. 194) hevder pa lik linje
at forskerens posisjon og tilknytning til det som studeres, har betydning for
forskningsresultatene. | dette tilfelle vil min forutinntatthet om menneskets behov for
estetikk og kunst kunne pavirke studien, ettersom jeg selv har et naert forhold til
musikk. Da jeg beskrev den narrative forskningsprosessen tidligere i kapittelet, papekte
jeg samtidig at forskningen ikke er ngytral, men at lidenskap og innsikt knytter forskeren
til det som studeres (Pinnegard & Daynes, 2007, s. 31). Jeg kan derfor ikke avvise min
pavirkning pa de tolkninger jeg legger til grunn, men derimot forsgke a ivareta dette

perspektivet underveis i prosessen.

3.5.3. Overfgrbarhet

| denne studien er det ikke interessant a trekke inn begrepet generalisering, ved a
hevde at resultatene er overfgrbare til andre situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2013, s.
355). Jeg vil derimot vektlegge overfgrbarhet i form av gjenkjennelse. Dette innebaerer
at personer med erfaring fra de fenomenene som studeres, kan kjenne seg igjen i de
tolkningene som studien presenterer. Dersom ingen av leserne opplevde tolkningene
som meningsfulle, bgr det med rette settes spgrsmalstegn til overfgrbarhetsverdi
(Thagaard, 2013, s. 213). Dersom prosjektets samarbeidspartnere skulle vurdere mine

funn som meningslgse, ville dette ha svekket oppgavens overfgrbarhet.

Narrative studier bgr ogsa stille seg spgrsmalet om informantene kan vaere
representative for a belyse det som skal studeres (Creswell, 2013, s. 258). Om guttenes
subjektive perspektiver er representative for unge gutter som befinner seg i utsatte
posisjoner, kan vi ikke med sikkerhet si noe om. Jeg mener likevel at guttene i seg selv
kan fremsta som representanter for denne gruppen, fordi vi kan forsta noe utfra disse
guttenes perspektiv. Nar man som forsker tar utgangspunkt i grupper i samfunnet slik
som dette, innebaerer det at man ma ta hgyde for en rekke forskningsetiske

betraktninger under hele forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, s. 2015, s. 95-96).
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3.6. Etikk

Det finnes mange forskningsetiske retningslinjer som forskere er forpliktet til a fglge,
bade innen kvalitativ og kvantitativ forskning (De nasjonale forskningsetiske komiteene,
2016). Kvale og Brinkmann (2015, s. 97) hevder at alle faser knyttet til det kvalitative

forskningsintervjuet har etiske problemstillinger som ma ivaretas.

3.6.1. Formaliteter

Under sentrale etiske retningslinjer og hensyn forskere er forpliktet til a fglge, nevnes
det blant annet at «forskningen skal verne om personlig integritet, sikre frihet og
selvbestemmelse, respektere privatliv og familieliv og beskytte mot skade og urimelige
belastninger» (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2016, punkt 5). Dette
innebaerer & informere, innhente samtykke, sikre konfidensialitet og gjgre en grundig
vurdering av hvilke mulige konsekvenser en deltagelse vil kunne medfgre for
informanten (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97). For a ivareta dette er det gjennomfgrt

mange formaliteter i MaCE og UNGSA.

Informantene i bade MaCE og UNGSA har gitt samtykke til & delta i prosjektene, og gjort
seg kjent med prosjektenes rammer. Dette innebaerer at de har rett til & trekke seg for,
under eller etter intervjuet dersom de gnsker det (se vedlegg 2). Noen av informantene
er ogsa mellom 16-18 ar, noe som krever at foreldre eller foresatte er informert om
intervjuene (se vedlegg 4). Informantene ble presentert for prosjektet av
forskningsgruppen Oppvekst og utdanning ved universitetet i Sgrgst- Norge, ved sine
tilhgrende institusjoner. Forskningsgruppen fglger gitte etiske retningslinjer ved trekke
seg vekk og la informantene vurdere sin deltagelse i fred. Informantene kunne gi
beskjed til egen lzrer eller veileder om den enkelte gnsket a delta. Dette gjgres for at

informantene ikke skal fgle seg presset til & delta, dersom de er usikre.

Begge prosjektene er i sin helhet godkjent av NSD- Norsk senter for forskningsdata, som
er et personvernforbund for forskning. Det er forskningsgruppen Oppvekst og
utdanning ved universitetet i Sgrgst- Norge som sgker og giennomfgrer disse

formalitetene (se vedlegg 4 og 7). Dette frigjgr oss studenter fra mye arbeid, men jeg
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har likevel gjort meg kjent med NSDs retningslinjer og skaffet meg ngdvendig oversikt
over hva personvern innebaerer. For a fa tilgang til prosjektets datamateriale og delta i
selve datainnsamlingen, var det ngdvendig a signere taushetserkleering i forkant (se

vedlegg 3 og 6).

Som nevnt i kapittelet om transkripsjon er alle informantene anonymisert med fiktive
navn. | tillegg har jeg anonymisert skole, stedsnavn og andre elementer som har
betydning for hvorvidt informantene kan gjenkjennes (se vedlegg 2 og 4). Alt dette
gjgres for a sikre konfidensialitet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 214). Datamaterialet blir
ivaretatt gjennom sikre databaser, der kun prosjektgruppens ansatte har tilgang.
Informantenes opprinnelige navn er saerdeles sikret og gjgr det samtidig mulig a holde
oversikt over informantenes reelle identitet. Dette er viktig nar man skal fglge
informantene over tid. Datamaterialet slettes fra min personlige datamaskin nar jeg er

ferdig med oppgaven (se vedlegg 4).

3.6.2. Etikk under datainnsamlingen

De nordiske forskningsetiske komiteene (2016, punkt 14) understreker at mange
informanter kan befinne seg i sarbare situasjoner. Noen av informantene er ogsa barn
og unge, som har en saregen stilling i forskning. Valg av metode og innhold spiller
saledes en sentral rolle for hvordan man tilnaermer seg barn og unge i
forskningsprosessen. Under intervjuene tilneermet jeg meg ogsa temaer av personlig art

og det kom frem flere sensitive opplysninger om informantene.

| slike sitasjoner og gyeblikk, kreves det praktisk klokskap. Det gamle begrepet
phronesis, fremsatt av Aristoteles, beskriver praktisk klokskap som evnen til 3 se og
bedgmme. Denne evnen fremstar som viktigere enn teoretisk forstaelse eller evnen til 3
handtere abstrakte prosedyrer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 111). Som lzerer har jeg
mange ars erfaring med a samtale med barn og unge, noe som spilte en viktig rolle for
at intervjuene skulle bli vellykket. Min opplevelse var at informantene virket forngyd nar
de var ferdig, men at det var sveert utfordrende a innta en annen og ny rolle i samtalen
med ungdommene. Dette innebaerer at jeg i stgrre grad matte lytte og ta inn, fremfor a

veilede og styre samtalen. Jeg opplevde ogsa a bli svaert bergrt underveis i et intervju og
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valgte a veere @rlig om dette til informanten. | etterkant er jeg usikker pa hvor mye
dette pavirket intervjuet, men tror utfra de betraktninger og refleksjoner jeg har gjort i

etterkant, at det gjorde kommunikasjonen mellom oss dpen og eerlig.

3.7. Oppsummering

Jeg har na lagt frem metoden som er benyttet i denne studien. Som en helhet har jeg
forsgkt @8 ramme inn metodekapittelet for a fa en sammenhengende og logisk
oppbygning. Jeg mener utfra dette kapittelets argumentasjon at bade Deweys (1958)
filosofiske tankesett, den narrative tilnsermingen og den indirekte intervjueformen
utfyller hverandre pa en hensiktsmessig mate (Thagaard, 2013; Creswell, 2013;
Moshuus & Eide, 2016). Denne rgde traden eller de sammenhengende tilnaermingene
til metoden har gjort det lettere for meg a navigere seg frem i datamateriale, bade i
forkant, underveis og i etterkant. | analysen tar jeg derfor med meg de betraktninger jeg
na har lagt frem, som rettesnor for hvordan jeg gnsker 3 tilnserme meg de unge

guttenes fortellinger om eget liv.
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4 Analyse

| dette kapittelet vil jeg presentere studiens analyse. Analysen er som beskrevet i
metodekapittelet, giennomf@rt som en narrativ analyse og presenteres med
utgangspunkt i tema og helhet (Thagaard, 2013; Creswell, 2013). Dette innebaerer at
tematikken rundt estetikk presenteres og rammes inn av guttenes erfaringer fra livet
som helhet. Datamaterialet er analysert utfra to forskningsspgrsmal: Hva forteller
guttene om erfaringer med estetikk i sitt personlige liv? Hva forteller guttene om
erfaringer med estetiske laereprosesser i en skolekontekst? Malsettingen er at disse
forskningsspgrsmalene kan belyse hvordan estetikk kan inngd i sarbare, unge gutters liv
og hvorfor estetiske fag og laereprosesser er viktige fenomener i skole og utdanning.
Samtidig gnsker jeg at spgrsmalene kan danne grunnlag for a forsta hvordan det
personlige livinngar i et komplekst samspill med skolefaglige leereprosesser. Pa denne
maten gnsker jeg at analysen kan gi meg grunnlag for a besvare fglgende
problemstilling: Hva forteller gutter i utsatte posisjoner om erfaringer med estetikk og

deres betydning for en skolekontekst?

4.1. Presentasjon av informanter

De seks guttene har fatt fiktive navn og heter Henrik, Isak, Fredrik, Martin, Jon og Kjetil.
Guttene kommer fra arbeiderklassefamilier eller familier med lav sosial-gkonomisk
bakgrunn. Aldersspennet er fra 17 til 21 ar og guttene kan karakteriseres som unge
voksne. Fgrste aret etter grunnskolen sgkte alle guttene seg til yrkesfaglig utdannelse. |
dag har tre av guttene avbrutt utdanningslgpet og star i tillegg utenfor arbeidslivet. Tre
av guttene er fortsatt i utdanningslgpet, enten ved videregaende skole, hgyere

utdanning eller som leerling.

Guttene forteller om ulike oppvekstvillkar. To av guttene har bodd i fosterhjem, mens
de resterende har bodd med enten en eller to foreldre. Fire av guttene har skilte
foreldre eller foreldre som ikke bor sammen. Guttene forteller historier der ulike
elementer som mobbing, rus, depresjon, angst, ustabile familieforhold, vold i naere
relasjoner og leerevansker inngar. Noen av guttene forteller om flere av disse

elementene, mens andre forteller om enkelte av dem.

43



4.2. Hva forteller guttene om erfaringer med estetikk i sitt

personlige liv?

Ifelge guttenes egne fortellinger, er guttene interessert i estetikk i form av musikk og
visuelle uttrykksmater. Alle guttene snakker gjennomgaende om musikk i intervjuene,
mens to av guttene forteller at de ogsa liker a tegne eller male. Henrik for eksempel,
forteller at musikk er en av hans stgrste gleder i livet. Han spiller i korps pa fritiden,
lytter til musikk og deltar pa musikkfestivaler. Gjennom hele grunnskolen ble Henrik
systematisk mobbet av medelever. Na er han 17 ar og gar pa yrkesfag. Han opplever
fortsatt noe mobbing fra medelever, men i mindre grad enn tidligere. Ifglge han selv har
mobbingen pavirket den psykiske helsen og fremmet tanker om a ta sitt eget liv. Henrik

lytter ofte til musikk og beskriver en lytteopplevelse pa fglgende mate:

Sann som hvis vi sier da, at du kommer hjem og har hatt en veldig tung dag. Og
setter pa noen tunger noter fra The Art Is Murder. For eksempel Holy War som
bare er tunge gitarriff, store trommebrekk og en klingende bass og en vokalist
som holder pa a miste halsen. Sa er det bare det du fokuserer pa og da, da
tenker du ikke pa alt som har skjedd.

Sitatet kan tyde pa at Henrik glemmer det som har skjedd i Igpet av dagen, ved a gi seg
hen til lytteopplevelsen og leve seg inn i det estetiske uttrykket som er bade aggressivt
og dramatisk. Han fremhever latens instrumentering ved a bruke adjektiver som tunge,
store og klingende. | tillegg gjentas adjektivet tung tre ganger, nar han sier: tung dag,
tunge noter og tunge gitarriff. Pa denne maten kan det virke som om han setter dagen i
sammenheng med elementene i musikken. Sitatet kan tolkes dithen at musikken blir et
uttrykk for hans fglelsesmessige tilstand der og da. | tillegg tar musikken fokuset vekk
fra det som er vondt og frustrerende. Dette kan forstdes som en mate a flykte fra

virkeligheten, eller en mate 3 trgste seg selv.

Henrik forteller ogsa at han har et yndlingsband som har betydd mye for han.
Yndlingsbandet lager ikke bare bra musikk, men har i tillegg et viktig budskap. Dette har
Henrik lagt merke til i tekster og visuelle uttrykksmater som musikkvideoer. Nar han
forteller om sitt personlige forhold til yndlingsbandet begynner stemmen hans a skjelve.

Dette er markert tydelig i transkriberingen og beskrevet i feltnotatet; «Stemmen endret
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seg og begynte a skjelve nar han bergrte vanskelige temaer». Han forteller spesifikk om
en av bandets sanger som han liker godt, der budskapet er knyttet til det a jobbe for en

bedre verden:

Det var jo en sang om alt som var geerent i verden, hvis du husker Michael
Jacksons sin Man in the mirror. Det er liksom litt det konseptet da. Det er sa mye
hat og mye forferdelig i verden. Og vi ma tenke pa hva er det jeg har gjort, hva
kan jeg gjgre for a gjgre det bedre.

Henriks historie med mobbing kan sees i sammenheng med dette sitatet. Nar han
snakker om verden bruker han ord som gaerent, hat og forferdelig. Det kan virke som
om Henrik gnsker a vaere et motstykke til den urettferdigheten han selv har blitt utsatt
for, og forteller at han gnsker a tilgi mobberne. Han papeker ogsa at det & hjelpe andre
er den stgrste gleden i livet hans. P4 denne maten blir budskapet i sangen noe han
knytter mening og hap til. Dette utdyper han nar han snakker om bandets vokalist, som
selv har hatt store problemer. Vokalisten hadde blitt mobbet, endt opp med a ruse seg i
mange ar og til slutt begatt selvmord. Henrik mener likevel at vokalisten oppnadde mye

i livet ved a kjempe for en bedre verden og bli bergmt gjennom musikken:

Jeg kjenner meg igjen i han sine fglelser. Og nar han klarer a sta for noe bedre,
og klarer @ komme seg igjennom og se hva han oppnadd, hvorfor kan ikke jeg
komme gjennom og oppna noe stort.

| sitatet tyder det pa at Henrik knytter hap til fremtiden ved a identifisere seg med
vokalisten. Han virker til & kjenne seg igjen i vokalistens fglelser giennom hans
musikalske uttrykk. Vi kan forsta dette som en mate a trgste seg selv pa gjennom
musikk, fordi musikken synes a gi han hap til & leve og fortsette videre. At Henrik
forteller at han i perioder ikke har gnsket a leve videre, kan saledes sees i sammenheng

med dette.

En annen gutt ved navn Isak, forteller giennomgaende om sin interesse for rapmusikk.
Han komponerer rap til ulike beats han finner pa youtube og skriver ned tekstene i
word. Isak er 18 ar, og bor pa en institusjon i regi av barnevernet. Oppveksten hans har
vaert preget av rus og ustabile familieforhold, der han har bodd i bade fosterhjem og

barneverninstitusjoner. Han forteller at han selv har ruset seg fra han var 13 ar og ikke
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fullfgrt noen ar pa videregaende. Na forsgker han a bli rusfri, noe som innebzaerer at han
har tatt avstand fra rusmiljget. Uten skole, jobb, kjeereste eller et sosialt nettverk,
beskriver Isak dagene som lange, kjedelige og frustrerende. Han er veldig usikker pa
hvordan fremtiden blir og virker bekymret. Det @ komponere raplater far Isak til a

glemme situasjonen han eri:

Ja, jeg far se hva som skjer med tida. Det er der jeg er sa. [Sukker]. Ogsa far jeg
noen dager da jeg er skikkelig glad, men det er derfor jeg sier at den pc’en og
rappen, for da glemmer jeg alt det herre her, hva som skjer og damer, da er jeg
liksom, [klapper hendene sammen] da er jeg bare der. Digger det, glemmer bare
alt. Det er derfor jeg ma ha den.

| sitatet viser Isak at han knytter glede og entusiasme til det & rappe, ved a gi seg hen til
musikken og den kreative prosessen. Han bruker uttrykket «Da er jeg bare der» og
beskriver en tilstand der han er fullstendig tilstede i gyeblikket. Et annet sted i intervjuet
bruker han uttrykket «nar jeg far den flowen». Disse uttrykkene viser at Isak har
opplevelser av sveert emosjonell og positiv karakter, og at disse representerer et
motstykke til andre elementer i hverdagen. Samtidig kan det tolkes dithen, at han far

muligheten til & «flykte» fra situasjonen han er i.

Isak forteller ogsa at han alltid har lyttet til musikk, ogsa da han var barn og bodde i
fosterhjem. | ungdomsarene utviklet musikkinteressen seg, da han ble kjent med
rapmusikk gjiennom rusmiljget. Nar Isak bryter ut av rusmiljget, vurderer han om det er
fornuftig a bytte musikkinteressen til en annen musikksjanger, men finner ut at dette er

vanskelig. | dette sitatet beskriver han denne mentale prosessen:

S3, ja, jeg har alltid digga rap og sann, men da jeg da kom ut av det miljget her
og slutta og sann, da tenkte at jeg matte slutte a hgre pa den musikken jeg liker.
Men det gar jo ikke, skjgnte jeg. Sa jeg ma bare finne min egen greie. lhvertfall,
nar jeg starta a rappe, sa rappe ogsa jeg negativt. Jeg rappa om alt som var dritt
og uff. Jeg orker ikke si alt jeg har rappa om en gang, men..og jeg var flink pa
det. Jeg gjorde det dritbra. Sa jeg snudde det om da og gjorde det til en god rap.

Endringen fra negative til positive tekster skjer samtidig som Isak tar avstand fra
rusmiljget, og representerer mer enn en enkeltstaende tekst. Hapet om at det finnes

gode ting i verden, kan synes som sveert viktig for Isak i prosessen med a bli rusfri, noe
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han ogsa snakker mye om ellers i intervjuet. Dette knytter han til budskapet i de
estetiske uttrykkene han selv lager, og slik sett kan det virke som om Isak forsgker a
trgste seg selv. Sitatet viser ogsa at musikksjangeren betyr mye for Isak og at det fgles

unaturlig a slutte med den.

En annen gutt ved navn Fredrik, som er ca. 20 ar gammel, forteller giennomgdende om
sin interesse og lidenskap for musikk. Han har avbrutt videregaende skole to ganger og
er verken i utdanning eller arbeid. | Igpet av ungdomsarene utviklet Fredrik psykiske
vansker, og er na diagnostisert med en psykisk lidelse. Pa bakgrunn av sin psykiske helse
hadde han mye fravaer pa grunnskolen. | Igpet av niende klasse sluttet han @ mgte pa
skolen, og erstattet skolearbeidet med gitarspilling. Han spiller mye gitar gjennom
tenarene, komponerer later og spiller periodevis i band. Fredrik forteller at gledene i
livet ofte blir borte nar han er deprimert, men at han klarer @ hente frem positive tanker

nar han spiller musikk:

Ja, med tanke pa det at hvis en fgrst liksom blir deprimert, sa er det fort at du
mister gleden med de tinga som du har fatt gleden av fgr liksom. Det kjentes
som om du ikke far noe ut av det liksom pa den tida du er deprimert. Men det er
noen ganger som jeg kommer tilbake veldig og da liksom, at liksom eh ja. Nar vi
gver og sann med de jeg spiller med sa er det liksom, da klarer jeg liksom & fa
vekk alt det depressive pa en mate og liksom og tenker pa de tinga som jeg liker
med & spille musikk da.

Sitatet kan fortelle oss at Fredrik klarer @ endre humgret sitt nar han spiller musikk, til
tross for vanskelige perioder med depresjon. Han bruker uttrykket «fa vekk alt det
depressive» nar han beskriver hvordan spillingen innvirker pa hans psykiske tilstand der
og da. Han forteller at han klarer 3 tenke pa de tingene som han liker med a spille
musikk, og kommer pa denne maten inn i en annen sinntilstand. Dette kan tolkes som

en form for trgst, fordi det far sinnstilstanden hans til 4 endre seg.

Jon derimot, fremstar gjennom sine egne fortellinger som en sportsglad gutt, som ogsa
er glad i a male og hgre pa musikk. Han er ca. 20 ar og har fullfgrt sin yrkesfaglige
kompetanse. Jon forteller om en fin barndom og oppvekst med snille foreldre og mange
venner. Grunnskolen opplevde han likevel som kjedelig, og han hadde lavt karaktersnitt

i tiende. Dette mener han hadde sammenheng med lesevansker, samt maten han

47



oppferte seg i undervisningen. | tenarene skjer det flere endringer i livet hans ved at
foreldrene skilles og et familiemedlem dgr. Jons sinnsstemning endrer seg som en fglge
av dette. Han forteller at han i denne perioden fglte seg deprimert, og at han for fgrste
gang opplevde sorg pa kroppen. Senere forteller Jon at han i barndommen hadde en
bestefar som hadde malt sammen med han. Etter bestefarens dgd arvet Jon
malesakene, og fortsatte a bruke dem. Han lar seg inspirere av farger, og forteller at
han bruker lerret til 8 male pa. | dette sitatet forsgker Jon a beskrive hva han gjgr nar

han maler:

Ja, fordi at jeg fgler at jeg uttrykker meg selv da... Ehh Uten a greie a si hvordan
jeg gj@r det sa liksom, drar det indre ut da. Uten a vite hvordan jeg gjgr det pa
en mate. Sa jeg er sann, legger fglelsen i farger og i bildene og sann.

| dette sitatet er det tydelig at Jon synes det er vanskelig a beskrive eksakt hva som skjer
nar han maler. Han knytter det opp mot fglelser og uttrykket «det indre». Nar han
maler sier han ogsa at han «legger fglelsen i farger og i bildene». Vi kan forsta det
dithen at bildene blir et estetisk uttrykk for hans fglelser, eller en mate a uttrykke

fglelser giennom estetikk.

Jon forteller ogsa at han ikke fgler seg noe spesielt flink til @ male, men at det er veldig
goy. Bildene er ifglge han selv veldig personlige, og han vil helst ikke vise dem til andre.
Litt senere i samme intervju beskriver Jon malingen pa en annen mate. Han forteller at

han bruker malingen og musikklyttingen som en form for avkobling:

J: S var det veldig deilig ogsa avslappende ogsa sitte a hgre pa musikk og male i
timevis pa kveldene da. Det er deilig.

I: Er det din mate a koble av pa?

J: Ja. Det er mye.. sann som samme som a se pa en serie liksom.

Gjennom uttrykkene «deilig» og «avslappende» kan det virke som om Jon kroppsliggj@r
den estetiske opplevelsen. Dette kan ogsa minnes som en form for meditasjon. Samtidig
trekker han parallell til en tv-serie og fremstiller malingen som en avkobling fra andre

elementer i hverdagen. Pa lik linje med en tv- serie lever man seg inn i en annen verden

og gir seg hen til det som skjer der og da.
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En annen informant ved navn Martin, forteller giennomgaende om sin interesse for
musikk. Han forteller ogsa om en oppvekst preget av ustabile familieforhold, vold og rus
i hjemmet og om flere ar i fosterhjem. Han er ca. 20 ar, har fullfgrt to ar pa
videregdende og et ar pa folkehgyskole, men er verken i utdanning eller i arbeid. Han
har sgkt pa mange jobber, men forteller at ingen vil ansette en ung mann uten erfaring.
Martin forteller at han hadde mye fravaer pa videregdende og at han ikke har hatt noe
motivasjon for a ga pa skolen. Musikk derimot, kan han drive med i timevis og han
startet for alvor & gve da han var i tendrene. | dette sitatet forteller han om hva

gitarspillingen har betydd for han nar livet har veert vanskelig:

Det har veert den maten. Den liksom, den maten jeg har fatt ut ting jeg ikke har
klart & si da... Jeg vet ikke jeg. Hvis jeg er lei meg sa spiller jeg gitar, og da. Enten
sa spiller jeg triste sanger, eller sa spiller jeg litt sdnn glade sanger som gjgr meg
automatisk i bedre humgr. Men det er egentlig bare sanne ting jeg gjgr hele
tida. Men prgver a bruke det som ett eller annet for & snu pa humgret.

| dette sitatet virker det som om Martin beskriver gitarspillingen som en mate a
uttrykke fglelser som han synes vanskelige a sette ord pa. Det estetiske uttrykket kan
derfor sees som et uttrykk for fglelser, eller en mate a uttrykke fglelser gjennom
estetikk. Han fremhever ogsa at spillingen ofte bidrar til 8 endre hans sinntilstand. Dette

kan sees som en form for trgst, fordi det hjelper Martin til a fgle seg bedre.

Martin forteller giennomgaende at han spiller gitar svaert lenge og sveert ofte. Han
bruker videoer fra youtube til 3 laere seg a spille og sitter periodevis mye foran dataen

med dette:

M: Det var en periode hvor jeg kunne sitte atte timer om dagen.

I: Oi.

M: Og gjgre ingenting annet enn det. Og alt jeg gjorde var a sitte atte timer
foran pc'n og da var det ikke spise, ikke ga pa do, ikke noen ting annet.

I: Satt du hele dagen?

M: Ja, jeg satt helt stille og bare spilte gitar. Men sa skjgnte jeg jo da det at, jeg
orker ikke det her hele tida.

| dette sitatet forteller Martin at spillingen ble veldig intens. Likevel fortsetter han a
spille mye gjennom tenarene. Det kan virke som om Martin gar inn i en tilstand der han

fordyper seg i gvingen, og glemmer elementaere ting som a spise, ga pa do osv.
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Aktiviteten blir pa denne maten sa oppslukende at han forsvinner i en annen verden,

hvor tiden blir borte.

En annen gutt som heter Kjetil, er 21 ar og forteller at han er sveert glad i a lytte til
musikk og tegne. Han faller ut av utdanningslgpet da han ikke far lzerlingplass etter to ar
pa yrkesfag. Gjennom et NAV- prosjekt far han hjelp til & finne en ny studieretning og
fullfgrer etterhvert videregaende skole. Han sgker seg ogsa videre pa hgyere utdanning
ved et universitet. | retroperspektiv forteller Kjetil at hans interesse for tegning startet
tilbake pa ungdomskolen. Han syntes skolen var kjedelig og matte ha ekstrahjelp i
matematikk. | tillegg forteller Kjetil at han generelt har slitt med a huske navn og ord
giennom hele skolelgpet. Etterhvert begynner Kjetil 3 tegne i timene pa

ungdomsskolen:

| begynnelsen sa var det ganske spennende a starte pa ny skole og na er du ikke
eldst lenger plutselig. Sa blei det sann, etterhvert som tiden flgy, sa blei skolen
litt mer kjedelig og sant noe. For du laerte om noe som ikke var interessant og
ville lzere da.... Sa jeg begynte a dagdrgmme mer enn a faktisk fglge med. Sa
begynte jeg a tegne i stedet for a skrive ned pa notatblokka. Alt rart. Fra
mennesker til andre skapninger og dyr, og litt forskjellig.

Sitatet kan tyde pa at Kjetil tegner i timen, fordi han kjeder seg og er uengasjert. Han
forteller ogsa at han synes ungdomsskolen som helhet er kjedelig og uinteressant. Utfra
hans fortelling vet vi ogsa at han sliter med det faglige, og opplever lite mestring pa
skolen. Han distanserer seg fra skolekonteksten ved a tegne og dremmer seg bort i en
verden med ulike skapninger og vesener. Kjetils mate a bruke estetikk i denne
konteksten, kan tolkes dithen at han flykter fra virkeligheten til noe han selv opplever

meningsfullt.

| tillegg forteller Kjetil mye om musikk. Han sier: «Musikk er en veldig stor del av livet
mitt, som jeg f@ler». Han har spilt i band og er spesielt glad i sangtekster. Han forteller
at han liker historiene bak sangene og at de har et budskap. Det 3 lytte til musikk er noe

som hgrer til i Kjetils hverdag:
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Jeg pleier & hgre med headset og sann da. For eksempel nar jeg skal....fgr jeg gar
og legger meg, sa liker jeg veldig godt a hgre pa musikk. Na klarer jeg nesten
ikke a sove uten.

Med dette kan det virke som Kjetil er avhengig av musikk for 8 sove, noe som taler for
at han kroppsliggjgr den estetiske opplevelsen. Han forteller indirekte at han blir
avslappet eller kobler av med musikk pa kvelden. Dette inntrer som en daglig rutine og

beskrives som noe positivt i Kjetils liv.

4.2.1. Oppsummering

Guttenes fortellinger viser at deres erfaringer med estetikk, ofte settes i sammenheng
med guttenes personlige liv og fglelser. Dette kan for eksempel sees i Henrik, Isak,
Martin og Fredriks fortelling, hvor de estetiske uttrykksformene ser ut til 3 trgste dem
nar livet oppleves vanskelig, slik at deres sinntilstand endres. Det kan virke som om
dette skjer fordi guttene synes det er lettere & uttrykke seg estetisk, enn a sette ord pa
det som kan kjennes vondt. Samtidig later det til at erfaringene med estetikk, kan
pavirke guttene gjennom kroppslige reaksjoner. Dette kan synes i bade Kjetil og Jons
fortelling, nar de forteller at det a uttrykke seg estetisk, far dem til & fgle seg avslappet

eller avspent.

Guttene forteller ofte om sine erfaringer med estetikk i sammenheng med livet som
helhet. For eksempel ser vi at Kjetil, Isak, Henrik og Fredrik beskriver gyeblikk der de
uttrykker seg estetisk, og glemmer bort det som oppleves vanskelig i den livssituasjonen
de befinner seg i. Slik sett kan det virke som om deres interesse for estetikk far dem til a
koble av eller flykte fra virkeligheten. Guttenes beskrivelser kan likevel tyde pa at det
estetiske ikke bare er en ren avkobling, men har en verdi utover dette. Da guttene
forteller giennomgaende om gode fglelser knyttet til det a bruke tid pa estetikk, kan vi
slik sett forsta estetikk som et meningsfullt fenomen a fordype seg i for guttene, og som

beriker deres liv i ulik grad.

Et giennomgadende element i guttenes fortellinger er derfor at estetikk ser ut til a ha

betydning i guttenes personlige liv, fordi guttene synes a la seg emosjonelt bergre av de
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prosessene som estetikk utlgser. Vi kan derfor si at det fgrste funnet handler om at

estetikk virker & ha betydning for guttenes emosjonelle prosesser.

4.3. Hva forteller guttene om erfaringer med estetiske

lereprosesser i en skolekontekst?

Ifelge guttenes egne fortellinger, beskrives ulike erfaringer med estetiske leereprosesser
i en skolekontekst. Noen av guttene forteller om dette pa en direkte mate, mens andre
beskriver det pa en indirekte mate. Fire av guttene forteller om positive opplevelser fra
estetiske lzereprosesser i en skolekontekst. Det er derimot fravaer av slike erfaringer i to
av guttenes historier. Jon for eksempel, er en av guttene som likte skolefaget kunst og
handverk da han gikk pa grunnskolen. Jon som var sveert glad i @ male, var aldri inne pa
tanken om a sgke seg videre pa studieretninger med estetiske fag. Malingen fremtrer
mer som en hobby han liker & drive med for seg selv. Han velger derimot yrkesfag innen
industri og fullfgrer fagbrev. Ifglge han selv er valget tatt pa bakgrunn av hans gnske om
a bli fort ferdig med skolen, slik at han kan tjene penger selv. Jon forteller at
grunnskolen bare var et kjedelig sted hvor han kunne mgte folk, og at det er sann han
alltid har husket det. | tillegg forteller han at han hadde lesevansker, lavt karaktersnitt
og lite fokus pa skolearbeidet i timene. | retroperspektiv forteller han om tida pa

ungdomsskolen:

Da satt vi ofte og prata i timen og. Det var ikke sa interessant det de satt og sa
da. Og sa huska du ingenting eller visste ikke en gang at de hadde gatt imellom
det nar du skulle ha det pa prgva.

| dette sitatet bruker Jon ordet «de» og refererer til laererne. Han bruker ogsa uttrykket
«satt og sa», og hentyder at undervisningen er monoton og lite engasjerende. Dette
bekrefter han ved & papeke at han ikke husket noe av fagstoffet som var gjennomgatt i
timen. Gjennom disse beskrivelsene kommer Jons fglelsesmessige reaksjoner til syne
nar han beskriver det som skjer pa laeringsarenaen. Reaksjonene kan minne om eller
tolkes som en form for kjedsomhet, fordi han bruker adjektiv som uinteressant. Han
forteller ogsa om sin egen atferd i timen som en som «satt og pratet» i klasserommet,

noe som kan tolkes dithen at han ikke investerer i egen lzering i denne konteksten.
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Kunst og handverk derimot, er et fag Jon likte godt:

Jeg har jo alltid likt & ha kunst og handverk da. Men det er ikke det at jeg er noe
spesielt flink til det. Men e...det er litt moro & jobbe med hendene. Bruke
kroppen.
| sitatet forteller Jon at faget er «g@y» og vektlegger verdien av a bruke kroppen. Dette
kan ligne pa maten han beskriver egne opplevelser med maling hjemmefra. Jons

erfaringer fra leereprosessen i kunst og handverk skiller seg slik sett ut, i forhold til

hvordan han generelt beskriver undervisningen tilbake pa ungdomsskolen.

Henrik, som fortalte at musikk var en av hans stgrste gleder i livet, er ogsa en av dem
som har positive erfaringer med estetiske lezereprosesser i en skolekontekst. Det er
likevel vanskelig for Henrik a snakke om skolen uten at hans opplevelser med mobbing
inngar. Han forklarer det slik: «Fordi atte uansett hvem uke av hvem ar det var, sa var
det alltid noe». Henrik valgte yrkesfag innen industri fordi det var etterspgrsel etter
leerlinger, og vurderte aldri @ ga videre innen musikk. Musikken fremtrer mer som
hobby og lidenskap i Henriks fortelling. Med sin ti ar lange bakgrunn fra korps, har
Henrik mye teoretisk og praktisk kunnskap om musikk. | intervjuet forteller og forklarer
han om rytme og tempo, og viser innsikt i notasjonsformer i musikk. Henrik forteller at

han var engasjert i musikkundervisningen pa ungdomsskolen:

H:Jeg var en av de fa 6'er elevene. Som ikke trang a lese til musikk og som
kunne hjelpe de andre. Det var alltid moro.

I: Hm. Var det et fag du liksom som du hadde, som du pa en mate likte eller ble
du engasjert, eller hvordan?

H: =[Avbryter] Likte leereren, og da var det enkelt a bli engasjert som gjorde at
det var lett a dra deg opp, fordi at det var ogsa et muntlig fag.

Her peker Henrik pa flere ting som ble avgjgrende for hvorfor musikk ble en god
opplevelse pa skolen. Laereren trekkes frem som en viktig faktor for a skape
engasjement. Samtidig papeker han at fagets muntlighet, hadde betydning for at han
kunne hevde seg karaktermessig. Dette kan sees i sammenheng med andre steder i
intervjuet, hvor Henrik forteller at han ikke er spesielt glad i teoretiske fag. Med sin
musikkbakgrunn, ser vi ogsa at Henrik opplever mestring i faget, ved at han blir en slags

ekspert i klassen som kan hjelpe de andre.
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Henrik har likevel ikke bare positive ting a si om musikkfaget. Han mener faget er alt for
opptatt av tekniske ferdigheter som ikke kommer til nytte i det virkelige liv. Derimot

etterlyser han en annen vinkling pa faget:

Og vi, eh, at du skal lzere litt om trommesett, du skal lzere litt om gitar, du skal
kunne spille litt gitar, du skal spille piano. Det er liksom altfor firkantet, musikk
skal veere et fag som er emosjonelt preget, ikke sant. Det skal vaere dine
opplevelser fra musikk da.

Ved a bruke uttrykk som «emosjonelt» og «dine opplevelser», hentyder Henrik at
musikk bgr rette seg mer inn mot elevenes fglelsesliv. Ved a bruke betegnelsen
«firkantet» knytter han faget til noe som er lite fleksibelt, og som ikke gir plass nok til
det han synes er viktig. Slik sett virker det som om Henrik vektlegger verdien av det
emosjonelle og personlige i leereprosesser. Tross dette, viser Henriks fortelling at
musikkfaget likevel ble en mestringsarena, hvor en annen type kunnskap enn teoretisk
kunnskap ble den mest fremtredende. At Henrik ogsa taklet den teoretiske kunnskapen
bra, kan i tillegg sees i sammenheng med hvordan han i ti ar har anvendt den teoretiske

kunnskapen gjennom spilling i korpset.

| Kjetils fortelling inngar estetiske laereprosesser som en viktig del av skolegangen bade
gjennom studievalg og arbeidsmater. Kjetil som var sveert glad i 3 tegne og som drgmte
seg bort pa ungdomskolen med a tegne skapninger og dyr, forteller ogsa at han likte
kunst og handverk pa grunnskolen. Han syntes det var spennende a@ male, tegne, lage
filmer og ha slgyd. Kjetil forteller at han slet faglig pa ungdomskolen, men at han ofte
husket ting bedre nar han kunne tegne ting. Dette er beskrevet i feltnotatet fra intervju
1: «Han sliter med matematikk og pa et tidspunkt sa han at han slet med a huske navnet
pa folk og at han ogsa kunne glemme hva ting het. Men at han kunne tegne det». Da
Kjetil kommer pa yrkesfaglig studieretning far han ofte i oppgave a fremstille maskiner
visuelt. Dette er en arbeidsform han mestrer og liker. Kjetil far ogsa mye skryt for

tegningene sine:

Ogsa har du jo noen timer der du skal tegne litt og sann forskjellig da. Sa jeg har
fatt veldig mye skryt for at jeg.. tegningene var tydelige og alt det der....... Ja, du
hadde jo laererne pa videregaende som var veldig imponert nar vi skulle.. |
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stedet for & bare forklare assen maskinene fungerer, sa skulle vi tegne assen den
fungerer.

| sitatet forteller Kjetil at han opplever mestring pa skolen nar han far utfolde seg visuelt
gjennom tegning. Dette kan sees i sammenheng med Kjetils utfordringer ellers pa
skolen. Kjetil bruker tegning som arbeidsform og leeringsstrategi, noe som kommer han
til gode i skolearbeidet og i sin egen mestringsfglelse. | tillegg vektlegger han verdien av
a fremstille noe visuelt fremfor det & «bare forklare». P4 denne maten kan det virke
som om han fremstilles sin egen laeringsprosess som en sansbar erfaring. At laererne

roser han for dette, synes a oppleves godt for Kjetil.

Som tidligere nevnt far ikke Kjetil lzerlingplass etter yrkesfag og blir staende uten arbeid.
Han far derfor hjelp via et NAV- prosjekt til a finne ut hva han kan gjgre videre. Kjetil
forteller at de som var ansatt i prosjektet snakket om at «han var god nok» og at han
matte tenke gjennom hva han ville. Han sier: «Jeg tenkte egentlig ikke sa veldig mye pa
hva jeg ville bli fgr jeg begynte der oppe da.» Etter dette sgker han seg inn pa ny
studieretning med fokus pa arbeidsformer med fokus pa visuelle uttrykksmater. Etter
videregdende fortsetter han i hgyere utdanning innen samme fagomrade. Det er
radgiveren pa videregaende, som hjelper Kjetil til a finne en studieretning som er aktuell
for han. Som en helhet viser Kjetils fortelling at det finnes leerere og andre voksne som
er oppmerksomme ovenfor den kunnskapen og interessen han besitter, for deretter a

bygge videre pa denne.

Martin er ogsa en av guttene der estetiske laereprosesser inngar som en stgrre del av
skolegangen. Han velger a ga pa en musikklinje pa folkehgyskole, og dremmer om a
kunne drive med musikk som levevei. Martin, som gjerne spilte gitar i timevis, valgte
musikklinjen fordi dette var noe han hadde lyst til. Pa videregaende hadde han hatt mye
fraveer og sier selv at han skulka mye fordi han ikke gadd & veere der. Aret pa
folkehgyskolen betegner han derimot som det «beste aret i livet sitt». Han beskriver
medelevene som imgtekommende og apne, og sier han far bedre sosiale antenner i
lgpet av aret. Pa musikklinja far han ogsa spille gitar hver dag:

M: Det var greit det, jeg spilte jo gitar hele tida.
I: Mhm. Okei, ja.
M: Jeg spilte liksom atte timer hver dag, hele tida.

55



I: Mm, det er ikke rart du har blitt god.

M: Nei, kanskje ikke. Men.. det er liksom.. jeg har sitti pa rommet atte timer dag,
0gsa starta jeg pa skolen hvor vi hadde seks timer undervisning som var
bandgving, for sa a ikke ha noe a gjgre, for sa a sitte i garasjen der og spille enda
mer ut dagen for a sa bare vente pa mat og gjgre det samme om igjen hele
dagen.

Martin viser i dette sitatet at han har stor arbeidskapasitet nar det kommer til musikk
og ¢ving. At Martin ma gve mye pa skolen setter heller ikke stopper for gving utover
skoletiden. Pa tross av at hverdagen er fullpakket av spilling og g¢ving, forteller Martin at
dette er det beste aret i livet hans. Den estetiske laereprosessen via musikk virker
lystbetont for Martin, noe som skiller seg fra hans tidligere reaksjoner og atferd rettet

mot skolefaglige leereprosesser.

Martins lidenskap for musikk er en fjern drgm han baerer med seg gjennom tenarene. |
feltnotatet fra intervju 2 star det: «Fortalte at musikk alltid har betydd mye for han, og
at han fortsatt har en fjern drgm a bli musiker.» Dette forteller han aret fgr han gar
videre pa musikklinjen pa folkehgyskole. Nar intervjueren spgr Martin om

musikkdrgmmen sier han:

M: Det er det alltid. Det er det alltid veert og.

l: Ja.

M: Jeg har bare aldri satt meg inn for det.

I: Nei. Er det litt skummelt & ga hundre prosent inn for kanskje?

M: Ja, det er det. Det er jo sann, hva om jeg gjgr og hva om det feiler?

I: Er det. Ja.

M: Nei men na er det mer sann der at jeg vet at jeg kunne spilt like bra som de
gjgr, men hvem er det jeg skal prate med for a ha muligheten til & gjgre det?

| dette sitatet beskriver Martin at det er vanskelig & finne muligheter til 8 jobbe med
musikk. Han har gjennom mange ar opparbeidet seg selvtillit i a spille gitar, men vet ikke
om noen som kan hjelpe han. Nar han sier «spille like bra som de gjgr» henviser han til
instrumentalister i ulike band, som han har dratt rundt og observert pa utesteder. Han
forteller at han har vurdert sin egen spilling opp mot disse og funnet ut at han kan det
som trengs. Nar han intervjues siste gang har han fullfgrt aret pa musikklinja pa
folkehgyskolen, men er verken i skole eller utdanning. Det eneste han driver med er

ifelge han selv a spille gitar. Martins fortelling kan tyde pa at han fungerer bedre i en
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skolekontekst nar estetiske laereprosesser knyttet til musikk far dominere, men at han

til na ikke har funnet noen mate a bruke musikken i arbeid eller videre utdanning.

Fredrik tilhgrer en av de to guttene hvor musikk er den store lidenskapen i livet, men
som ikke forteller om positive erfaringer med estetiske laereprosesser i en
skolekontekst. Fredrik som spiller gitar og komponerer later, har avbrutt videregaende
to ganger og har en psykisk diagnose. | perioden mellom skoleavbruddene blir han
involvert i flere tiltak som involverer musikk, deriblant @ vaere musikklzaerer og
medhjelper under sekvenser med musikkterapi. Fredrik forteller at han ikke likte a lzere
bort musikk, men snakker om flere ting han opplevde under sekvensene med
musikkterapi. Han er fascinert av den psykologiske pavirkningen musikk har pa
mennesker. Dette motiverer han til 3 sgke seg videre pa ny studieretning. Fredrik blir
likevel for syk til a ga skolen og har i utgangspunktet ingen videre planer. Han sier dette

om videre utsikter:

Liksom hvert ar sa har jeg veldig problemer med a se for meg selv det neste aret
og egentlig liksom.. Men hvis jeg skulle sett for meg liksom noe som jeg kunne
holdt pa med, sa hadde det veert helst a lage musikk pa en mate.. og spille inn og
lage musikk.. Jeg er ikke sa veldig interessert i a spille konserter og sant, men jeg
er veldig interessert i a liksom lage musikk og spille det inn for eksempel til
filmer eller et eller annet. Eller bare til.. for at folk kan hgre pa hvis de vil. Eller at
ihvertfall jeg kan hgre pa det, liksom lage noe type musikk som jeg liker a hgre
pa selv ihvertfall.

| dette sitatet forteller Fredrik at musikk er det eneste han kunne tenke seg a drive med.
At han gnsker & vaere musiker uten a spille konserter og kun lage den musikken han
liker, beskriver et begrenset utvalg av yrker og arbeidsformer. Han sier ogsa i samme
intervju at han heller vil «vaere fattig og sulte i hjel» enn a vende tilbake pa
skolebenken. Fredrik mener likevel at skolen kunne veert et bedre sted dersom det var
mer praktiske arbeidsoppgaver, men at dette ikke er vesentlig for han selv. Utfra disse
beskrivelsene er det vanskelig a se for seg at Fredrik vil ha utbytte av & drive med
estetiske laereprosesser i en skolekontekst eller i musikkrelatert arbeid. Sistnevnte er
ogsa utprgvd via NAV. Dette kommenteres av Fredrik senere i intervjuet, da
intervjueren stiller spgrsmalstegn til hvorvidt han vurderer a ta en musikkutdannelse.

Fredrik mener at dette ikke hadde funket seerlig bra:
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Siden det er jo veldig mange ting som andre folk regner som musikk som jeg ikke
regner som musikk. Sa er det mange ting som jeg regner som musikk som ikke
andre regner som musikk. Og da liksom.. Blir veldig fort sann at jeg kan fa veldig,
veldig darlige karakterer pa grunn av at jeg nekter a liksom godta at det er det
de sier og det som star der, og det er det som er riktig nar jeg liksom har min
egen mening om det. Da hadde jeg jo ikke fatt noe ut av @ ga pa den skolen
uansett, sa jeg hadde sikkert fatt stryk i det meste. Bortsett fra liksom det
teoretiske da, den.. Det teoretiske innafor musikk er jo det som er teoretisk
riktig.

Utfra dette sitatet kan det virke som om Fredrik synes at rammene rundt musikk i en
skolekontekst blir vanskelig a forholde seg til, fordi han har annerledes musikksmak og
andre meninger om musikk enn andre. Han fremstiller seg selv som en som skiller seg
ut fra majoriteten og at andre ikke forstar hans mate a tenke pa. Derfor synes han det
heller ikke er noe vits i & forsgke seg pa en slik utdannelse. | et intervju sier Fredrik ogsa
at han er redd for andres reaksjon pa musikk han selv lager. Han forteller at negativ
feedback kan veaere vanskelig a takle, selv om han hevder a ikke bry seg for mye om hva
andre sier. Det kan saledes synes som om det finnes en sammenheng mellom musikken
han selv lager og han selv som person. Musikken er et produkt av han selv, noe som gj@r
negativ feedback mot musikken til en mer personlig kritikk. Som en helhet viser Fredriks
fortelling at musikk er det eneste han har lyst til & drive med, men at han opplever

rammene i en skolekontekst som vanskelige.

| likhet med Fredrik, kan det synes som om Isak heller ikke har positive erfaringer fra
estetiske laereprosesser i en skolekontekst. | niende klasse sluttet Isak @ mgte pa skolen
og avbryter senere videregaende. Han forteller at han hadde ikke fikk lov til a veere
venner med klassekameratene, laererne sa pa han som en sinna gutt og mange laerere
behandlet han urettferdig og darlig. Han kunne ikke tenke seg a ga tilbake til skolen pa
dette tidspunktet i livet. Han papeker at dette ikke har med hans intellektuelle kapasitet
a gjgre, men at han derimot er lat og lite glad i skolearbeid. Isak kunne tenke seg a tjene
penger pa a rappe, men snakker ikke noe om en eventuell musikkutdannelse. Han

forteller om egne erfaringer fra musikk pa grunnskolen:

A: [Avbryter] Jeg var ikke sa glad i musikk, jeg likte musikk pa skolen og sann,
men det var gitar, litt sdnn, sa var det alltid sann musikk som ikke var min type
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musikk. Og det var..nei, jeg var ikke sa glad i musikk og sann. Men, jeg er glad
nar jeg far surra og ordne litt selv pa fri vilje og litt mer nar jeg, jeg er sjefen og
jeg er herren [ler] pa en mate over arbeidet da. Da liker jeg det.

I: For du fglte at musikk ble litt sdnn, at da ble det bestemt at dere..

A: Ja, ble bestemt hvilken sang vi skulle lzere. Bestemt hva vi skulle.. Det var ikke
sa gay.

| sitatet formidler Isak at han ikke liker rammene rundt musikk i en skolekontekst. Han
bruker uttrykk som «det var ikke sa ggy» og trekker frem verdien av autonomi og det
kreative i sin egen arbeidsprosess hjemme. Det kan tenkes at Isaks historie fra skolen,
der han opplever seg selv darlig behandlet, pavirker hans opplevelser, ogsa av estetiske
leereprosesser. Musikkvalget i musikktimen trekkes ogsa frem som noe negativt, og
senere i samme sekvens av intervjuet kaller han musikkvalget for «kgammeldags». Slik

sett kan det virke som om Isak ikke liker det skolen representerer.

Isak kunne tenke seg a lage rap i fremtiden og tjene penger pa det. Han gnsker
etterhvert a legge rappene sine ut pa youtube, men forteller at han ikke er helt klar for
dette enda. Han jobber med noen prosjekter, men pc'en er for tiden pa reparasjon. Na

er han utalmodig etter a komme i gang igjen:

Jeg klgr i fingra etter a fa den tilbake og begynne a jobbe igjen. Det klgr, det er
eneste jeg «bader» mest pa egentlig na om dagen og ha den pcén og de musikk,
musikken min. Sa jeg haper jo institusjonen kan hjelpe meg litt hvis det ikke
ordner seg. For de vet jo ogsa hvor mye det, hvor mye det betyr na da. For det
er som jeg sier...jeg skal blir kjent ogsa skal jeg bruke de pengene jeg tjener pa a
hjelpe andre, sa klart jeg skal kjgpe meg et flott, fint hus, jeg skal sa klart ha en
fin bil, men det fgler jeg jeg har lov til og. Nar jeg skal bruke resten av pengene
pa bare ting som er bra.

Det er tydelig at Isak har store forventninger til hvor musikken skal fgre han. Han sier
han skal bli bade «rik» og «bergmt» av a rappe. Isaks drgmmer er pa mange mater
noksa urealistiske, men de er likevel en drgm. Drgemmen om a bli bergmt driver Isak til &
jobbe med musikk, til & fylle dagen med en aktivitet som gir mening for han selv. A
forene musikkinteressen med en musikkutdannelse er likevel utenfor hans horisont, slik

det fremtrer i dag.
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4.3.1. Oppsummering

Ifelge guttenes fortellinger taler det for at Jon, Henrik, Martin og Kjetil har positive
erfaringer med estetiske laereprosesser i en skolekontekst, og at dette engasjerer dem i
ulik grad. Disse guttene er ogsa de som har fullfgrt minst to ar pa videregaende. Kjetil
og Martins fortelling skiller seg spesielt ut i henhold til dette, fordi det kan virke som om
de opplever et stgrre engasjement for skolen generelt, nar de estetiske laereprosessene
far dominere i stor grad. | Jon og Henriks fortelling, kan det synes som om
engasjementet f@grst og fremst er knyttet til det estetiske faget de selv har et naert
forhold til i sitt personlige liv. | bade Henrik og Kjetils fortelling kan det tyde pa at
laererne er oppmerksomme ovenfor guttenes kunnskap, ferdigheter og interesser pa en

mate som gjgr at guttene opplever mestring og engasjement.

| Isak og Fredrik fortelling derimot, er det fraveer av slike positive erfaringer. De to
guttene har i tillegg ikke fullfgrt noen ar pa videregdende. | bade Isak og Fredriks
fortelling, fortelles det om mange negative erfaringer med skolen generelt. Deres
uttalelser kan tyde pa at guttene ikke klarer 3 identifisere seg med det skolen
representerer. Slik sett kan det virke som om de negative erfaringene dominerer i sa
stor grad, at guttene ikke har fatt utbytte av de fagomradene de i utgangspunktet
interesserer seg for. Likevel taler det for at alle guttene har noe a fortelle om hvordan
de liker a jobbe eller lzere. | denne sammenheng trekkes det ofte frem elementer som
guttene opplever positivt. A utfolde seg kreativt, kroppslig, sanselig, personlig,

emosjonelt, praktisk og muntlig dukker saledes opp i guttenes fortellinger i ulik grad.

Et giennomgaende element i guttenes fortellinger, er derfor at de estetiske
laereprosessene ser ut til @ ha potensiale til 8 engasjere fire av guttene inn i
skoleskolefaglige laereprosesser. Dette synes a vaere vanskelig i henhold til de to mest
sarbare guttene i studien, som har for mange negative erfaringer med skolen. Det andre
funnet handler derfor om at estetiske laereprosesser i en skolekontekst, kan synes a
engasjere guttene i ulik grad, men at dette samtidig pavirkes av guttenes mgte med

skolen generelt.
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4.4. Oppsummering av analyse

Analysen tyder generelt sett p3, at det kan veere mulig & bygge bro mellom guttenes
personlige liv til en skolekontekst. | kap. 4.2.1. sa vi at det fgrste funnet handler om at
estetikk virker & ha betydning for guttenes personlige liv, giennom de emosjonelle
prosessene estetikk utlgser. Videre sa vi i kapittel 4.3.1. at estetiske laereprosesser kan
synes a engasjere i ulik grad, men at dette samtidig pavirkes av guttenes mgte med
skolen generelt. Med andre ord viser analysen at fire av guttenes erfaringer med
estetikk, far betydning for en skolekontekst. Det vil si at guttene opplever mestring og
et pafglgende engasjement for skolen, nar de far utbytte av sitt personlige, naere
forhold til estetikk. Slik sett kan det tyde pa at guttenes skolefaglige leereprosesser skjer
i en vekselvirkning mellom skolen og det personlige liv. Ved a studere disse
vekselvirkningene naermere, kan det synes a veere elementer som fremmer og hemmer

overgangene mellom skolen og det personlige liv.

Et av elementene som kan fremme disse overgangene synes a vaere hvordan skolen og
leererne er oppmerksomme ovenfor guttenes personlige liv. Det vil si hvilke interesser
guttene har eller hvilken kunnskap de besitter fra fritidsarenaen. P4 en annen side kan
det ogsa virke som om overgangen fremmes nar arbeidsformene i stor grad ligner det
guttene trives med hjemme, slik at de mestrer og har kjennskap til det de skal gjgre pa
skolen. Som en motsetning til dette, taler det for at overgangene hemmes nar guttene
har for mange negative erfaringer med skolen. Slik sett kan det virke som om
opplevelsen av a ikke passe inn, gjgr det vanskelig a dra nytte av de personlige

erfaringene med estetikk, som guttene i utgangspunktet har.

Etter analysen star jeg derfor igjen med to funn som jeg trekker videre til diskusjonen.
Det fgrste funnet handler om at estetikk inngar i guttenes personlige liv giennom deres
emosjonelle prosesser. Det ande handler om at estetiske lzereprosesser i en
skolekontekst engasjerer guttene i ulik grad, men synes a pavirkes av guttenes mgte
med skolen. Utfra disse funnene vil jeg videre diskutere overgangen mellom det

personlige liv og skolen, for @ belyse og besvare problemstillingen ytterligere.
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5 Diskusjon

For a forsta funnene fra analysen og danne et klarere bilde av overgangen mellom det
personlige liv og skolen, vil jeg na se dette opp mot teori og forskning. Diskusjonen
deles opp i tre deler som bygger pa hverandre - Estetikk som emosjonell erfaring,
estetiske leereprosesser og engasjement - overgang mellom det personlige liv og skolen.
Problemstillingen lyder som fglgende: Hva forteller gutter i utsatte posisjoner om

erfaringer med estetikk og deres betydning for en skolekontekst?

5.1. Estetikk som emosjonell erfaringsprosess

| analysen av de seks guttenes fortellinger, handlet det f@grste funnet om at estetikk ser
ut til @ ha betydning for de emosjonelle prosessene som guttene gjennomgar i sine
personlige liv. Visa i kap. 4.2. at det & drive med estetikk kunne virke avslappende,
avkoblende og tr@stende pa noen av guttene, og at det ofte kunne fa dem til a glemme
det de synes var vanskelig i livet. | Fredriks fortelling, sa vi for eksempel at musikken fikk
han til & glemme depresjonen, og at han begynte a tenke pa det han synes var fint med
a spille musikk. Som vist i teorikapittelet, hevder Dewey (2008, s. 205) at estetikk har
betydning for vanlige menneskers hverdag. Estetikk handler ikke om kunstobjektet i seg
selv eller ulike former for hgykultur, men er knyttet til menneskets egne erfaringer.
Utfra Deweys (2008, s. 205) tilnaerming til estetsikkbegrepet, vil det estetiske derfor vise

til hvordan guttene mottar kunstformene og skaper mening ut av dem i sine liv.

Guttenes beskrivelser av hvordan estetikk innvirker pa dem, kan minne om det Dewey
(2008, s. 212) kaller for en estetisk erfaring. At man glemmer bort det som kjennes
vanskelig i livet, kan utfra hans argumentasjon, vaere en naturlig fglge av a erfare noe
estetisk. Selv om analysen viser at guttene synes a flykte fra virkeligheten pa denne
maten, peker den samtidig pa at det estiske har en verdi utover dette. Deweys (2008)
perspektiv pa estetikk kan ogsa belyse balansen mellom disse to elementene. Dewey
(2008, s. 212) hevder at en estetisk erfaring er en emosjonell erfaring, fordi det
emosjonelle i den dominerer. Det vil si at det & drive med estetikk ikke f@rst og fremst
er en intellektuell prosess, men en emosjonell erfaringsprosess. Ifglge Dewey (2008, s.

212) vil de estetiske erfaringene derfor fremme gyeblikk, slik som guttene beskriver,
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hvor alt annet glemmes og hvor motstand, spenninger og opphisselse blir borte.
Samtidig vil disse elementene smelte sammen i en slags fullbyrdelse eller en
altomfattende avslutning, som Dewey (2008, s. 212-213) mener motvirker meningslgs
gjentagelse og ensformighet i vare liv. Slik sett, kan det virke som om Dewey mener at
disse sterke, emosjonelle erfaringene ogsa beriker livet, fordi det far mennesket til a
fole og veere tilstede i livets gyeblikk. Dette kan ogsa gjenspeiles i guttenes fortellinger,
da alle gir uttrykk for at disse estetiske erfaringene, tilfgrer livet en form for mening.
Henrik, for eksempel, uttrykker dette helt direkte, ved & papeke at «musikk er en av

hans st@rste gleder i livet».

At det a drive med estetikk oppleves meningsfullt for guttene, kommer ogsa til syne ved
at de bruker mye tid pa de estetiske uttrykkene, samt finner glede i a fordype seg i dem.
Martin, for eksempel, satt gjerne timevis og spilte gitar, mens Isak kunne komponere
rap i flere timer av gangen. Jon brukte gjerne hele kvelden pa a8 male og Kjetil drgmte
seg bort fra skoletimene med a tegne merkelige monstre og skapninger. Det a oppleve
glede ved a fordype seg i estetikk, er ifglge Csikzentmihalyi (1990, s. 51) ingen
tilfeldighet. Som tidligere beskrevet argumenterte han (2008, s. 51) for at aktiviteter
som gir glede ofte er designet for dette formalet og er utviklet over arhundrer med
hensikt i & kunne berike livet. For & utdype hva som skjer med menneskets sinnstilstand
i slike aktiviteter, bruker Csikzentmihalyi (1990, s. 3 og 41) begrepet flow som
rettledende pa hvordan noe kan oppleves. Tilstanden der man glemmer tid og sted,
innebaerer at mennesket har full kontroll pa sin psykiske energi. Det vil si at tanker,
intensjoner og fglelser har fokus pa det samme, og gir pa denne maten erfaringen
harmoni. Pa lik linje kan flere av guttenes fortellinger tyde pa at de befinner seg i

altoppslukende tilstander, der timene flyr og verden rundt dem oppleves ubetydelig.

Deweys (2008, s. 210) argumenterte ogsa for at den estetiske erfaringen har en estetisk
fase som innebaerer at vi gir oss hen. Med uttrykket «a gi seg hen» sikter han til hvordan
vi ikke holder noe energi tilbake, men at det stremmer ut. Utfra Deweys (2008, s. 210)
beskrivelse til denne estetiske fasen, vil en kontrollert aktivitet sadledes oppfattes som
sveert intens. Csikzentmihalyi (1990, s. 42) mente at slike tilstander vil fgre til at

mennesket fgler seg mer samlet enn tidligere. Ikke bare i henhold til seg selv, men ogsa
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til andre mennesker eller til verden for gvrig. Gjennom a handle fritt for handlingen eller
aktiviteten i seg selv, mente han at det skjer det noe med oss. | trad med Deweys (2008,
s. 203) perspektiv pa erfaring ser vi slik sett, at det oppstar en vekselvirkning mellom det

a gjgre noe og gijennomga noe, som i dette tilfellet oppleves godt.

Samtidig kan det virke som om guttenes erfaringer fra livet som helhet, knyttes til deres
estetiske uttrykk. Vi sa for eksempel i analysen at Henrik, satt sitt aggressive, musikalske
uttrykk i ssmmenheng med mobbingen pa skolen. Gjennom musikken fikk han utlgp for
fglelser som frustrasjon og sinne. Det kan virke som om det estetiske innordner seg i en
erfaringsprosess, som bestar av flere deler og som strekker seg over tid. Dewey (2008,
s. 198) hevder ogsa at dette er tilfellet, fordi alle ledd i en erfaring henger sammen. Som
en sammenligning, viser Dewey (2008, s. 198) til en storm pa havet, der bglger
stremmer inn, blir blast bort eller baret videre. Nar stormen til slutt stilner av, vil man
kunne se tilbake pa en sammenhengende bevegelse av emner. Enden av en aktivitet,
som i dette tilfellet kan vaere etter at Henrik har fatt utlgp for sin frustrasjon gjennom
musikk, kan saledes sees som en fullbyrdelse av disse bevegelse. Det vil si at hvert ledd i
erfaringen ma sees i sammenheng med hverandre, og at det ikke eksisterer adskilte
deler av den som kan isoleres hver for seg. Slik sett kan dette tyde pa at guttene tar
med seg sine emosjoner som oppstar i mgte med sine omgivelser, for deretter a

bearbeide dem i en estetisk erfaringsprosess.

| henhold til de omgivelsene guttene befinner seg i, vil jeg vise til det guttene forteller
om sine livssituasjoner, da de befinner seg i utsatte posisjoner og har erfaringer fra
hjem, skole og samfunnet for gvrig, som gjgr dem sarbare. Analysen viste at guttenes
fortellinger handler om ulike oppveksthistorier, der elementer som ustabile
familieforhold, eget og foreldres rusmisbruk, vold i naere relasjoner, psykiske
problemer, leerevansker, skoleavbrudd og mobbing inngar. Som vist i teori vil
marginaliseringsprosesser ofte fremtre som kumulative prosesser. De starter tidlig og
kan pavirke graden av samfunnsdeltagelse senere i livet (Hammer & Hygger, 2013, s.
17). At guttene befinner seg i utsatte posisjoner er ikke ensbetydende med at de vil bli
marginalisert, men det vil likevel vaere knyttet stor risiko for marginalisering blant disse

guttene (Markussen, 2016b, s. 45; Hammer & Hyggen, 2013, s. 16 og 17). At tre av dem
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er utenfor skole og/eller arbeid, kan ogsa underbygge de utsatte posisjonene guttene

befinner seg i.

| analysen sa vi at guttene synes a bearbeide erfaringer de gjgr seg i sine omgivelser,
ved a uttrykke seg estetisk. Jon for eksempel, forteller at han ikke vet hva han gjgr nar
han maler, men at han drar det indre ut og legger fglelsene i fargene og bildene. P3 lik
linje ser vi at Martin forteller at han uttrykker seg gjennom gitarspillingen, for a fa ut
ting han ikke klarer & si med ord. Som en helhet kan disse uttalelsene tyde pa at estetikk
synes hensiktsmessig som kommunikasjonsform, nar det er vanskelig & beskrive hva
man fgler og kjenner i kroppen. Som vist hevder Hohr (2015, s. 3-4) at det avgjgrende
ved den estetiske kommunikasjonen, er at den bygger pa en egen symbolsk form, kalt
presentativ symbolikk. Den presentative symbolikken skiller seg fra andre symbolske

former, fordi den artikulere det usigelige, det vil si det som ikke kan uttrykkes i ord.

Hohr (2015, s. 3-4) hevder at dette har sammenheng med symbolikkens helt spesielle
form, som bestar av en unik struktur og allment mgnster. Det vil si at guttenes estetiske
uttrykk har en unik struktur som rammer inn deres budskap. Samtidig vil dette
«budskapet» besta av et mgnster som refererer til guttenes emosjonelle, komplekse
opplevelser. Disse emosjonelle og komplekse opplevelsene er vanskelig a forme
giennom eksakte og ngyaktige beskrivelser, og dette gjgr den presentative symbolikken
mer egnet for a uttrykke det som kan kjennes uklart eller fragmentert (Hohr, 2015, s. 2).
Den estetiske kommunikasjonen som bygger pa denne symbolikken, synes derfor a gi
guttene alternative mater a uttrykke seg pa, fordi den rommer et emosjonelt budskap

pa en mer hensiktsmessig mate (Hohr, 2015, s. 3).

Hohr (2015, s. 10) argumenterer for at det a uttrykke seg pa denne maten, vil kunne
hjelpe mennesket til 8 mestre ulike utfordringer i hverdagen. Ikke ulikt hevder
Csikzentmihalys (1990, s. 6) at det & kontrollere den informasjonen mennesket far
gjennom sine erfaringer, er viktig for a kunne bestemme over eget liv. Pa denne maten
kan det tenkes at guttene gjennomgar noe i disse prosessene og gjgr seg en estetisk

erfaring, som innvirker i deres emosjonelle prosesser.
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Som en helhet taler det for at estetikk ser ut til & ha betydning for de emosjonelle
prosessene som guttene gjennomgar i sine personlige liv. Det finnes likheter mellom
guttenes beskrivelser av hvordan estetikk innvirker pa dem og det som beskrives i
henhold til estetisk teori (Dewey, 2008; Csikzentmihalyi, 1990; Hohr, 2015). Pa denne
maten kan det tyde pa at guttene har nytte av de estetiske erfaringene og den estetiske
kommunikasjonen, for a bearbeide det de star ovenfor i sine omgivelser og for a berike

det livet de lever.

5.2. Estetiske laereprosesser og engasjement

| analysen av guttenes fortellinger, handlet funn nummer to om at estetiske
leereprosesser ser ut til & engasjere guttene i ulik grad, men at dette samtidig synes a
pavirkes av guttenes mgte med skolen generelt. Vi sa blant annet i kap. 4.3. at Kjetil,
Martin, Henrik og Jon engasjerte seg i estetiske laereprosessene i en skolekontekst i ulik
grad, og pa denne maten kan det virke som om disse guttene far utbytte av sine
erfaringer og interesse for estetikk i en skolekontekst. Samtidig sa vi at Isak og Fredrik
ikke har opplevd et lignende engasjement, fordi det virker generelt sett som om de har

for mange negative erfaringer fra skolen.

Martin og Kjetils fortelling skiller seg spesielt ut i denne sammenheng, fordi de velger
studieretninger hvor estetiske laereprosesser inngar i stor grad. | analysen av Kjetils
fortelling, sa vi hvordan han endret atferd i timen nar han uttrykte seg estetisk. Fra a
vaere en som drgmte seg bort og kjedet seg pa ungdomsskolen, ble han delaktig i
laereprosessen nar han kunne tegne og animere pa videregaende. Analysen viste ogsa
at Martin trivdes sveert godt pa musikklinja ved en folkehgyskole, og at han var delaktig i
undervisningen. Dette skilte seg fra hans tidligere engasjement for skolefaglige
prosesser, da han hadde hatt mye fraveer og fortalte at han mistrivdes pa videregaende.
Som vist i teorikapittelet definerer Newmann et al. (2011, s. 169) engagement som
elevens psykologiske investering rettet mot det a laere, forsta og tilegne seg ferdigheter
man trenger i skolearbeidet. Utfra denne definisjonen kan vi forsta guttenes
engasjement gijennom handlinger som indikerer at de er engasjert. Som nevnt betegner

Fredricks et al. (2004, s. 62) synlige faktorer som indikerer at eleven er engasjert, for
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behavioral engagement. Dette innebaerer at bade atferd, skoleprestasjoner eller fraveer
kan fortelle noe om eleven er engasjert eller ikke. Endringen i Kjetil og Martins
deltagelse og atferd, kan slik sett fremstas som et synlig uttrykk for at engasjementet

blir sterkere i disse skolekontekstene.

Pa en annen side ser det ut som om guttenes engasjement kan beskrives gjennom
felelsesmessige reaksjoner. Martin, for eksempel, fortalte at aret pa musikklinje var det
«beste i hans liv». P4 denne studieretningen fikk han mulighet til & dyrke sin interesse
for musikk og spille gitar hele dagen. Som beskrevet argumenterer Fredricks et al.
(2004, s. 83) for at fglelsesmessige reaksjoner knyttet til laeringsarenaen pavirker det
emosjonelle engasjementet for skolen, noe som igjen kan gi utslag i synlige faktorer
som atferd eller fraveer. Disse fglelsesmessige reaksjonene kan blant annet vaere
kjedsomhet eller interesse (Markussen, 2016b, s. 35). Ainey og Hidi (2014, s. 221)
hevder at en av de viktigste forutsetningene for laering er a at eleven engasjerer seg i
aktiviteter som gjgr dem i stand til a tilegne seg informasjon og ferdigheter. Interesse
har direkte pavirkning pa dette og fremmer positive emosjoner i skolen. Som fglge av a
drive med noe man er interessert i, kan det i tillegg fglge en dypere tilfredstillelse (Ainey
& Hidi, 2014, s. 206-207). Martins uttalelse om «det beste aret i sitt liv», kan slik sett
forstdes som en dypere tilfredstillelse, som oppstar pa bakgrunn av en fglelsesmessig

reaksjon som interesse.

Martin fortalte ogsa at han spilte gitar seks timer pa skolen hver dag, og at han sittende
igien a spille gitar etter skoletid. | Igpet av dette aret far Martin mulighet til & fordype
seg grundig i musikken, noe som kan tyde pa at han har stor arbeidskapasitet nar han
bruker tiden og energien sin pa noe som oppleves meningsfullt for han selv. Fredricks et
al. (2004, s. 63) papeker at begrepet emotional engagement ikke skiller nevneverdig
mellom det a ha positive emosjoner og det a vaere sveert involvert i en aktivitet. Derfor
knytter de tilstanden flow opp mot et hgyt engasjement og beskriver dette som en
fglelsesmessig reaksjon mot laeringsarenaen (Fredricks et al., 2004, s. 63). Som vist
vektla ogsa Newmann et al. (i Markussen, 20164, s. 157) hvordan oppgaver som
oppleves som meningsfulle, verdifulle og viktige fremmer elevenes engasjement. Dette

kan sees i sammenheng med at elevene ma oppleve at utdanningssystemet har

67



legitimitet for & fortjene deres innsats (Markussen, 2016a, s. 157). Martins bruk av
energi til a fordype seg i noe han selv opplever meningsfullt, kan utfra denne
argumentasjonen styrke inntrykket av at han har hatt et hgyt emosjonelt engasjement

for denne skolekonteksten.

De to andre guttene som hadde positive erfaringer fra estetiske laereprosesser i en
skolekontekst var Henrik og Jon. Selv om de to guttene likte estetiske leereprosesser,
virket det ikke som om de var spesielt engasjert i skolen for gvrig. Henriks
skoleopplevelser var preget av mobbing, mens Jon opplevde skolen som et kjedelig sted
hvor han kun mgtte venner. Jon fortalte likevel at han alltid hadde likt kunst & handverk
fordi han kunne bruke fingrene og kroppen, mens Henrik fortalte at han var faglig sterk
og engasjert i musikkfaget. Slik vi sa, viste Li et al. (2015) til hvordan kreativ, kunst-
basert undervisning kan ha positiv innvirkning pa elevenes engasjement for lzering.
Dette gjelder iszer risikoutsatte elever, som viser seg a respondere godt pa denne
formen for undervisning. Li et al. (2015, s. 567) hevder at endringen sees blant annet
gjennom atferd og akademisk oppnaelse. Utfra guttenes fortellinger, kan Jon og Henrik,
i likhet med de andre guttene, fremsta som risikoutsatte elever. Begge to gir uttrykk for
at estetiske leereprosessene engasjerer dem, enten gijennom synlige faktorer som
karakterer eller som en fglelsesmessig reaksjon. Pa denne maten kan vi trekke en

parallell mellom fire av guttene og denne forskningen.

Analysen viste ogsa at guttene vektla elementer ved ulike arbeidsprosesser som de
trivdes med. Blant disse var det flere elementer som kjennetegner egenskaper ved
estetiske laereprosesser. Jon for eksempel, fortalte om at han likte a bruke kroppen og
fingrene, mens Kjetil fortalte at husket lettere nar han kunne tegne det han skulle lzere.
Det kan virke som om begge vektlegger betydningen av det kroppslige og sansbare i en
laeringsprosess (Fredriksen, 2013, s. 97). Dette kan sees i trad med Deweys (2001)
beskrivelse av hvordan sansene medvirker i en erfaring. Som beskrevet hevder Dewey
(2001b, s. 56 og 57) at sansene er veien til kunnskap og danner grunnlag for leering.
Dette innebaerer at sansene er organer for en aktivitetsprosess som gir mening. Dewey
(2001b, 5.56 og 57) papeker samtidig at eleven har en kropp som han eller hun ma ha

med seg pa skolen og at denne bgr beskjeftige seg med ting som skaper betydning. At

68



Jon forteller at han liker a bruke kroppen og fingrene, kan saledes sees i trad med
hvordan Dewey trekker parallell mellom omforming av f. eks. et materiale og en indre
transformasjonsprosess som skjer pa bakgrunn av den ytre handlingen (Fredriksen,
2013, s. 84). Dette er i trad med estetiske laereprosesser tilnaerming til menneskets
leering, fordi Jon laerer mens han uttrykker seg gjiennom et medium (Fredriksen, 2013, s.

97; Sgrensen og Austring, 2010, s. 53).

Ikke ulikt kan vi tolke Kjetils sine uttalelser om a tegne for a huske, som en alternativ
laeringsstrategi, som gir han en stgrre forstaelse. Laeringsstrategien benytter visuelle
uttrykk og tar utgangspunkt i det sansbare, fremfor det intellektuelle. Dette viser at
estetiske laereprosesser kan ha en tverretisk funksjon i henhold til & skape en mer
helhetlig tilnaerming til lzering. Dette kan ogsa belyses utfra begrepet cognitiv
engagement, fordi dette kan tyde pa at Kjetil i stgrre grad investerer i a anvende
laeringsstrategier som fungerer for han selv. P4 denne maten virker det som om han tar
mer kontroll over sin egen laering, enn han har gjort tidligere (Fredricks et al., 2004, s.
64). Vi kan se dette i forhold til Finns (i Markussen, 2016b, s. 37) beskrivelse av hvordan
elever fanges i negative sirkler i skolen. Svake skoleprestasjoner som reproduseres, kan
fore til svakt engasjement, som igjen kan fgre til at elever velger & avbryte
utdanningslgpet. Dersom vi snur denne betraktningen, vil vi kunne tenke at flere elever
vil kunne komme i positive sirkler og oppleve gkt mestring og engasjement, dersom
skolen legger til rette for en mer allsidig begrepsdannelse og en mer helhetlig

tilneerming til laering.

| starten av kapittelet fortalte jeg at det var fraveer av positive erfaringer med estetiske
leereprosesser i to av guttenes fortellinger. Disse guttene var Isak og Fredrik, og er ifglge
analysen de mest sarbare informantene i studien. Denne sarbarheten er knyttet til
guttenes livssituasjon med rus og psykisk sykdom. | tillegg er Isak og Fredrik de eneste
av guttene som ikke har fullfgrt noen ar pa videregaende. Som beskrevet hevder
Hammer og Hyggen (2013, s. 7 og 19) at elever som av ulike grunner ikke fullfgrer
videregdende utdanning, har stgrre sannsynlighet for a oppleve arbeidsledighet og
marginalisering. Rus og psykisk helse er ogsa faktorer som gj@gr unge voksne mer utsatt

for @ oppleve marginalisering senere i livet.
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Guttenes fortellinger kan tyde pa at de har hatt et svakt emosjonelt engasjement for
skolen f@r de avbrgt utdanningslgpet (Fredricks et al., 2004, s. 63). Fredrik fortalte at
han heller vil «vaere fattig og sulte i hjel» enn a starte pa skolen igjen, mens Isak fortalte
om svake relasjoner til lzerere og skolekamerater. Som beskrevet betegner Fredricks et
al. (2004, s. 63) opplevelsen av manglende tilknytning, samt svake relasjoner til leerere
og medelever som et svakt emosjonelt engasjement. | analysen ser vi ogsa at lignende
uttalelsene danner grunnlag for opplevelsen av a ikke kunne identifiserer seg med
skolen (Markussen, 2016b, s. 35). Markussen (2016b, s. 35) hevder at det a identifisere
seg eller ikke identifisere seg med skolen har sammenheng med hvorvidt eleven er
engasjert eller ikke. Finn (i Markussen, 20164, s. 156) utdyper dette ytterligere og viser
til det & akseptere skolens verdier, arbeidsformer og krav som sentralt for a kunne delta
i skolens aktiviteter. Slik sett kan de to guttenes svake emosjonelle engasjement og
deres opplevelse av a ikke identifisere seg med skolen, tyde pa at guttene ikke klarer &

engasjere seg i fagomrader de i utgangspunktet er interessert i.

Bade Isak og Fredrik fortalte likevel at de var glad i @8 komponere pa hjemmearenaen, og
dette kan tolkes dithen at de verdsatt det a kunne styre skaperprosessen med
komponering pa egne vilkar. De fortalte bade direkte og indirekte, at de ikke likte
forhandsbestemte oppgaver knyttet til musikk i en skolekontekst, hvor det ble bestemt
hva de skulle gjgre. At guttene verdsatt a kunne skape fritt med sitt eget personlige
preg, kan sees i trad med begrepet kreativitet. Som beskrevet hevder Drotner (1995, s.
69 og 70) at kreativitet betyr & skape og utgj@r et av grunnelementene i skapende
virksomhet. Kreativitet er ogsa naert knyttet til tilstander av flow (Fredriksen, 2013, s.
58). Tidligere sa vi at dette kom til syne i Isaks historie, nar han fortalte om hvordan han
glemte alt det vanskelige i livet nar han komponerte og kunne sitte timevis i denne
tilstanden. Felton og medarbeiderne (2015, s. 454) argumenterer for at kreativitet
bidrar til at elever leerer mer effektivt, da elevene ma forsta hva de leerer for & kunne
skape noe pa nytt pa deres egne vilkar. Med utgangspunkt i dette vil man kunne tenkes
at risikoutsatte ungdom som Fredrik og Isak, vil kunne ha stgrre forutsetninger for a
engasjere deg i skolefaglige leereprosesser, dersom de i stgrre grad kan utfolde sin

kreativitet og selv bli aktgrer i sin egen laeringsprosess.
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Alti alt tyder diskusjonen pa at det finnes en sammenheng mellom det & vaere
interessert i noe og det a la seg engasjere (Ainey & Hidi, 2014, s. 206-207; Fredricks et
al., 2004, s. 63). Det kan ogsa virke som om estetiske laereprosessers egenart, kan ha en
positiv innvirkning pa guttenes engasjement, noe som ogsa stgttes i internasjonale
studier om risikoutsatte elever og kunstfag (Felton, Vichie & Moore, 2015; Li et a., 2015;
Scholes & Nagel, 2012). Likevel ser vi utfra to av guttenes fortellinger og teori om
skoleengasjement, at det a ha for mange negative erfaringer med skolen, kan munne ut
i et svakt emosjonelt engasjement eller manglende indentifisering med skolen. En
konsekvens av dette, ser ut til & vaere at guttene ikke klarer @ engasjere seg i
fagomrader de i utgangspunkt har interesse for (Fredricks et al., 2004, s. 63; Markussen,

201643, s. 156).

5.3. Overgangen mellom det personlige liv og skolen

| oppsummeringen av analysen i kap. 4.4., sa vi at det er mulig & bygge bro mellom
guttenes personlige liv og en skolekontekst. Samtidig viser denne studien at disse
overgangene synes a veere mindre fruktbare i henhold til de mest sarbare guttene, som
utfra diskusjonens argumentasjon hadde et svakt engasjement for skolen (Fredricks et
al., 2004; Helms Jgrgensen & Nielsen, 2013; Markussen, 2016b) Erstad et al. (2009, s.
100 og 105) hevder pa lik linje at skolen har mulighet til 3 knytte seg til det som skjer
utenfor skolen, og pa denne maten bygge bro mellom laering som skjer pa ulike arenaer.
Dersom skolen skal lykkes i dette, mener de at man ma ta utgangspunkt i de unges

leeringsidentitet og deres egne kunnskapskonsepter.

Visaianalysen at de to mest sarbare guttene, Isak og Fredrik, likte @ komponere nar de
var hjemme, slik at de kunne utfolde seg fritt pa egne vilkar. Vi kan forsta dette som om
de har en oppfatning av hvordan og i hvilken kontekst de lzerer best. Tidligere leste vi
ogsa om Jon, som fremmet betydningen av kroppen i en laeringsprosess, og Kjetil som
fortalte at han husket bedre nar han tegnet ned ting. Som vist i teorikapittelet bruker
Biesta et al. (2004, s. 205; 2016) begrepet lzeringsliv som en tilnaerming til forskning, der
man har til hensikt @ se pa sammenhenger mellom menneskets laering, identitet og

mulighet til 3 agere i sine liv. Ved a se pa hvordan leering skjer i grensesnittet mellom
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ulike kontekster og hvordan unge posisjonerer seg selv som «laerende», far man innsikt i
deres lzeringsidentitet (Erstad et al., 2009, s. 100). Utfra denne tilnaermingen kan vi
forsta guttene beskrivelser av hvordan de liker & laere, som en mate a konstruere sin
identitet i henhold til de laeringsprosessene de opererer innenfor, bade pa skolen og
fritiden. Det vil si at det kan virke som om de har en lzringsidentitet, som fglger dem

giennom ulike arenaer i livet.

Denne leeringsidentiteten viser seg a kunne fremme og hemme overgangen mellom
guttenes personlige liv og skolen, alt ettersom hvordan den far utarte seg. For eksempel
ser vi ut av Martins fortelling, at hans engasjement for skolen ser ut til @ endre seg, nar
leeringsidentitet kommer til sin rett i en skolekontekst. Det vil si at Martin, som trivdes
med & terpe og terpe pa gitarspillingen sin i timevis hjemme, fikk mulighet til 8 fortsette
med det han liker, pa den maten han liker, i en skolekontekst. Som vist bruker Biesta et
al. (2004, s. 205 og 208) betegnelsen catalytic om slike overganger. Det vil si at skolen
fungerer som en paskynder av leering, fordi den skaper forbindelser, koordinerer og
transformerer erfaringer fra ulike dimensjoner i livet. De kunnskapskonseptene som
Martin besitter, kan pa denne maten, synes a transformeres inn i en skolekontekst
(Biesta et al., 2004, s. 214). Som en fglge av at denne overgangen skjer, kan det virke

som om Martins engasjement for skolen styrkes.

Samtidig taler det for at det relasjonelle perspektivet mellom laerer og elev, kan fremme
overgangen mellom det personlige liv og skolen. | bade Kjetil og Henriks fortelling bidrar
dette positivt for guttenes engasjement i de estetiske laereprosessene. For eksempel sa
vi at Kjetils leerere roser han for tegningene han lager. Vi sa ogsa at ansatte pa NAV og
en radgiver pa skolen hjelper han videre i utdanningslgpet, ved a fokusere pa det han
har interesse av og kunnskap om. Dette kan saledes tyde pa at leererne tar i bruk
guttenes interesser, kunnskap og ferdigheter pa en mate som fremmer opplevelsen av
mestring. Erstad et al. (2009, s. 100) hevder at prosessene som skjer mellom mennesker
i ulike sosiale kontekster, spiller en sentral rolle for hvordan leeringsidentitet formes og
leering skjer. Aktiviteter og oppgaver i skolen kan derfor alltid relateres til sosiale
kontekster og deres relasjoner. Kvaliteten pa disse relasjonene, vil sdledes kunne ha

betydning for hvorvidt elevene engasjerer seg eller ikke (Biesta et al., 2004, s. 222). Som
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et resultat av dette kan det virke som om Kjetil og Henrik engasjeres i skolefaglige
laereprosesser og gir dem en pafglgende laeringsidentitet som engasjerte elever. Vi kan
utfra Biesta et al. (2016, s. 214) argumentasjon forsta dette som en prosess, der egne
kunnskapskonsepter og den enkeltes forstaelse, transformeres sammen med den

sosiale verden.

Som et motstykke til dette kan det virke som om bade Isak og Fredrik, definerer sin
leeringsidentitet i en skolekontekst som en som ikke passer inn. Dette ser ut til & vaere
hemmende pa overgangen mellom det personlige liv og skolen. Fredrik forteller at han
ikke liker & jobbe slik skolen er lagt opp, fordi han har andre meninger og ikke vil vaere
enig i det som skolen mener. Isak forteller at han er lat og ikke gidder a gjgre
skolearbeid. Begge mener derimot at de er produktive og flinke til 8 komponere nar de
jobber fritt hjemme. Som beskrevet viser Erstad et al. (2009, s. 105) til hvordan unge
mennesker ofte relaterer sin kunnskap til ulike arenaer. Det vil si at de har en
oppfatning av hvor deres kunnskapskonsepter kommer fra. | dette tilfellet, virker det
som om guttene har en oppfatning av at deres kunnskap er opparbeidet pa
hjemmearenaen, fremfor skolen. Slik sett fremstar skolen i disse fortellingene, med

liten legitimitet som en brukbar laeringsarena.

Pa en annen side kan vi se overgangene som mer komplekse enn det tilnaermingen
laeringsliv gir inntrykk av. At Isak, for eksempel, sier at han er lat og ikke liker & gjgre
skolearbeid, kan pa samme tid tyde pa andre ting. Dersom vi tar hans fortelling i
betraktning, vet vi at han har bodd i fosterhjem og flere barneverninstitusjoner. Han har
ogsa avbrutt skolen, ruset seg siden 13-ars alderen og fortalt om mange negative
erfaringer med skolen. | likhet med tilnaermingen laeringsliv, er Bunting & Moshuus
(2017, s.1) ogsa opptatt av de overgangene som finnes mellom ulike arenaer i unge
menneskers liv. De (2017, s. 1, 14 og 17) henviser til skoleavbrudd som et komplekst
samspill eller mgte mellom individet og systemet, som utvikles over tid. Videre mener
de (2017, s. 17) at enkle forklaringer for hvorfor man velger bort skolen, ofte skjuler
langt flere komplekse faktorer. A si at man er lat og ikke liker & gjgre lekser, kan sees
som et isolert, individuelt problem. Bunting & Moshuus (2017, s. 17) mener likevel at

disse isolerte problemene ofte vokser seg gradvis utover i den unges fortelling om seg
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selv, for a ende opp i en kompleks situasjon, der mange arenaer i de unges liv er
involvert. Dersom vi ogsa ser dette opp mot Fredrik fortelling, kan vi tenkes at det er
flere arenaer som kan ha hatt betydning for hvorfor han ikke har hatt utbytte av den
kunnskapen han besitter i en skolekontekst. Fra hjemmearenaen fortelles det om
ustabile familieforhold, og pa sosiale arenaen fortelles det om svake relasjoner eller
mangel pa relasjoner. Vi ser ogsa at hans personlige liv rommer en alvorlig psykisk
lidelse, og at han mistrivdes sterkt pa skolen. Slik sett ser vi at kompleksiteten gker og at

erfaringene fra skolen og utenfor skolen spiller inn (Bunting & Moshuus, 2017, s. 17).

At i alt kan denne diskusjonen tyde pa at det er mulig & fremme overganger mellom det
personlige liv og skolen, men dette synes a vaere komplekse prosesser. Det kan likevel
virke som om guttene har en oppfatning av sin egen lzeringsidentitet, som fglger dem
fra fritidsarenaen til skolen. | de tilfellene overgangene mellom det personlige liv og
skolen fungerer, kan det se ut som om guttenes egne kunnskapskonsepter
transformeres inn en ny kontekst, hvor de far spillerom og mottas pa en god mate av

skolen eller leererne (Biesta et al., 2004, s. 214; Erstad et al., 2009, s. 100).

| henhold til de to mest sarbare guttene i studien, ser vi at det kan virke utilstrekkelig a
snakke om overganger og leeringsidentitet. Det kan virker som guttenes livssituasjoner
og deres skoleavbrudd er sa komplekse at slike tilnaerminger kan virke overflgdig. Tross
dette, ser vi at guttene likevel har en oppfatning av sin egen laeringsidentitet. Slik sett
kan det virke som om lzeringsidentiteten ikke bare handler om hvordan man lzerer noe
pa en strategisk eller effektiv mate, men er knyttet til det som skaper mening for en
selv. Dersom denne identiteten ivaretas i en skolekontekst og far tilstrekkelig spillerom,
tyder denne diskusjonen pa at dette kan fremme et gkt engasjement for skolefaglige

leereprosesser (Biesta et al., 2004; Erstad et al., 2009).
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6 Avslutning

| denne studien har jeg forsgkt a finne ut hvordan estetikk kan innvirke i sarbare, utsatte
gutters personlige liv og hvilken betydning disse erfaringene har i henhold til en
skolekontekst. Dette har jeg forsgkt a besvare ut fra to forskningsspgrsmal, for deretter
a drgfte dem opp mot teori og forskning. | avslutningskapittelet vil jeg besvare min
problemstilling utfra de betraktninger jeg har gitt. Samtidig gnsker jeg a knytte meg opp
mot fagfornyelsen som trer i kraft ved skolestart 2020. Til slutt vil jeg presentere noen
implikasjoner for videre forskning og arbeid, samt trekke frem en gjennomgaende
svakhet ved oppgaven. Problemstillingen min er: Hva forteller gutter i utsatte posisjoner

om erfaringer med estetikk og deres betydning for en skolekontekst?

6.1. Konklusjon

Gjennom de foregaende kapitlene har jeg diskutert guttenes erfaringer med estetikk i
det personlige liv og i en skolekontekst, for deretter a8 knytte dem sammen. Jeg har
giennomgaende forsgkt a fremheve guttenes egne perspektiver og subjektive
erfaringer. Et av funnene viser at estetikk innvirker i de emosjonelle prosessene som
guttene gjennomgar i sine liv, noe som samsvarer med hvordan Dewey (2008) og Hohr
(2015) mener estetikk kan bidra til 8 bearbeide erfaringer og berike livet. Studiens
filosofiske tilnaerming med vekt pa Deweys (1925) pragmatiske filosofi ser pa disse
erfaringene som sanne i ontologisk forstand. Dette har sammenheng med hvordan
Dewey (1925, s. 4) hevder at estetiske erfaringer tilhgrer og ligger nedfelt i naturen, pa

lik linje med det materielle eller fysiske.

Denne maten a bruke estetikk pa, kan sammenlignes med en form for livsmestring.
Ifplge Utdanningsdirektoratet (2018c, avsnitt 2) dreier livsmestring seg om a kunne
forstd og a kunne pavirke faktorer som har betydning for mestring av eget liv. Utfra
denne studien vil det vaere hensiktsmessig at fagfornyelsen i 2020, inntar et slikt
perspektiv pa hvordan estetikk kan innvirke i unge, sarbare liv. Dette gjenspeiles ogsa i
leereplanskissene til estetiske fag, hvor det er lagt vekt pa et tverrfaglig
livsmestringsperspektiv i bade musikk og kunst & handverk (Utdanningsdirektoratet,

2018a, punkt 1.4.; Utdanningsdirektoratet, 2018b, punkt, 1.4.).

75



Studiens andre funn handlet om at estetiske laereprosesser ser ut til & engasjere
guttene i ulik grad, men at dette samtidig synes a pavirkes av guttene mgte med skolen
generelt. Pa lik linje viser teori og forskning at skoleengasjement har sammenheng med
hvordan man responderer fglelsesmessig pa det som skjer pa leeringsarenaen (Fredricks
et al., 2004, s. 63; Markussen, 2016b, s. 35). Et stort og sveert viktig fokus legges ofte pa
de sosiale relasjonene som oppstar i en klasseromskontekst. Disse er viktige for a
oppleve tilknytning og kunne identifisere seg med skolens verdier, arbeidsformer og
krav (Fredricks et al., 2004, s. 63; Markussen, 2016b, s. 35-37). | denne studien ser vi at
dersom dette ikke fungerer som det skal, er det ogsa vanskelig a skape engasjement for

skolefaglige laereprosesser.

Samtidig kan det virke som om det ikke er ubetydelig hva lzerere velger av
arbeidsformer og skoleoppgaver (Fredricks et al., 2004; Newmann et al., 1996). Dette
innebaerer at innholdet pa leeringsarenaen har betydning for elevens fglelsesmessige
reaksjoner, som igjen pavirker deres deltagelse i skolen (Fredricks et al., 2004, s. 63).
Her spiller interesse en viktig rolle for hvordan engasjement oppstar (Ainey & Hidi,
2014, s. 206-207). Pa bakgrunn av sarbarhetshypotesen, som jeg beskrev innledningsvis,
mistenkes det ogsa at gutter pavirkes i stgrre grad enn jenter av kjedelig undervisning
(Stoltenberg et al., 2019, s. 15). Utfra guttenes beskrivelser av hva de verdsetter i en
laeringsprosess og hvordan forskning og teori papeker betydningen av disse
elementene, kan det ogsa se ut som om estetiske laereprosesser som en saeregen
erkjennelsesform, kan virke hensiktsmessig for a skape engasjement for skolen (Dewey,

2001; Felton et al., 2015; Li et al., 2015; Scholes & Nagel, 2012).

For a besvare min problemstilling som en helhet, kan det virke som om fire av guttene
har erfaringer med estetikk, som far betydning for en skolekontekst. Dette innebaerer at
de medbringer sine egne interesser, kunnskapskonsepter, sin egen leeringsidentitet og
alt det som oppleves viktig for dem i deres personlige liv, i mgte med skolen (Biesta et
al., 2004; Erstad et al., 2009). At lzerere og skolen er oppmerksomme ovenfor dette, ser
ut til 3 veere betydningsfullt for dem. Dersom slike overganger ble utnyttet til det fulle i
skolen, kan vi utfra diskusjonens argumentasjon fa flere elever engasjert inn i

skolefaglige leereprosesser (Erstad et al., 2009; Fredricks et al., 2004). P4 en annen side
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ser vi at to av guttenes erfaringer med estetikk, ikke far noen betydning for en
skolekontekst. Det taler for at de har for mange negative erfaringer fra skolen generelt,
som dominerer deres fortellinger i stor grad. Disse negative erfaringene ser ut til a innga
i et komplekst samspill med andre erfaringer, fra andre arenaer i deres liv (Bunting &

Moshuus, 2017, s. 17).

Pa bakgrunn av denne studien, mener jeg derfor at skolen har et ansvar for a skape
meningsfulle rammer for laering. Dette bgr skje gjennom et bredt spekter av ulike
laereprosesser gjennom et langt utdanningslgp, hvor alle kan fa utbytte av sine egne
kunnskapskonsepter, leringsidentitet og interesser. Dette synet kan ogsa sees opp mot
studiens epistemologiske tilnaerming, fordi pragmatisme beskriver kunnskap som det
som virker (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 357). Slik sett kan vi forsta overgangen mellom
det personlige liv og skolen som hensiktsmessig og fruktbar, fordi den fremstar som et

middel til 8 mestre den verdenen vi lever i (Kvale & Brinkmann., 2015, s. 74).

Denne studien kan ogsa tyde pa at det ikke finnes noen motsetningsforhold mellom det
a veere gutt og la seg emosjonelt bergre av estetikk. Dette underbygger min oppfatning
om at kunst og estetikk ikke b@r sees som et feminint fenomen. Dersom estetiske
leereprosesser skal engasjere utsatte gutter i gode skolefaglige prosesser, trenger man
derfor laerere som ser verdien av estetikk i unge gutters liv. Nar fagfornyelsen trer i kraft
ved skolestart i 2020, haper jeg med dette at de anbefalinger som er gitt om a styrke
estetiske fag, tas pa alvor i skolen og i utdanningssystemet for gvrig (Ludvigsen et al.,

2015, s. 53).

6.2. Implikasjoner

Jeg har tatt et bevist valg med a ikke trekke inn livsmestring som et teoretisk perspektiv,
da jeg gnsket a beskrive de estetiske prosessene med utgangspunkt i estetisk teori. Jeg
mener at dette har gitt meg mulighet til 3 fordype meg i estetisk teori, for a forsta hva
som skjer i mgte med mennesket og estetikk. Jeg ser likevel at det hadde veert
interessant a se funnene utfra et helseperspektiv med vekt pa livsmestring, da dette

ogsa er relevant i henhold til fagfornyelsen. Med utgangspunkt i dette anbefaler jeg at

77



det forskes mer pa ungdom og estetikk utfra et livsmestringsperspektiv. Som nevnt i
denne oppgaven finnes det ogsa mange indikasjoner pa at estetiske laereprosesser kan
ha positiv innvirkning pa skoleengasjement. Den nyere forskningen jeg har funnet, gir
likevel lite innsikt i hvordan mening skapes i disse mgtene. Jeg undres i etterkant pa
hvorfor det finnes sa lite forskning pa dette. En antagelse fra min side er at dette er
komplekse prosesser som vanskelig lar seg «male» eller beskrive. | dagens skolepolitiske
debatt tror jeg ogsa at dette perspektivet har liten prioritet, fremfor malbare aspekter

som bidrar til effektivitet i utdanningssystemet.

Jeg anbefaler ogsa at det i stgrre grad enn tidligere forskes kvalitativt pa emotional
engagement- begrepet, for a kunne vite mer om hvordan skolefaglige laereprosesser
pavirker den enkelte elev. Gjennom feltobservasjoner og kvalitative undersgkelser tror
jeg man kan ga mer i dybden pa hvordan engasjement oppstar og formes gjennom
skolelgpet. Ifglge Fredricks et al. (2004, s. 63,70 og 87) finnes det lite forskning om
emotional engagement. Dette skjer fordi man sjelden maler kategoriene hver for seg,
men ser dem i sammenheng med hverandre. Et resultat av dette er at forskning om

emotional engagement fremstar noe uklar.

6.3. Svakhet ved oppgavens tilnaerming

| diskusjonen har jeg forsgkt & belyse det estetiske gjiennom ulike perspektiv. Blant
annet har jeg beskrevet estetikk som en mate a bearbeide erfaringer, som kilde til
engasjement for skolen og som kilde til lzering pa tvers av ulike arenaer. Avslutningsvis
og som en selvmotsigende, vil jeg problematisere hvordan jeg fremstiller estetikk utfra
en nyttefunksjon. Musikkfaget for eksempel, blir ofte fremstilt som en trivselsskapende
faktor i skolen for gkt produktivitet. Dersom slike betraktninger far for stort spillerom,
far legitimeringen av estetikk i skolen et ytre poeng (Varkgy, 1993, s. 149). Som en
motsetning til dette vil jeg papeke, slik jeg ogsa har forsgkt i diskusjonen, a vise til
estetikk og kunst som fenomener med verdi i seg selv for mennesket. Det vil si at de
ikke ngdvendigvis ma begrunnes som midler til 8 oppna noe utover seg selv (Varkay,

1993, s. 73).
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Vedlegg

Vedlegg 1: Prosjektbeskrivelse og deltagere i MaCE

Prosjektbeskrivelse av Marginalisation and Co-created Education

Marginalisation and Co-created Education (MaCE) er et Erasmus+prosjekt som ble pabegynt i
2018 og fullfgres i 2021. Prosjektet er et samarbeid mellom Universitetet i S@r@gst-Norge,
University of Cumbria i England og Via University College i Danmark. Prosjektet sgker a laere mer
om skole og utdanning gjennom intervjuer med ungdom og unge voksne, samt trekke veksler pa
studentenes egne erfaringer med skolegang og eventuelt tidligere frafall fra videregaende
oppleering og hgyere utdanning. Prosjektet har som delmal & utruste studenter i forskning
gjiennom et akademisk fellesskap preget av felles innsats. Studentene er deltakende aktgrer i
giennomfgring av datainnsamling, og som medskapere i forstaelsen av materiale.

Til sammen er det med 30 studenter som medforskere i prosjektet, hvorav 16 studerer ved
Universitetet i Sgrgst-Norge. Studentene som skriver bacheloroppgave tilknyttet prosjektet gar
pa studiene grunnskolelaerer og spesialpedagogikk. Det er ogsa to masterutdanninger tilknyttet
prosjektet, master i pedagogikk og master i forebyggende arbeid for barn og unge.

Som deltaker i prosjektet har studentene deltatt pa undervisning og seminarer utover deres
studielgp. Pa hgstsemesteret ble det gjennomfgrt fire gkter med nettundervisning hvor
studentene ble introdusert for teori og metode relevant for prosjektet og for giennomfgringen
av datainnsamling. Studentene har deltatt pa to ukeslange seminarer om metode og analyse
samt mindre samlinger pa campus. Arlig arrangerer MaCE et analyseseminar, der studenter og
forskere legger frem funn de har gjort i forskningen sa langt i prosjektet.

Metoden som er benyttet i prosjektet er giennomgaende og er en samtalebasert intervjuform
som kan karakteriseres som «indirekte» (Moshuus & Eide, 2016). Datamaterialet bestar av 46
intervjuer gjennomfgrt av studenter og forskere i prosjektet. Informantene er ungdom og unge
voksne i alderen 16-25 ar som gar pa yrkesfaglige linjer med hgyt frafall, har sluttet pa skolen
eller har tidligere skoleavbrudd, er unge arbeidsledige pa kurs i regi av NAV, har kort botid i
Norge eller av andre grunner har en usikker tilknytning til skole og arbeidsliv. Informantene er
bosatt pa @stlandet og det er spredning i kulturell bakgrunn. Informantene er rekruttert via
prosjektets nettverk, og det er tilstrebet at ungdommene blir spurt om deltakelse av andre enn
intervjueren selv.

Studentene som er med i prosjektet kan selv velge tema for sin oppgave, ut fra prosjektets og
studiets ramme. Alle studenter i prosjektet har fatt tilgang til 8 benytte seg av intervjuer
giennomfgrt av andre i prosjektgruppen. Slik har studentene fatt tilgang til et rikt datamateriale.
Prosjektet er innmeldt til Norsk senter for forskningsdata (NSD), og alle informanter har skrevet
under pa samtykkeerklaering. Studentene som deltar i prosjektet er innmeldt til NSD og har
skrevet under pa taushetserklaering. For a sikre informantenes sikkerhet er intervjuene
anonymisert under transkriberingen.

University of : idess tole University of o@¢ 3 o
GN- South-Eastern Norway </ ) /AUnversiyColege Cumb¥la m(bg - o arins
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeskjema fra MaCE

MaC=

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Marginalisation and Co-Created Education»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 3 se
naermere pa ungdom som gjennomfgrer eller avbryter skolegang og hvilke planer de
har, og hvordan de ser pa fremtiden. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene
for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Vi gnsker a intervjue unge som velger bort skolen sammen med ungdom som ikke gjgr
dette. Vi gnsker & hgre ungdommers historie, fortalt fra deres eget perspektiv og deres
tanker om fremtid. Det skjer mye i barne- og ungdomsarene og vi gnsker derfor a fa lov
til & spgrre deg igjen senere ogsa. Pa den maten vil vi leere mer om hvordan
utdanningsfortellinger og oppveksterfaringer former unges vei inn i voksenlivet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Forskningsprosjektet er et samarbeid mellom Fakultet for helse- og sosialvitenskap og
Fakultet for humaniora-, idretts- og utdanningsvitenskap ved Universitetet i Sgrgst-
Norge. Pa prosjektet deltar forskere og studenter fra ulike master- og bachelorprogram
ved universitetet pa disse fakultetene. | tillegg har vi fatt med oss enda to universiteter,
et i Danmark og et i England.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du som inviteres til & delta blir kontaktet fordi du gar pa en studieretning hvor tidligere
forskning har vist at flere har valgt a avbryte sin skolegang eller fordi du har avbrutt din
skolegang. Deltakerne til dette forskningsprosjektet blir kontaktet gjennom
videregdende skoler og NAV-kontorer i Telemark, Buskerud og Vestfold.

Hva innebaerer det for deg a delta?

Undersgkelsen vil besta av intervjuer. Disse intervjuene vil ha form som samtaler hvor vi
gnsker a fa vite hva du holder pa med til daglig, hva du interesserer deg for, hva du
tenker at du vil gjgre framover og vi vil gjerne vite hva du har holdt pa med tidligere. Et
intervju varer gjerne i én time, men det kan ogsa veaere kortere eller litt lenger. Dersom
du gir din tillatelse vil vi ta lydopptak av samtalen. Lydopptakene vil senere bli
nedskrevet.
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Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli
anonymisert. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta
eller senere velger a trekke deg. De som kontaktet deg pa vare vegne vil ikke fa vite om
dette.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Lydopptakene og de nedskrevne
samtalene vil veere tilgjengelige for prosjektgruppa som deltar som intervjuere og de
databehandlerne som vil hjelpe oss a skrive ned opptakene. De digitale lydopptakene vil
deretter slettes nar prosjektet er ferdig og personopplysningene erstattes med en
koblingsngkkel som vil oppbevares adskilt fra det som er skrevet ned. Prosjektgruppa
bestar av og forskerne ansatt pa universitetet som deltar i innsamlingen av intervjuene
og studenter i perioden hvor de skriver sine avhandlinger.

Alle deltakere i prosjektet vil anonymiseres i alle publikasjoner fra prosjektet slik at
ingen kan gjenkjennes. Publikasjonene vil vaere mastergradsavhandlinger og
vitenskapelige artikler.

Samarbeidsuniversitetene vare ved VIA Universitetet i Danmark og University of
Cumbria i England gjgr lignende intervjuer i sine land. Vi vil samarbeide om intervjuene
vi har fatt. Dette vil fgrst skje etter at alle intervjuer er ngye gjennomgatt og
anonymisert. Ved a samarbeide om intervjuer kan vi laere mer om skolegjennomfgring
og avbrudd pa tvers av landegrenser.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet vil fglge deltakerne i studien over flere ar og skal avsluttes 31. desember
2023. Da vil koblingsngkkelen med navneliste gdelegges. Da vil datamaterialet veere
anonymt.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

- & fa rettet personopplysninger om deg,

- fa slettet personopplysninger om deg,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- a sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
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Pa oppdrag fra Universitetet i Sgrgst-Norge (USN) har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta

kontakt med:

eDersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med oss: mette.bunting@usn.no

ePersonvernombud ved USN: Paal Are Solberg, persomvernombud@usn.no

*NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa e-post (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 5558 21 17.

Med vennlig hilsen

Mette Bunting

Dosent i Pedagogikk
Universitetet i Sgrgst-Norge
Telefon 414 71 590
mette.bunting@usn.no

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Marginalization and Co-Created
Education, og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

. a deltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
2023.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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) Universitetet
Vedlegg 3: Taushetserkleering- MaCE lSN- i Sorost-Norge

Universitetet
iSerost-Norge Bato 25.01.2019
Kiikk her for § skrive inn tekst
Tilgang til data

Jeg, Marie Mpller- skau, fir med dette tilgang til data fra prosjektet eMarginalisation and CO-created
Education» grunnet deltakelse i prosjektet som medforsker. Opplysningene er underlagt taushetsplikt.
Taushetsplikten gielder ogsa etter at min deltakelse i prosjektet er avshater.

Opplysningene skal kun benyttes i arbeidet med min bachelor- eller masteravhandling. Dersom senere bruk
er aktuelt, mj dette avtales spesielt med Universitetet i Sgrest-Norge v/prosiektieder.

Jeg forplikter meg herved til 3 behandle data og personidentifiserbare opplysninger pa sikker mite (p3
passord-beskyttet omride, kryptert minnepenn el) | trdd med de anvisninger som veileder, prosjektieder
eller andre ansvarlige i prosjektet gir.

Jeg forplikter meg ogsa til aldri 3 dele personidentifiserbare opplysninger fra prosjektet med andre enn
deltakerne i prosjektet. Det innebaerer ogsd aktivt 3 hindre andre i 3 73 tilgang til disse opplysningene.

Jeg er innforstitt med at bakveisidemifisering (forsgk pd 4 finne den reelle identiteten til de personer
dataene gjelder for) eller forsgk pd rekonstruksjon av personidentifiserbare opplysninger pa grunnlag av
innsamlet eller utlevert materiale ikke er tillatt. Resultatene m3 ikke offentliggiares p3 en slik mite at det
medfarer risiko for identifisering av enkeltpersoner.

Nér mitt engasjement i prosjektet er avsluttet skal alt materiale og eventuelle datafiler slettes. Dette er mitt
ansvar, og jeg har plikt til 3 gi universitetet beskjed nir det er utfart.

Ved brudd pa avtalen vil tillatelsen til 3 bruke dataene fra Universitetet i Serest-Norge bli trukket tilbake.

Underskrifter:
/ %’76 ldterShaer
Student Veileder
wWww.usn.no
Postadresse: Bespksadresse: s ann
Universitetet | Sevest-Norge Universetet  Serest-Norge TE 31003000
Postboks 235 Kjeines ring 56 postmottak@usn.no

3503 Kongsberg 3918 Porsgrunn Org. me: 123456 789



Vedlegg 4: Kvittering fra NSD

Universitetet i Sorost-Norge
Att: Mette Bunting

mette. bunting@usn.no

Vér dato: 07.08.2018 Var ref: 61111/LARLR Deres dato: Deres ref

VURDERING AV BEHANDLING AV SZARSKILTE KATEGORIER PERSONOPPLYSNINGER |
PROSIEKTET «MARGINALIZATION AND CO-CREATED EDUCATION (MACE)»

NSD — Notsk senter for forskningsdata AS viser til meldeskjema innsendt 13.06.2018. Meldingen
gjelder behandling av personopplysninger til forskningsformal.

Etter avtale med den behandlingsansvarlige, Universitetet i Sorast-Norge, har NSD foretatt en
vutdeting av om den planlagte behandlingen et i samsvar med personvernlovgivningen.

Resultat av NSDs vurdering:

NSD vutderer at det vil bli behandlet szrskilte kategotier av personopplysninger om etnisk
bakgrunn, helseforhold og seksuelle forhold frem til 31.12.2023.

NSDs vutdering er at behandlingen vil vete i samsvar med petsonvernlovgivingen, og at lovlig
grunnlag for behandlingen er allmenn intetesse (tredjepersonopplysninger) og samtykke (pvrige

opplysninger).

Vir vurdering forutsetter at prosjektansvatlig behandler personopplysninger i trid med:
- opplysninger gitt i meldeskjema og ovrig dokumentasjon
- dialog med NSD, og var vurdeting (se nedenfor)
- Universitetet i Setest-Notge sine retningslinjer for datasikkerhet, herunder regler om
hvilke tekniske hjelpemidler det er tillatt 4 bruke

Nzrmete begrunnelse for NSDs vurdering:

1. Beskrivelse av den planlagte behandlingen av petsonopplysninger

Formalet med studien er 4 utforske hvotfor noen klarer 4 gjennomfore videregiende opplering,
og andre ikke. Det vil blant annet ses pi hvem som avbryter utdanningen samt hva som

kjennetegner dem og detes oppvekst- og skoleerfaringer sammenliknet med andre pi samme
alder.

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS Harald Harfagres gate 29 Tel: +47-55 58 2117 nsd@nsd.no  Org.nr. 985 321 884
NSD — Norwegian Centre for Research Data  NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no
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Utvalget vil bestd av personer fodt i perioden 1997-2002 som har avbrutt sin skolegang eller som
gir pi videregiende skole pa studieretninger hvor mange statistisk faller fra, Utvalget anslas i
utgjere rundt 75-90 personer.

Rekruttering skjer via NAV-kontorer, oppfolgingstienesten og videregiende skoler i Telemark,
Vestfold og Buskerud, Disse formidler informasjon om prosjcktet til potensielle deltakere, For &
sikre frivillig deltakelse, anbefaler vi at potensielle deltakere bes om selv 4 ta kontakt med
forskergruppen dersom de ensker 4 delta.

Det innhentes personopplysninger glennom personlige intervjuer. Det gjores 1 denne forbindelse
lydopptak. Intervjuene vil dreie seg om informantenes bakgrunn og lokalmiljo, skolehverdag og
tanker om fremtiden.

Det vil kunne fremkomme enkelte opplysninger om tredjepersoner, slik som foreldre, Disse
opplysningene behandles med grunnlag i allmenn interesse. All ovrig behandling av
personopplysninger i prosjektet er basert pi utvalgets informerte samtykke.

Basert pd en helhetsvurdenng av prosjektets art og omfang, vurderer NSD at det er tilstrekkelig
at deltakerne selv samtykker til deltakelse, si sant de er over 16 ir. Det gis likevel informasjon til
foreldre via skolen. Utvalg som rekrutteres via NAV vil viere begrenset til personer over 18 dir,

Ifolge meldeskjema skal personopplysninger behandles frem til 31.12.2023,
2. Pemsonvemprinsipper

NSDs vurdening er at behandlingen folger personvemprnnsippene, ved at personopplysninger;

- skal behandies pi en lovlig, rettferdig og dpen mite med hensyn tl den registrerte (se
punkt 3 og 4)

- skal samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formil og der
personopplysningene ikke viderebehandles p4 en mite som er uforenelig med formilet (se
punkt 1 og 3)

- il vaere adekvate, relevante og begrenset til det som er nedvendig for formilet de
behandles for (se punkt 6)

- skal lagres slik mite at det ikke er mulig 4 identifisere de registrerte lengre enn det som er
nedvendig for formilet (se punkt 5 og 6).

3. Lovlig grunnlag for & behandle s®rskilte kategorier og/eller straffercttslige
personopplysninger

Det fremgir av meldeskjema at det vil bli innhentet samtykke fra de registrerte. NSD vurderer at
den planlagte behandlingen av personopplysninger er lovlig fords:

e det skal innhentes uttrykkelig sameykke fra de registrerte og

o forsker har oppfylt den seeskilte ridforingsplikten

Samrykke innhentes ved at deltakerne signerer pa samtykkeskjema i papirform.

Det behandles samtidig enkelte opplysninger om tredjepersoner, slik som foreldre, NSD vurderer
at den planlagte behandling av personopplysninger er lovlig ford::

®  det er nadvendig for 4 utfore en oppgave i allmennhetens interesse

o formilet er knyttet til vitenskapelig forskning
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e samfunnets interesse i at behandlingen finner sted klarr overstiger ulempene for den
enkelte
det iverksettes nodvendige tiltak (garantier) for 4 sikre de registrertes rettigheter og friheter
forsker har oppfylt den sweskilte ridforingsplikten

Opplysninger om foreldre, venner eller liknende vil kunne viere viktig for 4 fi et inntrykk av
bakgrunnen for elevers frafall fra videregiende. Behandlingen anses som nedvendig for
prosjektets formil, og vil vaere begrenset i omfang, Det vil ikke fremkomme identifiserbare
opplysninger om tredjepersoner i publikasjonen. Dersom det mot formodning skulle fremkomme
direkte identifiserbare opplysninger om tredjepersoner pa lydopptak, vil disse flermes ved
transkribering. Det vurderes pi dette grunnlag at samfunnsnytten av at behandlingen finner sted
klart overstiger ulempen for den enkelte,

Det vil videre gis informasjon til foreldre gjennom skolen ved ar lerer sender ut
informasjonsskeiv, [ den grad dert ikke gis informasjon dl tredjepersoner, vurderes det at det kan
unntas fra informasjonsplikten pd grunnlag at det vil viere uforholdsmessig vanskelig, jf.
personvernforordningen art. 14.5 b, Vi gjor oppmerksom pid at dette ikke begrenser den
registrertes ovrige rettigheter, slik som retten til innsyn, protest eller retting,

4. De registrertes rettigheter

For den samtykkebaserte delen av prosjektet, vurderer NSD at den registrerte har krav pi i
benytte seg av sin rett til informasjon, innsyn, retting og sletting av personopplysninger,
begrensning og dataportabilitet.

Behandlingen er basert pi samtykke fra den registrerte, og vedkommende kan utove sine
rettigheter, herunder trekke tilbake sameykket, ved & ta kontakt med prosjektansvarlig,

NSD vurderer at informasjonsskrivet hovedsakelig er godt utformet, og vil gi de registreste god
mformasyon om hva bchandlmgcn mncba:rct For_a_ tlfredsstille  kravene 1 det nye

- At samtykke er det lovlige grunnlaget for behandling av personopplysninger i prosjekret
(behandlingsgrunnlager)

- Retten til i be om innsyn, retting, sletting, begrensning og dataportabilitet

- Retten ul i klage ul Datatilsynet

- Kontaktinformasjon til institusjonens personvernombud

For forslag al formuleringer, henviser vi til viir mal til informasjonsskriv, som ni er oppdatert i
hcnhold al - nyte pctsonvcmregelvcrk Denne kan finnes pd  vire nettsider

Hva gelder den ikke- samtykkcbnum: behandling av tredjepersonopplysninger, har den
registrerte krav pd 4 benytte seg av sin rett til innsyn, retting, sletting, begrensning, protest og
dataportabilitet. Det kan, som nevnt ovenfor, unntas fra retten til informasjon.

Det mi videre opplyscs om at behandlmgsgrunnlage( er
allmenn interesse, samt at de har rett til blant annet 4 kunne protestere og be om innsyn.
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d::.mnmmahmﬂnmlzﬂ. Husk & oppgl prosyekmummex ‘

Vi minner om at hvis en registrest tar kontakt om sine rettigheter, har Universitetet 1 Sorost-
Norge plikt 6l & svare innen en mined. Vi forutsetter at prosjcktansvarlig informerer
Universitetet i Sorost-Norge si fort som mulig, og at Universitetet 1 Sotost-Norge har rutiner for
hvordan henvendelser fea registrerte skal folges opp.

5. Informasjonssikkerhet

Koblingsnokkel oppbevares adskilt fra ovrig datamaterial pA ckstern harddisk i list skap samt pi
prosjektleders passordbeskyttede personlige omride pd insutusjonens tener. Oviig datamaterial
oppbevares pd sikkert omeide ved Universitetet | Sorost-Norge, der kun forskerne har tilgang,

1 tillegg vil rundt 20 bachelor- og masterstudenter ha begrenset tilgang pd data i prosjcktet.
Tilgangen vil ikke inkludere direkte identifiserende personopplysninger, og vil viere begrenset til
noen (& miervjuer hver. Studentene vil oppbevare sine data pid eget omride pl institusjonens
tjener.

NSD forutsetter at personopplysningene behandles i trid med personvernforordningens krav og
Universitetet i Sorest-Norges retningslinjer for informasjonssikkerhet.

6. Varighet

Ifolge meldeskjema skal personopplysninger behandles frem til 31,12,2023, Opplysninger som
kan knyttes til en enkeltperson skal da slettes/anonymiseres.

Anonymisering innebaerer 4 bearbeide datamaterialet sk at ingen enkeltpersoner kan bli
identifisert. Dette gjores ved i:

- slette navn eller andre identifikatores

- slette eller grovkategorisere alder, bosted og andre bakgrunnsopplysninger

= slette eller sladde lydopptak

Universitetet 1 Serost-Norge mi kunne dokumentere at datamaterialet er anonymisert,

Meld fra om endringer

Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det viere nedvending 4 melde dette
til NSD via Min side. Pi vire nettsider informerer vi om hvilke endringer som ma meldes. Vent
pé svar for endringen gjennomfores.

Alle relcvnnee mksopplymmger og dokumemet er ulg)engdlg
- via Min side for forskere, veiledere og studenter
- via Meldingsarkivet for ansatte med internkontrolloppgaver ved Universitetet i Serest-

Etter avtale med Umvczsnem i Somst-Norgc 'A NSD folgc opp behandlingen av
personopplysninger underveis og ved planlagt avslutning,
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Vedlegg 5: Prosjektbeskrivelse av UNGSA

Universitetet
i Serost-Norge

UNGED

Ungdom, giennomfgring og skoleavbrudd i Telemark

Dette longitudinelle prosjektet fglger 70 unge i Telemark bade i og utenfor videregaende
oppleering, gjennom en tiarsperiode fra 2013-2023. Fokus er rettet mot deres fortellinger om
hverdagsliv, sosiale relasjoner og samfunns-strukturelle forhold opp mot regionens spesifikke
utfordringer.

Forskningsprosjektet gnsker a belyse prosessene knyttet til skolegjiennomfgring og
utdanningsavbrudd blant unge i Telemark. Hovedmalet er kunnskapsutvikling basert pa de
unges egne stemmer. Dette kan bidra til utvikling og endring i offentlig sektor med formal a gi
barn og unge bedre oppvekstsvilkar og gkt deltakelse i alle deres arenaer (barnehage, skole,
velferdsstaten og unges egne uformelle treffsteder).

Fokuset er a fa frem ungdommenes egne fortellinger. Ved a se pa deres fortellinger far vi
kunnskap om deres relasjoner og liv og dermed en annerledes historie om samfunnsutviklingen
i Telemark. Prosjektet star midt i diskusjonen om hvordan kultur skapes i et samfunn i endring.

Prosjektet har i stor grad kontakt med studentene pa universitetet, da forskere og studenter
jobber sammen for & samle inn, bearbeide og presentere funn. Studentene blir en del av
forskergruppen, og far opplaering i intervjumetode, transkribering og koding. Intervjumetoden
prosjektet benytter er «The Indirect Approach» (Moshuus og Eide, 2016), der man gnsker & 3
svar pa spgrsmal man ikke har stilt. Det er ungdommen selv som styrer retningen i samtalen, og
malet er at det skal oppsta «happenstances», ved at forskeren midlertidig far en inngang til
ungdommens meninger. Da blir det for en stund ungdommen som er eksperten, og forskeren
som far ny innsikt. En slik happenstance kan snu intervjuet og gi innblikk i ungdommens
kontekst.

Arlig holder prosjektet et analyseseminar p& USN Porsgrunn, der bade studenter og forskere
legger frem sin forskning. Studentene som har bidratt i prosjektet sa langt, er fra
masterprogrammene i Pedagogikk og Forebyggende arbeid med barn og unge. Det er nylig
apnet for at bachelorstudenter kan fa tilgang til materialet gjennom deltakelse i
datterprosjektet Marginalisation and Co-created Education (MaCE).

Studentene som er med i prosjektet kan selv velge tema for sin oppgave, ut fra prosjektets og
studiets ramme. Da prosjektet har en indirekte intervjuform, kan ikke intervjueren bestemme
hva samtalen vil dreie seg om. Alle studenter i prosjektet har fatt tilgang til 8 benytte seg av
intervjuer gjennomfgrt av andre i prosjektgruppen. Slik har studentene fatt tilgang til et rikt
datamateriale. Prosjektet er innmeldt til Norsk senter for forskningsdata (NSD), og alle
informanter har skrevet under pa samtykkeerklaering. Studentene som deltar i prosjektet er
innmeldt til NSD og har skrevet under pa taushetserklaering. For a sikre informantenes sikkerhet
er intervjuene anonymisert under transkriberingen.

93



Vedlegg 6: Taushetserklzering- UNGSA lSN' Universitetet
i Sorost-Norge

m Universitetet Deres refersnse
L_.‘.Lm Vir det 20.03.2019
Tilgang til data

Jeg, Marie Mgller- Skau, fir med dette tilgang til data fra prosjektet «Ungdom, giennomfaring og
skoleavbrudd i Telemark» grunnet deltakelse i prosjektet som student. Opplysningene er underlagt
taushetsplikt. Taushetsplikten gjelder ogsa etter at min deltakelse i prosjektet er avsluttet.

Opplysningene skal kun benyttes i arbeidet med min bachelor- eller masteravhandling og artikkel som skrives
i prosjektet eMaCEn, Dersom senere bruk er aktuelt, md dette avtales spesielt med Universitetet i Sarast-
Norge v/prosjektieder.

Jeg forplikter meg herved til 4 behandle data og personidentifiserbare opplysninger pa sikker mate (pd
passord-beskyttet omrde, kryptert minnepenn el) i trid med de anvisninger som veileder, prosjektleder
eller andre ansvarlige i prosjektet gir,

Jeg forplikter meg ogsa til aldri 3 dele personidentifiserbare opplysninger fra prosjektet med andre enn
deltakerne i prosjektet. Det innebaerer ogs3 aktivt & hindre andre | 4 fa tilgang til disse opplysningene.

Jeg er innforstatt med at bakveisidentifisering (forsak pd 4 finne den reelle identiteten til de personer
dataene gjelder for) eller forsek pd rekonstruksjon av personidentifiserbare opplysninger pd grunnlag av
innsamlet eller utlevert materiale ikke er tillatt. Resultatene md ikke offentliggj@res pa en slik mate at det
medferer risiko for identifisering av enkeltpersoner.

Nar mitt engasjement i prosjektet er avsluttet skal alt materiale og eventuelle datafiler slettes. Dette er mitt
ansvar, og jeg har plikt til 3 gi hagskolen beskjed nar det er utfart.

Ved brudd pd avtalen vil tillatelsen til & bruke dataene fra Universitetet i Sprast-Norge bli trukket tilbake.

Underskrifter:
/é&nc )ﬁplk*-' S bcrer
Student Veileder
WWW.USN.NO
Universitetet
| Serost-Norge
Postadresse: Besphsadresse: AWW. A N0
Universketet i Secast-Nosge Universitetet | Secpst-Norge TH:3100 8000
Postboks 235 Geines ring 56 postmottak @ wnno
3603 Kongsberg 3918 Porsgrunn Org. re: 123 456 789
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Vedlegg 7: Korrespondanse: Tilgang til datamaterialet i UNGSA— NSD

tor. 14.02.2019 14555
n Elisabeth Gullay

SV: Prosjnr: 35202 Ungdom, gj fering og skoleavbrudd i Tel k: ny inf
T ‘personvernombudet@nsd.no’

Kopi M Geir Moshuus; Bl Trine Skjaevestad Ask; Il Mette Bunting; — Camilla Rod Selmer
@ Vi fiermet ekstra linjeskift fra denne meldingen.

Til Personvernombudet/NSD

Vi viser til tidli

igere kor om prosjekt 35202 og melder med dette inn nye og 31 darbeidere) som skal jobbe med data fra prosjektet framover. Dette gjelder:

3 nye studenter:

Marie Mgller-Skau, masterstudent pa pedagogikk, USN, veileder Mette Bunting Kristin Jota, masterstudent pa pedagogikk, USN, veileder Mette Bunting Bjgrn Simen Hansen, bachelorstudent pa GLU, USN,
veileder Trine West Svenni

Tilgangen handler om at studentene skal analysere intervjuer til sine bachelor- og masteravhandlinger.

2 nye prosjektmedarbeidere:
Camilla Rgd Selmer, transkribent pa prosjektet Trine Skjavestad Ask, vit.ass. pa prosjektet.

Med hilsen

Elisabeth Gullgy
Universitetet i Sgrgst-Norge
Tif 98691809

man. 13052019 1231
n Elisabeth Gulloy

VS: Prosjekt 35202
Ti M Trine Skjzevestad Ask

Fra: Anne-Mette Somby <Anne-Mette Somby@nsd.no>
Sendt: lgrdag 23. mars 2019 17:23

Til: Elisabeth Gullgy <elisabeth.gulloy@usn.no>

Kopi: jen

Emne: Prosjekt 35202

Viser til endringsmelding mottatt 14.2.2019.

Vi har registrert nye prosjek darb og stud i jektet som skal paga til 31.12.2023.
Som fglge av nytt lovverk i 2018 har jeg gjort en ny og forenklet vurdering av det lovlige g laget for behandlingen av ly ger:
for & behandle p i prosj er den regi tes uttrykkelige kke, jf. p fc i art. 6 nr. 1 a), jf. art. 9 nr. 2 bok a,jf.p

§10,jf. §9(2).

Vennlig hilsen
Anne-Mette Somby
Spesialrddgiver

Seksjon for personverntjenester
T:(+47) 55 58 24 10
Personverntienester@nsd.no
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