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Forord

A veilede elever pa ungdomstrinnet kan bade vare utfordrende og krevende, men forst og
fremst gir det meg en meningsfull hverdag. Elevene foler utvilsomt behovet for veiledning,
og etterspor ofte individuell veiledning flere ganger. I tillegg til den individuelle veiledningen
jeg gir, underviser jeg ogsa hele 10.trinn i faget utdanningsvalg. Dette masterprosjektet har
gitt meg muligheten til & forske pa hvordan elevene selv opplever a delta aktivt og medvirke

for hverandre 1 gruppebaserte veiledningsprosesser.

Et slikt forskningsprosjekt lar seg ikke gjennomfore uten flere involverte, og det er noen jeg
ensker & rette en takk til. Forst og fremst vil jeg rette en stor takk til alle elevene som har
deltatt i prosjektet, og ogsa til deres foresatte som var positive og gav samtykke til
deltakelsen. Takk ogsa til ledelsen ved min skole, som oppmuntrer til & se elevene som
ressurser 1 egen lering. Veilederen min fra Hogskolen 1 Serest-Norge, Knut Rune Olsen,
fortjener en stor takk. Han har han pa ivaretakende og klokt vis utfordret meg og kommet

med berikende innspill, pa en mate jeg virkelig verdsetter.

Mange kvelder og dager har gatt med til arbeidet med denne masteroppgaven. Til sist, men
ikke minst ensker jeg & rette en takk til familien min. Foreldrene mine har nermest ikke sett
meg i denne perioden, og jeg ensker & takke dem for tdlmodigheten og oppmuntringen de har
vist, og for at de alltid er pa tilbudssiden nar det gjelder & bidra. Jeg ensker ogsa & rette en
takk til detrene mine, for oppleftende ord og forstaelse for at jeg tidvis har befunnet meg i
”studie-bobla”. Mannen min, Roger, har hele veien vist forstaelse for tidsmessige
prioriteringer jeg har foretatt, og har oppmuntret og stettet meg gjennom hele prosessen.

Tusen takk!

Gressvik, mai 2017



Sammendrag
Denne masteroppgaven tar utgangspunkt i et undervisningsopplegg i utdanningsvalg pa
10.trinn. Det er i dette faget jeg mener det ville veere mulig & forlese de iboende ressursene
hver enkelt elev i seg selv besitter, i mye storre grad enn vi til nd har gjort. Jeg ensker &
synliggjore potensialet og ressursene jeg mener finnes 1 ungdommene, slik at disse ressursene
kommer fellesskapet til gode i en delingskultur. I dette forskningsprosjektet har jeg forsekt a
skape et trygt og engasjerende leringsfellesskap der elevene, gjennom mer kollektive og
elevaktiviserende veiledningsformer og metoder, kan utvikle seg individuelt gjennom
samspill med hverandre.
Forskningsprosjektets problemstilling er:

* Hvordan opplever elevene medvirkning og aktiv deltakelse 1 karriererelaterte

veiledningsprosesser i faget utdanningsvalg?

Pedagogisk sol og mini-logger er benyttet som metode for & fa svar pa forskningsspersmélene
og problemstillingen. P4 grunnlag av fortolket empiri fra seks 10.klasser har jeg trukket mine
konklusjoner. Foruten & besvare problemstillingen, dokumenterer funnene hvilke
motivasjonsfaktorer elevene synes er viktige for & skape aktiv medvirkning og deltakelse, og
ogséd hvordan veileder kan bidra til & skape et positivt leeringsfellesskap. I hovedsak
dokumenterer oppgaven hvordan visse betingelser influerer pa elevenes medvirkning og
deres opplevelse av medvirkning og aktiv deltakelse 1 karrierrelaterte veiledningsprosesser 1

utdanningsvalg.



Abstract

This Master’s Thesis is based upon a pedagogical initiative in 10th Grade Career Guidance
Counseling. It is through this class that I believe it would be possible to stimulate and free
the inherent resources which each student possesses, to a much greater degree than before. I
wish to bring forth the potential and the resources I find in teenage students, so that these
resources may contribute to a greater cooperative learning experience. Through this research
project, I have tried to create a secure and inspiring learning community in the classroom,
where through increased collective and student-activitating guidance strategies and methods,

students can develop both as individuals and through interaction with others.

The research project’s topical focus:
* How do students experience involvement and active participation in career-related

guidance couseling processes through the subject of Career Guidance?

The Pedagogical Sunwheel and Mini-loggs are used as methods to provide answers to the
research questions and perspectives. Based on interpreted empirical evidence from six 10th
grade classes, I have drawn my conclusions. Aside from answering the main query of the
research project, the findings document which motivational factors students deem important
for the creation of active involvement and participation and, also, how the facilitator can
contribute to the creation of a positive classroom learning community. Primarily, the thesis
Documents how certain conditions influence how students interact and how they experience
such interaction and active involvement in career-realted guidance counseling processes

through the subject of Career Guidance.
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema
”Kan vi ikke gjore noe annet’a? Noe morsomt?”” Jeg har selv mottatt dette spersmaélet, og
trolig finnes flere elever som har tenkt det samme, uten at de har sagt det hayt.

Mange elever kan oppleve en forutsigbar og lite engasjerende skolehverdag, hvor de
selv, 1 forholdsvis stor grad, er mottakere av objektiv kunnskap. Ideen om at viten kan
overfores fra lerer til elev har fortsatt en sterk posisjon 1 skolen (Wittek, 2012, s. 38), men
forhapentligvis ikke i samme grad som tidligere.

Jeg jobber som radgiver og laerer ved en ungdomsskole i Fredrikstad. Mitt arbeid som
radgiver bestar i hovedsak av karriereveiledning pa 10.trinn, og som laerer underviser jeg na
ogsa hele trinnet i utdanningsvalg. Elevene pa 10.trinn befinner seg i en slags overgangsfase,
hvor de forbereder og planlegger for videregdende skolegang. For at elevene skal kunne
foreta meningsfulle og velbegrunnede valg, opplever jeg at de i stor grad bade trenger og
soker veiledning. I Opplaeringslova§ 9-2 er elevenes rett til radgiving beskrevet, og her star
det blant annet: Eleven skal fa den hjelpa han/ho treng for a utvikle seg vidare og utnytte
eigne ressursar, utan omsyn til tradisjonelle kjonnsroller. Jeg erfarer at det er mange usikre
elever som ikke far nok av den hjelpen de foler de har behov for, i forbindelse med
overgangen til videregdende skole. Det kan se ut til at mange elever ikke opplever & ha en
tilstrekkelig og klar forstaelse av seg selv, og langt mindre om hva som vil passe dem i et
senere arbeidsliv.

Alle elevene pa 10.trinn far individuell veiledning av meg, mange opp til flere ganger.
I den individuelle veiledningen er det rom for & gd mer i dybden pé den enkelte elevs tanker,
behov og utfordringer, mens det generelt 1 faget utdanningsvalg som oftest dreier seg mest
om & formidle nyttig informasjon om valgmuligheter i videregdende skole. At faget
utdanningsvalg ber styrkes kommer fram 1 NOU 2016:7, hvor det presiseres at det bar satses
spesielt pa videreutdanning for laerere som skal undervise i faget. I samme utredning
beskrives faget utdanningsvalg som et karriereveiledningsfag. I denne formuleringen ser jeg
apning for at min laererrolle slds sammen ved karriereveilederrollen, i denne sammenhengen.
Jeg opplever forholdsvis nare relasjoner mellom didaktiske kompetanse 1 pedagogisk arbeid
og veiledningskompetanse 1 karriereveiledning i1 skolen. St.meld.nr.11 (2008-2009) Lcereren.
Rollen og utdanningen, definerer lererrollen som summen av de for forventninger og krav
som stilles til utovelsen av yrket. Definisjonen av lererrollen er vid, og mitt argument er at

det i leererrollen ogsa implisitt ligger en veilederrolle. Kunnskapsdepartementet gir en



definisjon av karriereveileder pa nettsiden utdanning.no: En karriereveileder hjelper
mennesker med d ta riktige yrkes- og karrierevalg. Det & hjelpe mennesker inneberer ulike
tilnerminger og metoder, pa lik linje med didaktisk kompetanse. Det at temaet i prosjektet er
karriererelatert, gjor at jeg oppfatter egen rolle 1 prosjektet som karriereveileder. Folgelig
tenker jeg at utdanningsvalgstimene, ikke bare i denne konteksten, men ogsa mer generelt i
storre grad kan bli forbeholdt kollektiv karriereveiledning. I kollektiv karriereveiledning ser
jeg sterre potensiale enn a vere informative undervisningstimer, hvor elevene ofte kan bli &
regne som forholdsvis passive mottakere. Jeg ser for meg at hver enkelt i sterre grad kan bli
utfordret 1 forhold til innsikt 1 egne interesser, verdier og holdninger gjennom mer aktiv
deltakelse i samspill med andre. Min interesse og intensjon gar derfor ut pa a benytte
elevmedvirkning som metode, for & frembringe det jeg ser pa som elevenes uforlgste iboende
ressurser og potensiale i starre grad. Ved a legge til rette for elevmedvirkning ensker jeg &
finne ut om elevene, gjennom aktiv deltakelse, kan vare leringsressurser for hverandre, om
mangfoldet i skoleklassene kan vare en ressurs i det & belyse ulike aktuelle karriererelaterte
perspektiver, og om leringen oppleves & oke gjennom kollektive prosesser.

For jeg utdyper forskningsprosjektet nermere, vil jeg si noe om begrepene

karriereveiledning og elevmedvirkning, slik jeg forholder meg til dem.

1.2 Karriereveiledning
Begrepet karriereveiledning har kommet til uttrykk pa ulike méter. NOU 2016:7; Norge i
omstilling — karriereveiledning for individ og samfunn, tar for seg karriereveilednings-
begrepet, og viser til at ELGPN har videreutviklet og oppdatert OECD’s definisjon fra 2004.
I sin oppdaterte versjon vektlegger ELGPN at karriereveiledning dreier seg om 4 bidra til at
individer selv skal kunne gjore valg og hindtere sin egen karriere:
Livslang karriereveiledning omfatter en rekke aktiviteter som setter mennesker i alle
aldre og stadier i livet i stand til a bli kjent med sine styrker, kompetanser og
interesser, gjore meningsfulle valg knyttet til utdanning, opplcering og arbeid, og
gjennom hele livslopet hdndtere lcering, arbeid og andre situasjoner der styrker og

kompetanser utvikles og brukes.

Definisjonen favner stor variasjon i tjenester og aktiviteter. Jeg opplever at flere
formuleringer imetekommer og underbygger mitt metodevalg; aktiv deltakelse gjennom

elevmedvirkning. Definisjonen viser til at /ivslang karriereveiledning omfatter en rekke



aktiviteter. Med det forstar jeg en orientering pa nytteverdi bade her og né og i framtidig
perspektiv, samt variasjon i metoder og midler som benyttes. Nar det gjelder & bli kjent med
sine styrker, kompetanser og interesser tenker jeg at praktisk utpreving og utforsking vil
veaere et fornuftig tillegg til individuelle samtaler med radgiver, eller til & jobbe med hefter i
utdanningsvalgstimene (forekommer dessverre i for stor grad). Ikke minst er og blir det &
kunne foreta meningsfulle valg for seg selv viktig. Til det trengs karriereferdigheter, og 1 dag
ser man karriereferdigheter som noe som kan laeres og aves. Begrepet karrierelering blir
derfor sentralt, og viser til leringsprosessen som knytter seg til utviklingen av
karriereferdigheter som valgkompetanse, mulighetsoppmerksomhet, evne til & handtere
overganger og selvinnsikt (Seville, 2017, s. 11-12). Slik jeg ser det, trenger vi & ove mer
bevisst som aktive deltakere pé a ta valg av ulikt slag, for s a erfare valget og videre
reflektere over erfaringen. Erfaringen kan sies 4 ha i seg to nivaer: Det konkrete og praktiske
handlingsnivaet og det mer abstrakte, reflekterte og “’forfinede” nivéet, hvor den praktiske
handlingen omdannes slik at den blir en del av vére psykologiske konstruksjoner (Wittek,
2012). Dette inneberer at refleksjon er avgjerende for lering, og da aller helst refleksjon 1
samspill med andre. Gjennom & @ve mer pé a ta reflekterte valg, vil man gke sannsynligheten
for a ta meningsfulle valg, tenker jeg. I tillegg vil trolig ulike tilnaerminger til det & ta valg
kunne veare et bidrag til oppmerksomhet pa muligheter som finnes, utvikling av selvinnsikten
og evnen til & handtere overganger.

For & i enda sterre grad romme eget prosjekt kan karriereveiledningsbegrepet
uttrykkes slik: Individuelle og gruppebaserte aktiviteter som har til hensikt a styrke
deltakernes refleksjon, selvinnsikt og ferdigheter i a foreta meningsfulle valg, og til d
hdndtere egen karriere. I denne sammenhengen er karriereveiledningen ment som et
prosessuelt bidrag til ekt kollektiv forstdelse for- og bruk av ressursene og potensialet

enkeltindivider og grupper i seg selv besitter.

1.3 Elevmedvirkning

Begrepet elevmedvirkning figurerer relativt ofte i skoledebatten for tiden. S& vidt meg
bekjent er begrepet forst og fremst knyttet til elevradsarbeid, vurderingsarbeid, deltakelse i
planarbeid og samarbeid i fagene. Jeg har ikke klart & finne en entydig definisjon av begrepet,
og opplever at det er ofte er lererne selv som ilegger begrepet betydning. I St. meld. nr. 20
papekes folgende: Evnen til d utnytte de mulighetene som ligger i et mer sammensatt og

mangfoldig fellesskap er avgjorende for hvordan samfunnet utvikler seg. Slik jeg forstar



dette, vil elevmedvirkning 1 karriererelaterte veiledningsprosesser trolig kunne vare en egnet
metode for & utnytte mulighetene og resursene som ligger i fellesskapet. For meg innebaerer
elevmedvirkning deltakelse og bidrag i en delingskultur, og 1 en delingskultur er det
meningen at man skal bli kjent med, l&ne og videreutvikle hverandres ideer, slik at felles
krefter kan utnyttes til felles vekst (Kversey, 2015, s. 74). I denne sammenhengen knytter jeg
ogsé elevmedvirkning til deltakelse i ulike former for aktivitet, hvor formalet er a styrke
enkeltindividene gjennom samhandling og deling av fellesskapets ressurser. Noen av disse
aktivitetene vil vere fysiske og erfaringsbaserte, andre mer mentale, som refleksjon. Det vil
alltid veere hensiktsmessig a legge til rette for refleksjon i leeringsarbeidet, siden refleksjon i
seg selv er et helt avgjerende element 1 leeringsprosessen (Rennemo, 2006, s. 95). Folgelig
knyttes refleksjon ogsa opp til begrepet elevmedvirkning. Tilbake til kapittelets forste
setning: ”Kan vi ikke gjore noe annet’a? Noe morsomt?” Spersmalet inspirerte meg i retning
av gkt medvirkning for elevene, og som et resultat av dette fremkommer

forskningsprosjektets problemstilling og forskningsspersmal.

1.4 Presentasjon av problemstilling og forskningsspersmal
Problemstilling:
Hvordan opplever elevene medvirkning og aktiv deltakelse i karriererelaterte

veiledningsprosesser i faget utdanningsvalg?

Av problemstillingen utledes folgende forskningsspersmal:
1. Huvilke forutsetninger i form av innhold, aktiviteter og leeremidler synes & vere viktige
for & skape motivasjon, elevmedvirkning og aktiv deltakelse?
2. Hvordan kan jeg som karriereveileder med ansvar for veiledningen bidra til & skape et

positivt leringsfellesskap?

Siden min interesse forst og fremst gar i retning av elevmedvirkning som metode i kollektive,
karriererelaterte veiledningsprosesser i faget utdanningsvalg, avgrenses det forste
forskningsspersmaélet til & dreie seg om hva som faktisk ser ut til & fungerer. Hvilke
“triggere” ber ligge til grunn for & kunne utlose medvirkning og aktiv deltakelse? Jeg har
gjort et utvalg, og vil bevisst benytte ulike strukturer og former for medvirkning og
deltakelse, og ogsa ta i bruk ulike former for materiell. Elevresponsen vil benyttes til &

kartlegge effekten av betingelsene.
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Det andre forskningsspersmaélet dreier seg mer om lederrollen og mitt bidrag for &
gjore elevene trygge og komfortable nok til & medvirke for hverandre i et leeringsfellesskap
som oppleves positivt. Min intensjon er at elevene skal oppleve leringsfellesskapet som
meningsfullt, og at de kan se pad medelever som ressurser for seg selv, samtidig som de

opplever & kunne vare til nytte i medelevenes laeringsprosesser.

1.5 Design-sammendrag

Jeg vil her gi et kortfattet ssmmendrag av designet, som vil bli mer helhetlig omtalt i
metodedelen. Innledningsvis knyttes prinsippet om medvirkning til forskning:

I forskningsprosjektet Leering og Vurdering ble sentrale prinsipper for lering i skolen
bekreftet (Jensen, et al. 2014). Et av de sentrale prinsippene var medvirkning, forstatt som det
a delta og bidra. Deltakelse og bidrag er fundamenter i prosjektet mitt.

Prosjektet hadde en varighet pa 11 uker. Alle trinnets seks 10.klasser deltok, og til
sammen ble dette 124 informanter. Foruten a sgke godkjenning for forskningsprosjektet hos
arbeidsgiver, benyttet jeg et foreldremete for 10.trinn til & informere frammette foresatte om
prosjektet. I tillegg ble et samtykkeskjema sendt hjem til hver enkelt elev/foresatte, med
informasjon og svarslipp. Pa svarslippen kunne foresatte samtykke, eller krysse av for at sin
ungdom ikke skulle delta som informant, men ellers delta 1 utdanningsvalgstimene.

Ellers besto prosjektet innledningsvis av & samtale med alle de seks 10.klassene pa trinnet.
Hensikten var forst og fremst & finne ut om elevene var interesserte og motiverte for a vere
med pa dette. Prosjektidéen ble presentert, og elevene fikk komme med spersmal,
tilbakemeldinger og innspill opp imot metode, rammer og innhold, og hva de ellers métte
enske. Elevene imetekom prosjektideen pa en svaert positiv mate, og jeg satte i gang med mer
detaljert og helhetlig planlegging.

Der etter fulgte tre totimers-gker 1 hver klasse, og hver gkt hadde samme
oppbyggingsform. Innledningen, hvor jeg beskrev gktens tema, forméal og innhold, besto ogsé
av trygghetsskapende aktiviteter. Disse gvelsene var ment som et bidrag til & ”senke
skuldrene”, og samtidig skape et positivt leringsfellesskap. Etter innledningen kom
hoveddelen, med ulike individuelle og gruppebaserte fysiske og kognitive gvelser. Disse
ovelsene medferte, i korte trekk, individuell gvelse i & foreta og begrunne valg, refleksjon,
samt samspill og dialog 1 grupper. Hver av gktene ble avsluttet med individuelle og

gruppebasert skriftlige tilbakemeldinger fra elevene.
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I forskningsprosjektet er jeg pa jakt etter subjektive data og intersubjektivitet, og
innhentet disse ved a benytte verkteyene mini-logg og pedagogisk sol. Mini-loggen ble brukt
til & gi individuelle svar tilbake til meg, og spersmalet som skulle besvares etter hver gkt var:
Hva husker du best fra dagens okt? I tillegg skulle elevene ogsé gi en begrunnelse for hvorfor
de husket nettopp dette best. I de pedagogiske solene skulle elevene gruppevis reflektere og
besvare ulike spersmal. Alles individuelle meninger skulle nedtegnes. Hensikten med & samle
inn data avslutningsvis i hver gkt, var & dpne for at elevenes umiddelbare opplevelser skulle
fa komme til uttrykk. Det at opplevelsene 14 si naert 1 tid var forhapentligvis ogsa med pa &
forsterket troverdigheten i responsen.

Videre 1 kapittelet vil jeg belyse aktualiteten 1 forhold til valg av problemstilling, og

vise til forankringspunkter for egen deltakelse. Avslutningsvis presenterer jeg resten av denne

oppgavens oppbygging.

1.6 Aktualitet

Det a vedkjenne seg de usikre vilkdrene i samfunnet, samtidig som vi, i den grad det er
mulig, har et blikk pa krav til kompetanse i et framtidig samfunns- og arbeidsliv, er viktige
forutsetninger for 4 gi god karriereveileding. A lofte blikket lenger fram kan oppleves som
vanskelig, siden vart postmoderne samfunn i stor grad er preget av usikkerhet og raske
endringer. Utfordringene mennesker har 1 dag, vil heyst sannsynlig ikke samsvare med
utfordringene, kompetansekravene og spersmélene vi vil seke svar pé i framtiden. Dette méa
karriereveiledningsfeltet forholde seg til. Flere styringsdokumenter for skolen vektlegger
elevmedvirkning som en viktig kompetanse, men det er 1 s&rdeleshet den norske offentlige
utredningen NOU 2015:8 som mer detaljert tar for seg framtidige kompetansekrav.

I NOU 2015:8 var mandatet a vurdere grunnopplaringens fag opp mot krav til kompetanse i
et fremtidig samfunns- og arbeidsliv. Utredningen peker pé at gkt mangfold og
individualisering gir stigende behovet for demokratiforstaelse, respekt for forskjellighet og
positive holdninger til & leve sammen i fellesskap. Det & kunne kommunisere, delta og
samhandle blir viktig. Samtidig viser de til forskning som tilsier at individer kan tilegne seg
strategier for samarbeid, utvikle mer kompetanse og mot til det & ytre seg, og oke forstaelsen
av at egen deltagelse betyr noe for andre gjennom aktiv deltakelse og lering. Utvalget
anbefaler okt oppmerksomhet pa dette i skolen (NOU 2015:8, s, 21). Utvalget legger ogsa
fram fire kompetanseomrader de mener skal vaere en del av alle fagomrdder 1 skolen, og som

vil vaere sentrale 1 framtidens arbeidsliv: fagspesifikk kompetanse, det & kunne lere, det &
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kunne kommunisere, samhandle og delta, og det & kunne utforske og skape. Utvalget papeker
at sosial og emosjonell kompetanse vil vere del i alle overnevnte kompetanseomrader.
Sosiale og emosjonelle kompetanser blir av utvalget definert som personers holdninger,

oppfersel, emosjoner og sosiale ferdigheter og relasjoner.

1.7 Forankringspunkter

1.7.1 Etikken
Veiledning i seg selv sees pa som en etisk handling der veilederens oppgave er a hjelpe og
ivareta et annet menneske pa en mate som er til den andres beste (Aasland 1 Botnen Eide m.
fl. 2013, s. 11). Relasjonell kompetanse blir sentralt, og bevissthet om ulikheter og nyanser i
menneskemangfoldet like sa. Etikken oppstar altsd i metet med den andre, og dreier seg om
hvordan vi er i stand til & respondere pa en god mate pa den andres henvendelse (Grelland i
Botnen Eide m. fl. 2013, s. 104). I veiledningsarbeid er det vanskelig & forsikre at alle
handlinger og er fullt og helt etisk korrekte. Det foreligger ulike syn og skjenn her som 1
andre sammenhenger. Ofte vises det til Lagstrups etiske fordring: Den enkelte har aldrig med
et andet menneske at gore uden at han holder noget af dets liv i sin hand (Leogstrup, 1957, s.
25). For meg tar denne formulering inn 1 seg all omgang med mennesker 1 alle aldre, ikke
minst omgang med mennesker i karriererelaterte leeringsprosesser. Kitchener og Bond (Love,
2015, s. 204) formulerte noen grunnleggende prinsipper for veiledende samtaler. Prinsippene
handler om autonomi for veiseker, altruisme (veilederen ma handle til det beste for veisoker),
rettferdighet (veileder pa behandle veisgker rettferdig, uavhengig av bakgrunn og kontekst),
troverdighet (veileder ma ha tiltro til veisgker og selv vere troverdig) og personlig interesse
(bevissthet om 1 hvilken grad personlig interesse er med pa a styre veileders arbeid og
overnevnte prinsipper). Etter mitt skjonn har disse gyldighet i bade individuelle samtaler og
ulik form for gruppeveiledninger.

Det er utarbeidet forskjellige, men ikke overordnede etiske retningslinjer for
karriereveiledning'. Noe av det viktigste en veileder kan gjere er trolig det 4 ta inn over seg at

virkelighetsforstaelser er utallige, og at det er disse vi bar forholde oss til.

1.7.2 Fundamentaletikken

I var postmoderne tid finner vi en anerkjennelse av at virkeligheten er en subjektiv

1 Forelesning med Erik Haug, Sarpsborg, 03.01.17
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opplevelse. Det kan vere vanskelig & tro at det finnes en objektiv virkelighet, og det blir da
vart subjektive virkelighetsbilde som kommer til uttrykk, bade i sprék og handlinger. I slike
subjektive virkelighetsforstaelser inngér ikke andre personer som noe objektivt eller
kontrollerbart. Vi pavirkes og bereres av andre personer. I veiledningssituasjoner betyr dette
at vi ma legge egen virkelighetsoppfatning til side, og i stedet forseke & se veisgkers
virkelighet, slik at vi kan se hva veisoker ser. Seren Kierkegaard sier det s fint (Kierkegaard,
1962-64):

At man, naar det i Sandhed skal lykkes En at fore et Menneske hen til et bestemt Sted,

forst og fremmest maa passe paa at finde ham der, hvor han er, og begynde der. Dette

er Hemmeligheden i al Hjcelpekunst. Enhver, der ikke kan det, han er selv i en

Indbildning, naar han mener at kunne hjeelpe en Anden...>.

Den sosiale interaksjonen som oppstéir i mete med et annet menneske gjor at vi justerer og
tilpasser vart eget bilde av virkeligheten. Det nye redigerte bildet blir videre bakgrunnen for
nye handlinger. Det blir pa en méte slik at handlingene far sin dom i mote med den andre
(Aasland og Savareid Botnen Eide m. fl. 2013, s. 32). Ut i fra denne erkjennelsen forstar vi
at samspill med andre far stor betydning for var utvikling. I samspill meter vi andre
mennesker som blir nye kilder til opplevelser, erfaringer og refleksjoner. Samspillet blir det
som skaper og utvider egen forstaelse av seg selv og virkeligheten rundt en. Samspill kan gi
nye forutsetninger for handlinger og valg.

Nér det gjelder elevmedvirkning i karriererelaterte leeringsprosesser, slik som i mitt
prosjekt, er det nettopp dette som har vert min hensikt; at elevene 1 samspill med andre skal
utvide sin virkelighetsforstaelse, og at de skal se nye muligheter og andre vinklinger enn de

de selv ser.

1.7.3 Menneskesyn

Savareid (Botnen Eide m. fl. 2013, s. 42) sier i sin artikkel at man ber stille seg to spersmal
for & bli mer klar over sitt eget menneskesyn: Hva tenker vi om menneskets potensial til
endring? Hva er viktige forutsetninger for at mennesket skal kunne utlese dette potensialet,
nemlig 4 erfare storre grad av positiv endring og utvikling? Den salutogene tenkematen til

sosiologen Antonovsky belyser noe av det samme, og fra hans tenkning opplever jeg & kunne

2 http://tidsskriftet.no/2007/0 1 /medisin-og-kunst/kierkegaard-og-kunsten-hjelpe. Hentet 18.02.17.
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trekke linjer til prosjektet. Den salutogene tenkematen dreier seg om 4 fa en forstielse av hva
det er som medvirker til at mennesker holder seg friske (ikke syke). I veilednings- og
undervisningssammenheng kan det dreie seg om 4 fa en forstdelse av hva det er som gjer at vi
velger gode strategier for utvikling, mestring og velvare. Antonovsky hevdet at opplevelse
av sammenheng er det sentrale, og 1 hvilken grad vi opplever tilvaerelsen som handterbar,
forstaelig og meningsfull (Antonovsky, 2012). Menneskesynet vart ber vere forankret i
respekt for enkeltindividet og tro pa hvert menneskes potensial og ressurser.
Gjensidighetstenkningen vi finner i den gylne regel og godviljens etikk (Lingas, 2013, s. 53)
kan fungere som rettesnor veiledningsarbeid.

Veiledning og undervisning kan bidra til & belyse et slikt etiske fundament og
menneskesyn. | gjennomferingen av prosjektet er det en nedvendighet for & lykkes. Som
veileder generelt, og folgelig ogsa i dette forskningsprosjektet, soker jeg & utvikle en felles
forstéelse av begreper som menneskesyn, likeverd og inkludering, slik at begrepene ikke bare

blir begreper i seg selv, men far komme til uttrykk gjennom praktisk deltakelse.

1.8 Presentasjon av oppgavens pafelgende kapitler

Resten av oppgavens kapitler vil pa ulikt vis belyse tilneerminger til prosjektets
problemstilling og forskningsspersmal. I kapittel 2 presenteres to teoretiske tilnerminger til
prosjektet; det sosiokulturelle leeringsperspektivet og den konstruktivistiske
forstaelsesrammen. Kapittel 3 tar for seg metodevalget, og utdyper og begrunner bruken av
verktoyene, innholdskomponentene (tema) og aktiviteter. Gyldighet og pélitelighet droftes
ogsa her. I kapittel 5 legges empirien fram, og det redegjeres for funnene. I kapittel 6 droftes

og undersgkes funnene, og oppgaven rundes av med kapittel 7; avslutningen.
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2.0 Teori

I dette kapittelet vil jeg 1 hovedsak belyse to teoretiske tilnarminger til prosjektet. Dette
begrunnes med at jeg, i denne sammenhengen, opplever & ha sammenfiltrede roller; leerer og
karriereveileder. P4 bakgrunn av dette ensker jeg a vise til bade det sosiokulturelle laerings-

perspektivet og konstruktivistiske rammer for forstaelse av mennesker og deres handlinger.

2.1 Sosiokulturelt lzeringsperspektiv

Gjennom tidene har grunnleggende antakelser om kunnskap og laering variert. For tiden star
den sosiokulturelle teoritradisjonen sterkt (Wittek, 2012). For jeg videre utdyper det
sosiokulturelle leringsperspektivet, vil jeg vise til Line Witteks bok: Leering i og mellom
mennesker — en innforing i sosiokulturelle perspektiver (2012). Mye av forstaelsen er hentet
her i fra.

Aller forst vil jeg belyse Jensens (1999, s. 7-8) fire sosiokulturelle perspektiver pa laering:

1. Leering betraktes som situert, og kan bare forstés i den situasjonen laeringen fant sted.

2. Kunnskap er sosialt distribuert, og utvikles mellom mennesker 1 samtaler og samhandling.
3. Lering forutsetter deltakelse 1 kulturelle fellesskap/sosial praksis.

4. Maten vi interagerer har i seg kunnskap, og baseres pa var emosjonelle “kanal” (fritt

formulert).

At leeringen er situert betyr altsa at den ikke uten videre lar seg overfere og benytte i andre
kontekster enn der den forst oppsto, men kunnskap kan distribueres gjennom kontekst og
kontinuitet. Kontinuitet innebarer & trekke linjer tilbake slik at man kan trekke veksel pa
tidligere erfaringer. For at transformasjon av erfaringer skal kunne finne sted, er det
nedvendig med tid til grundig refleksjon. Vi mé gruble over det vi har erfart, og aller helst
sette ord pa egne tanker, diskutere med- og lytte til andres opplevelser av samme erfaring for
at leeringen kan sies & ha funnet sted og blitt en del av véare kognitive selv. Nytten av
refleksjon presiseres, og Bruner (Bruner, 1997, 5.140) "ber” oss om & vare oppmerksomme
pa det han kaller refleksjonens fiende,; den halsbrekkende farten- de tusen bildene.
Kunnskap kan ikke alene forankres til det individuelle planet, men er interaktiv og kollektiv.
Mennesker har ulik virkelighetsforstaelse og kompetanse. Ved a forhandle med andre om
mening, og komme med ulike innspill kan man bidra til helheten. Innsikten en gruppe til
sammen innehar kan da komme fellesskapet til gode ved deling, og videre vare med pa &

generere ny kunnskap. Et viktig poeng a presisere nér det gjelder leering og aktiv deltakelse i
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sosial praksis, er at elevene virkelig ma vare motiverte og engasjere seg (Wittek, 2012, s.
138). Om leringen forer til personlig endring, vil den ogsa medfere nye handlingsmuligheter.
En sosiokulturell metafor for leering er appropriering, noe som inneberer at man tilegner seg
intellektuelle redskaper, eller lerer seg & beherske fysiske redskaper slik at bruken blir
formalstjenlig for visse formal og situasjoner (Siljo, 2001, s. 156). De viktigste faktorene
som inngar i sosiokulturelt perspektiv pa lering og utvikling er sosial interaksjon og
kulturelle artefakter og redskaper. Dette medferer en forstaelse av at laring som finner sted i
praksisfellesskap, er den som 1 sterst grad ferer til personlig endring. Med kulturelle
artefakter menes fysiske redskaper av ulikt slag, og tegn. Artefaktenes betydning i
leeringsprosesser ber derfor inkluderes (Siljo, 2001, s. 78). Redskapene er ulike former for
hjelpemidler, og kan vere bade fysiske og intellektuelle. Wittek (2012) deler disse inn i fem
grupperinger: Laremidler som laereren bringer inn 1 klasserommet, privat utstyr og eiendeler
elevene bringer med, ulike former for deltakerstrukturer (for eksempel dialogisk
samtalestruktur eller andre mater & samhandle pa), deltakernes verdier, oppfatninger og
holdninger, samt sprdk og symboler. De valgene vi foretar i forhold til redskaper er med pa a
tilfore leeringsmiljoet muligheter og begrensninger, og valgene ber derfor begrunnes godt.
Noen redskaper muliggjor handlinger bedre enn andre redskaper, og elevenes leringsprosess
ber derfor sees i sammenheng med redskapene vi har til rddighet. Andre viktige redskaper i
leereprosesser er for eksempel personlige bidrag, strukturer for samarbeid, strukturer for
konfliktlasning, skriving, bilder eller dialog. Det aller viktigste kulturelle redskapet er likevel
sprdket, siden dette er det som 1 seg selv muliggjer distribusjonen av kunnskap.
Det er nar forbindelse mellom spraket som sosialt kommunikasjonsmiddel og spraket som
psykologisk redskap. Vi benytter spraket i egne indre dialoger nar vi skal preve & forsta og
fortolke opplevelser og erfaringer, og sann sett kan vi si at spraket fungerer som et bindeledd
mellom kulturen vi er en del av, interaksjonen med andre og individuell tenkning. Spraket
transformerer erfaringer til forstaelse og kunnskap, og utvikles som redskap og gis ny mening
ved at det brukes. Men, spraket er ikke bare et redskap vi benytter for & formulere egne tanker
og for & kommunisere disse, det muliggjor ogsa det at mennesker kan tenke og leere sammen.
A lcere seg d kommunisere er d bli eit sosiokulturelt vesen; det gir oss tilgang til eit
kulturelt mangfald som stadig utvidar seg, fra den innarste familiesirkelen til dei
mange og ulike kontekstane vi etter kvart far del i og inngar i. Innanfor kvar av desse
til dels sveert ulike “diskurssamfunna’ lcerer vi d bruke spraket for a paverke andre
eller fd dei til a handle, og vi formar bdde oss sjolve og andre gjennom

kommunikasjon (Dysthe, 2001, s. 48).
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Slik jeg leser sitatet, blir perspektivene og utfordringene i1 eget prosjekt rettet mot min og
elevenes evne til & bruke spraket pa en formalstjenlig mate. Med formalstjenlig mener jeg at
maten vi snakker sammen pé ber invitere til trygg og dpen dialog, hvor hver og en opplever a
bli lyttet til og tatt pa alvor.

En av de viktigste opphavsmennene for sosiokulturelle leringsperspektiver, den
russiske pedagogen og psykologen Lev Vygotskij (1896-1934), understreker ssmmenhengen
mellom sprék og tenkning, og ser disse som ulgselig sammenknyttet. Vygotskij hevder at
individuelle tankeprosesser er en form for indre tale basert pa og internalisert med
utgangspunkt i sosiale sammenhenger (Braten og Thurmann-Moe, s. 124, i Braten, 2002).
Det indre spréaket blir en viktig faktor, og utgjer menneskers bevissthetsliv. Bevisstheten
avspeiler seg i ordet, slik som solen i en liten vanndrape (Vygotskij, 2010, s. 474). For at
leeringsutbyttet skal bli best mulig, er det viktig at leeringen skjer gjennom dialog og
samhandling med noen som er mer kompetente enn den som skal leere (Lyngsnes og
Rismark, 2014, s. 67). Begrepet stillas benyttes om kognitive reisverk som elevene kan statte
seg til og utvikle seg i. Her menes det ikke det & gi ferdige forklaringer, men & stotte og
veilede 1 leringsprosessene. Laereren, eller en mer kompetent elev kan gi stette og hjelp 1
oppstart av laeeringsprosess, og pa denne maten vaere et stillas for den som skal laere.
Stillasbegrepet kan ogsa gis en mer kollektiv betydning. I kollektive laringsprosesser kan
deltakerne fungere som stillas for hverandre, og slik bidra til at kunnskapen distribueres
mellom gruppas deltakere, og ikke bare mellom lerer/veileder og deltakerne (Bruner, 1997).
Vygotskijs vitenskaplige innsats hadde hovedfokus pd menneskelig bevissthet og dens
utvikling gjennom danning av heyere psykologiske prosesser. Han hevdet at menneskets
sosiale kompetanser gjor at vi kan ta opp 1 oss den enorme mengden erfaring andre besitter,
og at sosiale aktiviteter formidler heyere psykologiske prosesser (Braten, 2002, s. 21-22).
Slik sett gar utviklingen fra det sosiale og kollektive mot det individuelle. Nar Vygotskij
omtaler sonen for ncermeste utvikling, sikter han til avstanden mellom det eksisterende
utviklingsnivaet og det potensielle utviklingsnivéet. Sonen for nermeste utvikling bestemmes
ut i fra & se pa hva eleven kan klare med hjelp, enten fra mennesker eller med stotte 1 andre
hjelpemidler. I denne sonen ligger de psykologiske funksjonene som enné ikke er modne,
men under utvikling, og Vygotskij kaller disse ikke fullt utviklede funksjonene for “knopper
eller blomster” (Vygotskij, 2001, s.159). Ved & ta utgangspunkt i sonen for nermeste
utvikling og legge til rette for individuell eller kollektiv stillasbygging, vil individers

potensielle utviklingsniva kunne nas.
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Rammer og konvensjoner for samhandling har stor betydning for hva som lares og
hvordan leringen foregér. Det & legge til rette for gruppearbeid med dialogisk tilnaermings-
struktur medferer vesentlig laeringspotensial. Bruner (1997, s. 221) hevder ogsa at samtaler er
utviklingsmessige grunnsteiner for hukommelsen. I dialogbasert gruppearbeid far man
tilgang til andres ideer og refleksjoner, og det faglige nivéaet kan heves ved at flere deler
tolkninger og perspektiver. For at gruppearbeidet skal vaere formalstjenlig, er det nedvendig
at alle involverte ser hensikten med samarbeidet, at metoder for & sette intensjonen ut i livet
er tilgjengelige og gjennomferbare, og at alle er innforstatte med samarbeidsstrukturene
(Wittek, 2012, s. 115). Dialogiske leeringsstrukturer har i seg flere dialogiske nivéer som
indre individuell dialog, gruppebasert ytre dialog, relasjonen mellom de lerende og
lerestoffet, og dialogens betydning for egen selvoppfattelse. Man kan sperre seg om det 1 det
hele tatt er mulig & etablere leeringsfellesskap som tar inn i seg og meter enkeltelevene der de
er? Wenger (Wenger, 1998, s. 73) viser til tre dimensjoner som kjennetegn pa laering som
virkelig endrer oss, og han kaller dette fellesskapet for praksisfellesskap. Kjennetegnene han
viser til (fritt formulert):

1. Fellesskapet ma ha en felles oppgave, og en felles fortolkning av malet. Rutiner for
samarbeid ma vere akseptert av alle deltakerne.

2. Felles repertoar, hvor deltakerne statter seg til redskaper som er gjort felles for
gruppen, og valgt gjennom kollektiv beslutningsprosess. De viktigste redskapene
fellesskapet benytter er dialogen og strukturer for samarbeid.

3. Gjensidig engasjement, som innebaerer at det foregar en kontinuerlig forhandling om

mening. Alle deltakere er inkluderte og alles bidrag er av betydning.

Pé tross av at Wenger ikke har utviklet denne teorien med tanke pa laring i utdannings-
institusjoner, ser jeg tydelige koblinger opp mot eget prosjekt; elevmedvirkning 1
karriererelaterte laeeringsprosesser. Jeg ser ogsé for meg at begrepet leringsbaner, som Wittek
benytter (Wittek, 2012, s. 126), er verdt & se litt neermener p4, i relasjon til prosjektet mitt:
Laeringsbaner tar opp 1 seg det komplekse ved lereprosesser, og viser til kognitive strukturer
basert pa sosiale og kulturelle erfaringer. Laeringsbanene skapes gjennom deltakelse i ulike
kontekster, og det er disse lagrede erfaringene som individuelle lereprosesser henter stotte
fra. De sosiale strukturene vi gjor erfaringer med, forer oss i bestemte retninger, men vi ma
likevel gjore aktive valg og fortolkninger i nye sammenhenger vi beveger oss i. Nar vi
interagerer med andre kommer slike personlige leringsbaner i kontakt med hverandre, og

leeringsbanene er derfor i vedvarende endring og utvikling livet igjennom, forutsatt evne til &
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kunne ta den andres lokalisering (Wittek, 2012, s. 129). Det a ta den andres lokalisering
innebarer evne til 4 sette seg inn i andres situasjon og ta andres perspektiv, samtidig som

man legger eget perspektiv til siden.

2.2 Konstruktivistisk forstielsesramme av mennesker og karriereveiledning

Selv har jeg, i storst grad, tilegnet meg forstaelsen av konstruktivismen gjennom Vance
Peavys Konstruktivistisk vejledning (Peavy, 2009). For jeg gar naermere inn pa dette
perspektivet vil jeg presisere at det ikke er Peavys veiledningsmetodikk ansikt til ansikt jeg
viser til, men mer til de konstruktivistiske prinsippene i seg selv. I disse finner jeg stor grad
av overferingsverdi til eget prosjekt.

Universet bestar av tallrike virkeligheter. Det dreier det seg om & konstruere sin egen
virkelighet, ment som & skape eller frembringe, i motsetning til det & finne fram til noe som
er. Det konstruktivistiske perspektivet ser det ikke slik at hver og en produserer sin egen
tilverelse og virkelighet alene, men der imot at tilvarelsen konstrueres 1 samspill og
samarbeid med andre, og i forhold til fysiske omgivelser. Vi er derfor alle medkonstrukterer i
personlige og sosiale virkeligheter. De fysiske omgivelsene spiller en viktig rolle 1 det at de
forer med seg ulike utfordringer, begrensninger, muligheter. All vér viten blir derfor
perspektivbetinget, basert pa kontekster vi har beveget oss 1. I tillegg evner mennesket &
rekonstruere gjentatte ganger, slik at utvikling kontinuerlig pagar.

Spraket ansees som det viktigste virkemiddelet for konstruksjon og rekonstruksjon av
personlige og sosiale virkeligheter, og gjennom dialog og samtale kan personlige og sosiale
virkeligheter bli formulert, artikulert, avklart og forstatt. Det sagte blir en formidling av
personlig virkelighet. Det dreier seg da ikke om & finne den rette virkeligheten, men mer om
a skape den, med formal om & frambringe fleksible og meningsfulle veier for oss selv. Slik
far spersmal sterre kraft enn svar. Der svar kan stenge og konkludere, kan spersmal apne for
nye perspektiver og utforskning for den enkelte.

Det er viktig at mennesker selv deltar aktivt i prosesser dersom det er enskelig &
framkalle endring i viten, folelse, verdier eller erkjennelse. Aktivitetsbasert veiledning, eller
en samkonstruksjonsmetode er derfor & foretrekke. Hvert enkelt menneske sees pa som helt
unikt, med personlige indre verdener konstruert gjennom erfaring og livsopplevelser. Med
dette som utgangspunkt finner vi en holistisk ramme for forstelse av mennesker, noe det ma

tas hayde for 1 utviklings- og leringsarbeid.
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De ulike utfordringene ovelsene i prosjektet medferte kan forstds som fysiske
omgivelser elevene métte forholde seg til, tenker jeg. Gjennom gruppedialoger kunne ogsé
mangfoldet av virkelighetsoppfatninger bli synliggjort, for sa a utvide eller komme i tillegg
til andre forstaelser. For & finne ut hva mennesker tenker og hvordan de opplever ulike
situasjoner, ma vi sperre. Underveis i1 prosessen mette elevene pa ulike spersmals-
formuleringer de skulle forholde seg til. Etter indre dialog og refleksjon fikk ordene uttrykke
aspekter av personlig virkelighet gjennom det Peavy kaller historiefortelling (Peavy, 2009, s.
81). Det & beskrive livene vére, ved & formulere ord og setninger, kan skape ny mening, som
videre kan fore med seg ny selvforstaelse og utviklingspotensial mot nye handlinger.
Tenkning og sprak stimulerer hverandre gjensidig, og vil derved ogséa kunne pavirke
konstruksjon av selvoppfatning og virkelighetsforstaelse. Deltakelse og medvirkning i
meningsfulle aktiviteter vil pa denne maten vere et bidrag til at informasjon konverteres til
viten.

De konstruktivistiske prinsippene for veiledning forholder seg til menneskers behov
og sosiale omgangsformer i natiden. Veiledningsprinsippene tar inn over seg at det finnes
utallige virkeligheter, og at var verden konstrueres sosialt. Sprakets egenverdi som vart
medium til konstruksjon anerkjennes, og personlig mening, handling og interaksjon er de
primere fokuspunktene 1 veiledningen. Vissheten om at mennesker alltid handler og
oppfatter ut i fra en kontekst er vesentlig. I tillegg vektlegges det at kulturer bare er modeller
for hvordan man lever, og ikke stadfester hvem man er (Peavy, 2009, s. 31-37). Hoved-
oppgaven i konstruktivistisk veiledningspraksis er & ga inn i veisgkernes indre verdener, og
utforske og beskrive dette leverommet, for sa etter hvert & kunne planlegge og konstruere
personlige prosjekter. Et leverom utgjeres av et sett med sosiale roller som individet tar del 1,
og rollene medfoerer ulike krav, forventninger og belenninger. Noen av rollene gir storre
mening og er av sterre betydning for vér identitet. Nettet av slike livsroller knytter individet
til samfunnet, og det blir viktig & forsta og anerkjenne betydningen de ulike rollene spiller i
den enkeltes liv nar valg skal foretas (Savikas, 2002). Det & velge oppleves ofte som
vanskelig. Med tanke pa at det skal tas hensyn til og prioriteres ut fra leverommets utallige
roller, er det ikke sa vanskelig a forsta. Det & gjore seg kjent med eget leverom vil trolig
medfore storre bevissthet om de ulike rollenes betydning, slik at valg lettere kan foretas. Ved
a forske i sitt eget leverommet, vil elevene ogsa bedre kunne forberede seg pa de ulike
utviklingsoppgavene som venter, slik at disse 1 storst mulig grad samsvarer med
motivasjonen og ressursene de har til radighet for & gjennomfere. Slik kan mulighetene for

nederlag og feilvalg minimeres. I tillegg vil man kunne danne seg et bilde over ressurser man
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har til radighet, eller hvilke ressurser man ber jobbe med & utvikle for & fortsette pa ensket
karrierevei (Super, 1996). Peavy presiserer at hvert individs leverom er unikt, og hevder at en
hver person er lik alle andre 1 noen tilfeller, lik mange andre 1 noen tilfeller og lik ingen andre
i noen tilfeller (Peavy, 2009, s. 51). I sa méte vil vi alle trolig kunne ha nytte av & bli mer
kjent i egne leverom, og dra veksel pd hverandres forstaelser og perspektiver. For & fi innsyn
1 andres leverom viser konstruktivister blant annet til verktey som dialogbasert samtale,
spersmal som bringer fram livserfaring, metaforer og det & belyse viktige livsopplevelser.
Det sosiokulturelle leeringsperspektivet og de konstruktivistiske forstaelsesrammene
medforer visse forventninger og utfordringer for veiledere/lerere. I neste avsnitt skal jeg

belyse hva perspektivene kan ha & si for lederrollen.

2.3 Leeringsledelse

En leder (les lerer og/eller veileder) som finner stotte 1 forskning og teori, vil trolig ha et
bevisst forhold til pedagogiske valg som foretas, slik at de blir til det beste for elevenes
leeringsprosess. Lederrollen forutsetter innsikt 1 ulike leringsformer, eller det Bruner (Bruner,
1997) kaller hverdagspedagogikk. ’Pedagogiske valg formidler uvegerlig en oppfatning av
leereprosessen og elevene” (Bruner, 1997, s. 86). I eget tilfelles stemmer dette godt, jft.
prosjektet og denne oppgavens problemstilling og forskningsspersmal. I de fire ulike
leeringsformene Bruner skisserer, er det den lcerende som selvstendig aktiv konstruktor, som
gis sterst rom i prosjektet mitt. Det innebar at mitt pedagogiske mal var & legge til rette for at
elevene skulle utforske og utvikle sine individuelle konstruksjoner, 1 samspill og 1 samarbeid
med de andre medelevene og meg. Samhandling og dialog ble viktige faktorer for & kunne
dra veksel pa mangfoldet og de kulturelle ressursene som fantes i gruppa. En utfordring her
kan veare & utvikle formélstjenlige samtalestrukturer hvor elevene kan st trygt i egen
identitet, samtidig som de forholder seg apne for andres perspektiver og innspill for a
stimulere til refleksjon. Det a fa sette ord pa, diskutere, lytte til andre og reflektere er
nedvendig for at transformasjonen av erfaringene til psykologiske kunnskapskonstruksjoner
skal finne sted. Det blir viktig & koble praktisk handling sammen med bade individuell og
gruppebasert refleksjon. Nar vi snakker selv, mé vi samtidig reflektere over det vi skal si og
lytte til det vi selv sier. Nar andre snakker, lytter og reflekterer vi over det som sies, samtidig
som vi knytter dette opp mot egne oppfattelser. I sum utgjer denne prosessen sannsynligvis
mye for den enkeltes utvikling, gjennom at ulike lokaliseringer gjores synlig og mer

tilgjengelig. En annen faktor som kan bidra til sterre innsikt er ifelge Grendstad (1986, s.
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100-101) fantasien. Grendstad papeker at fantasien bidrar til sterre innsikt i seg selv og
stoffet en arbeider med. I tillegg vil man gjennom fantasien kunne registrere huller” 1 egen
viten, og disse "hullene” kan utlgse motivasjon til & skaffe mer kunnskap om forholdene man
stoter pa. En annen utfordring (som muligens ogsé kan knyttes til bruk av fantasien) vil vaere
a etablere deltakerstrukturer som gjor at elevene virkelig ensker & engasjere seg. Et godt
utgangspunkt for & fremkalle engasjement vil vare a finne elevenes individuelle og kollektive
sone for neermeste utvikling, og tilpasse undervisningen etter denne, slik at elevene har
mulighet for mestring. Samtidig ber man selv bidra som stillasbygger for enkeltelever og
grupper, og ogsa legge til rette for at elevene kan fungere som stillasbyggere for hverandre,
slik at de utvikler seg videre. Dette er nok a regne for selvfalgeligheter, men begrepene i seg
selv vil mulig fore med seg okt bevissthet.

Seks klasser med 10.trinnselever har deltatt i forskningsprosjektet mitt, et prosjekt
som ma sies a ha funnet sted i sosiokulturelle rammer, hvor aktiv deltakelse, erfaringsdeling
og dialoger har veart i hgysetet. Om elevene har opplevd a veert stillas for hverandre, er
derimot forelgpig usagt. Jeg vil tro at de til en viss grad har det. | folge Vygotskij avhenger
dette av samhandling med andre mer kompetente enn dem selv. Jeg ser pa elevgruppen som
en uensartet gruppe, et mangfold med ulike erfaringer, verdier og tanker, og min hensikt om
stillasbygging er knyttet til dette aspektet.

Nar vi velger deltakerstrukturer ber vi ogsa vere oppmerksomme pa at strukturen i
seg selv er noe av det som leres. Det kan vaere fordelaktig a klargjore regler og konvensjoner
pa forhand, og signalisere til elevene hva vi forventer av veeremate. Slike rammer kan skape
forutsigbarhet og gjore elevene mer trygge. I tillegg er det et nyttig ledd 1 alle former for
leering og sosialisering, uten at det gis like mye bevisst oppmerksomhet (Wittek, 2012, s. 70).
Deltakerstrukturer som aktiviserer elevene gjennom medvirkning 1 kollektive
leeringsprosesser, og som setter klare, trygge rammer for hva som er formalstjenlige mater &
samhandle p4, er etter min erfaring med pé a bade engasjere og motivere elevene, i tillegg til
at de leerer gode strukturer for deltakelse og samhandling. En utfordring som ogsa ber nevnes
er dette med & skape interesse for temaet det skal undervises i. Vi vet at dette ikke er noen lett
oppgave, men gjennom variasjon 1 tilnermingene og hverdagspedagogikken vil trolig flere
elever la seg motivere. Min opplevelse er at det mest hensiktsmessige er a la elevene fa
medvirke, slik at de fér eieforhold til stoffet det skal undervises i, og at de far se seg selv som

ressurser bade for egen og andres l@ring.
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2.4 Oppsummering

I dette kapittelet har hensikten vaert & forklare eget teoretisk stasted som veileder/lerer,
samtidig som jeg ensker a vise til en forankring for valg jeg har foretatt i forkant, underveis
og etter hvert som forskningsprosjektet har utviklet seg. Ikke minst har min
vitenskapsteoretiske forankring a gjere med metodevalget, redskapene og strukturene det kan

leses om 1 neste kapittel.
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3.0 Metode

I dette kapittelet vil jeg 1 hovedsak presentere og gjere rede for hvilke metoder jeg har
benyttet meg av. Lingas (2013, s. 124) sier i sin bok Ansvar for likeverd: Det som blir
grunnleggende farlig i jakten pa de perfekte metodene og teknikkene, er mangelen pa
refleksjon over relasjonens innhold. 1 prosjektet har ikke metodene og gvelsene 1 seg selv
veert et mal, men mer hva de bringer med seg av opplevelser, refleksjoner og relasjonelle

forbindelser for deltakerne som medvirker.

3.1 Kvalitativ forskning

For & finne svar pa problemstillingen, med tilherende forskningsspersmal, har jeg foretatt en
kvalitativ undersekelser pa 10.trinn ved egen skole. I kvalitativ forskning er som regel
hensikten & fa fram hvordan mennesker fortolker og forstdar en gitt situasjon (Jacobsen, 2015,
s.133). Mélet er a kunne fa en forstielse av konteksten, og beskrive relasjoner og sosiale
prosesser mest mulig inngaende (Nyeng, 2012). Formalet mitt har veert & fa kjennskap til
“virkeligheten” slik den framstar for elevene, og den felles opplevelsen eller erfaringen
elevene sitter inne med, etter & ha deltatt i forskningsprosjektet. Den kvalitative kunnskapen
som framkommer etter at jeg har fortolket datamaterialet og vist til funn, vil forhdpentligvis
kunne verdsettes for sin egen del (Nyeng, 2012, s. 75), og gi forstéelse av fenomenet;
elevmedvirkning gjennom aktiv deltakelse i karriererelaterte veiledningsprosesser, 1 gitte

kontekst.

3.2 Fenomenologi

”Det fenomenologiske perspektivet inneberer & sette fokus pa menneskers forstaelse av seg
selv, sin livssituasjon, med deres oppfatning av erfaringer og opplevelser” (Befring, 2015, s.
109). Fenomenologien hevder at virkeligheten er slik man selv oppfatter den. I mitt prosjekt
er det dette det i stor grad dreier seg om; fokus pa subjektive perspektiver og opplevelser,
tilknyttet elevmedvirkning 1 karrierveiledningen. Elevmedvirkningen kan ansees som et
middel for & imgtekomme det fenomenologiske perspektivet. Jeg ensker en forstaelse av
hvordan elevene selv opplever elevmedvirkning i karriereveiledningen, altsé er jeg ute etter
deres subjektive indre opplevelser. Disse opplevelsene har naturlig nok blitt formidlet til meg
gjennom min tilstedeverelse under hele prosessen, men forst og fremst gjennom elevenes

egne skriftlige tilbakemeldinger.
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Den franske filosofen Paul Recoeur (1913-2005) pekte pa introspeksjonens (bevisst
selviakttagelse) og selvinnsiktens begrensninger (Befring, 2015, s. 110), og mente det er
behov for a studere ulike kontekster for & skape best mulig validitet. I s& mate tenker jeg det
er det en fordel at elevene har fatt uttrykke seg pé ulike mater; impulsivt i ulike fysiske
gvelser, muntlig 1 mindre grupper de er trygge 1, muntlig 1 klasseplenum, skriftlig 1
smagrupper og skriftlig individuelt. Befring (Befring, 2015, s. 46-47) tar ogsé for seg ulike
typer data. I mitt tilfelle tenker jeg det handler om observasjonsdata fra mitt deltakende og
observerende perspektiv, 1 den grad mine ikke-nedtegnede observasjoner kan tillegges

betydning, og selvrapportdata der elevene gir skriftlige tilbakemeldinger.

3.3 Hermeneutikk

Jeg har ikke hatt andre voksne med 1 dette prosjektet, det er derfor kun jeg som har kjennskap
til og oversikt over innsamlede data. Slik sett er det kun min subjektive fortolkende prosess
som vil ligge til grunn for tolkning og forstielse av elevenes skriftlige svar og
tilbakemeldinger. Egen forutforstielse og nye tolkninger i en gjentakende runddans” vil
trolig legge grunnen for utvidet forstaelse og mer helhetlig innsikt i elevenes utbytte. Det
Gadamer (1900-2002) beskrev som en innsiktsfremmende sirkulaer prosess; den
hermeneutiske spiralen, gir et godt bilde pa repetisjonen nér vi stadig fortolker inntrykk og
utvikler utvidet og ny forstéelse. I slikt arbeid blir det da neermest umulig & komme utenom
det faktum at den forforstéelsen vi sitter inne med kan sta i fare for & farge fortolkningen vér.
I mitt tilfelle har jeg 1 tillegg, med stor sannsynlighet, blitt farget av at jeg selv var til stede
som ledende deltaker og observater i hele prosessen. Jeg har hert hva elevene har snakket
om, jeg har sett smil, engasjement og tilbakeholdenhet. Noe som igjen er subjektive
opplevelser og tolkninger jeg baerer med meg inn i arbeidet med dataene, pa vei mot det som
vil bli mine funn.

Det er samsvar i maten Jean Piaget (1896-1980) har forklart barns leereprosess og
hermeneutisk metode. Piaget (1 Wille og Svanberg, 2013, s. 78) bruker begrepene
assimilasjon og akkomodasjon nar han forklarer at nye erfaringer hektes pa de kognitive
skjemaene vi har fra for, og at de bestdende skjemaene da endres og innpasser de nye
erfaringene. Det er viktig & vaere bevisst denne hermeneutiske metoden, for 4 kunne se og
forstd egne tolkninger mer i et fugleperspektiv. Gjennom en slik innsikt vil man i sterre grad
antakelig forsta hva det er som farger tolkningen, og da ogsé vaere dpen for andre mulige

tolkninger. I tillegg kan det vaere nyttig & ta med seg at felelser og handlinger pavirkes av
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sosiale sammenhenger, med tanke pa egen tolkning av data og tilbakemeldingene fra elevene.
Delene blir forst forstaelige i lys av helheten (Nyeng, 2012, s. 48). Vi ber altsé knytte
fortolkningen til den sosiale sammenhengen og konteksten opplevelsene hadde sitt utspring 1,
og vare oppmerksom pa at felelser og handlinger kan forventes og variere dersom det

forekommer endringer 1 denne.

3.4 Kroppssprak

I samhandlingssituasjoner kan det veere nedvendig & ha et bevisst forhold til eget
kroppssprak. Jeg ensket & stotte og oppmuntre elevene til en aktiv delingskultur, og var
oppmerksom pé betydningen av at kroppsspraket ber understette det verbale. Vi uttrykker,
ofte ubevisst, sa mye gjennom kroppsholdning, mimikk, blikk og gester. Kroppsspraket er en
viktig faktor i det & skape god og trygg relasjon, sa veileder ma serge for konsistente signaler,
siden kroppssprék formidler noe som kan virke sterkere enn ord (Heyhilder og Olsen, 2011,

s. 7).

3.5 Metakommunikasjon

En forutsetning for & kunne nyttiggjore seg av yrkesspesifikke veiledningsferdigheter og
veiledningsfaglige momenter er bevissthet rundt og kompetanse 1 ulike relasjons- og
kommunikasjonsferdigheter. Mélet er & fa elevene/veisgkerne til & fole seg trygge og
ivaretatte, samt anerkjente som viktig ressurser og delaktige som autonome personer. Jeg
tenker at evne til & kunne metakommunisere blir er viktig faktor i dette arbeidet. Cato R. P.
Bjoerndal (2009) har i sin forskning kommet fram til ni empiriske funderte anbefalinger for a
forbedre veiledningssamtalen. Av disse utmerket metakommunikasjon seg ved & frekventere
hyppigest og med storst konsensus 1 anbefalingene.

Mitt forskningsprosjekt er ment som et annerledes tillegg til de ordinere
veiledningssamtalene, og jeg ser i stor grad, ogsa her, verdien av metakommunikasjon. A
metakommunisere betyr & samtale om selve samtalen, men kan ogsa dreie seg om & samtale
om relasjoner og holdninger til hverandre. I arbeidet mitt ble det en kjerneaktivitet, og noe vi
stadig kom tilbake til. Mange av gvelsene endte opp med & metakommunisere om hvordan
opplevelsene hadde vert, hva som var utfordrende og hva som beriket eller var gay. Lave
(Lave, 2015, s. 314) skriver at det & fremme utvikling av positiv veiledningsrelasjon er selve
formélet med metakommunikasjon. I s mate tenker jeg at positiv veiledningsrelasjon bade

omhandler forholdet mellom veileder og elevene, og elevene i mellom. I dette prosjektet var
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det av stor betydnings at elevene folte seg komfortable i samspillet seg imellom, siden de
gjennom medvirkningen ogsa fungerte som hverandres samtalepartnere og veiledere. Det &
metakommunisere som en naturlig del underveis i prosessen, var trolig med pé a skape mer
forutsigbarhet og trygghet i gruppene. Alt var ikke risset i stein” pa forhand, det var mulig
med tilpasninger underveis. Alterhaug (2010, s. 138) bruker begrepet forberedt planloshet.
Mitt prosjekt var pa ingen mate planlest. Men, for at elevene skal kunne oppleve mening i &
metakommunisere, utover selve samtalen, ma de ogsa oppleve & bli tatt hensyn til. Slik ser
jeg at en grad av forberedt planlgshet og improvisasjon vil kunne veere med pa & utlese
kreativitet i en likeverdig og samarbeidende prosess. Elevenes opplevelse av a bli hert,
respektert og forstétt, vil trolig vaere med pé a frambringe et grunnlag for godt samtaleklima,
god selvfolelse og motivasjon til selv & kunne ta mer ansvar og styring i egne liv. Snn sett
mener jeg det 4 invitere elevene med pad metakommunikasjon ogsa imetekommer mangfoldet
som ressurs og inkludering generelt. Det & metakommunisere om innhold, roller, progresjon
eller metode kan vere med & skape en felles forankring i gruppveiledninger, i tillegg til det &
ha betydning for det relasjonelle. Utfordringer kan knyttes til & finne ’limet” i mangfoldet, til
det som er med pa & bygge en felles identitet (Brenna, HBV, 09.09.15).

Det & metakommunisere dreier seg ikke alene om samtaler mellom flere personer.
Ikke minst det & metakommunisere med seg selv; det a forseke a se seg selv utenfra i ulike
kontekster, blir vesentlig i veiledningsarbeid. Hvordan virker jeg som veileder inn pé
elevene? Hva med kroppsspraket og tonefallet? Fordommer? Det er mye vi som veiledere ber
reflektere over, og begrepet metakognisjon brukes om det & tenke over egen laring,
tenkemate og laeringsstrategi (Boge, Markhus, Moe og @Qdegaard, 2009, s. 79). Vekslingen
mellom det & metakommunisere med elevgruppen og alene vil trolig gjore at veisgkerne
opplever & motta bedre kvalitet i karriereveiledning. Hensikten, slik jeg ser det, er at

metakommunikasjon kan bidra til at det handlende jeg bevisstgjeres og korrigeres.

3.6 Hensikt og forskerperspektiv

”Bare 1 relasjonen og i realisering av individet i relasjonen, kan jeg bli et meg og du bli et
deg” (Kvalsund og Meyer, 2005, s. 25). Jeg forstar sitatet slik at det bare er i god relasjon
med andre mennesker at personer kan overskride seg selv som individ, og bli til et meg som
meter deg. Underforstatt trenger vi & sosialiseres og interagere for 4 utvide
virkelighetsforstaelsen og utvikle selvinnsikten var. "Formélet med personlig utvikling er a gi

den enkelte erkjennelse av sine egne evner” (Bovbjerg, s. 59 1 Plant, 2006). Og nettopp dette
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er hensikten med prosjektet: individuelle evner 1 samspill med hverandre kan bli et mangfold
av evner, som fellesskapet forhdpentligvis kan dra veksel pa. Jeg har en iboende tro pé at
elevene i seg selv er betydningsfulle ressurser, og at deres bidrag vil kunne vere nyttige bade
for dem selv og andre. Mitt hap er at ogsa elevene skal oppleve a fole seg som viktige
ressurser for andre og at de skal oppdage at ogsa andre elevers perspektiver kan gi mening for
dem selv. I forskningsprosjektet Lering og Vurdering ble sentrale prinsipper for laering i
skolen bekreftet (Jensen, et al. 2014). Et av de sentrale prinsippene var medvirkning, forstatt
som det & delta og bidra. Ved a benytte ulike individuelle og gruppebaserte karriererelaterte
gvelser og utfordringer, har jeg gjennom prosjektet forsekt a bruke elevmedvirkning som en
metode i det & delta og bidra.

I de folgende avsnittene vil jeg greie ut om prosjektets gang, og forseke & gi en
oversiktlig og redelig framstilling av ektene slik de ble gjennomfoert, men aller forst noen ord

om gruppeveiledning.

3.7 Gruppeveiledning
Vi opplever gkende interesse for kollektive veiledningsformer som gruppeveiledning, selv
om individuell veiledning fortsatt synes a vaeere dominerende. Kollektivt organiserte former
for veiledning kan skape et potensiale som handler om samhandling, medutvikling og
avindividualisering av fastgrodde problemer (Thomsen, Skovhus og Buhl, 2014, s. 8).
I tillegg til samhandling og medutvikling, tror jeg nettopp dette med avindividualisering av
utfordringer og problemer vil vaere med pé a legge et godt grunnlag for delingskultur.
Folelsen av & “’veare i samme bat” vil kunne bli et bidrag til at mange jeg blir et vi.
Thomsen, Skovhus og Buhl legger videre fram utvalgte begrunnelser og mulige mal for
gruppeveiledning (Thomsen, Skovhus og Buhl, 2014, s. 14-19), begrunnelser og mal som
sammenfaller med mine intensjoner om elevmedvirkning 1 prosjektet:

* Okt ansvarlighet og effektivitet

* Mer stotte og oppmuntring

* Mer informasjon og flere ferdigheter

*  Mer refleksjon

* Flere deltakelsesmuligheter og adgang til flere erfaringer

* (@jenkjennelse og allmenngjerelse

* Okt forstaelse og handlemuligheter

* Béde leering for individ og gruppe
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* Avindividualisering og avprivatisering av problemer

e Undrende nerveer

I gruppeveiledning er det de individuelle prosessene og mélene vi er opptatte av, og at gruppa
hjelper hverandre med & nd mal (Seville, 2013, s. 9). Gruppeveiledning kan ha ulike
intensjoner. En kan vere at informasjon og kunnskap veileder besitter skal bringes videre til
mange samtidig. I slike situasjoner blir veileder eksperten og deltakerne mottakere. En annen
form for gruppeveiledning har mer fokus pa aktiv deltakelse, og her kan kunnskap,
opplevelser, tanker og resultater deles, slik at deltakerne kan knytte dette opp mot
individuelle personlige folelser og refleksjoner. Elevene i dette prosjektet er pA mange mater i
samme situasjon og livsfase, og gjennom gruppeveiledning kan elevene fa oppleve a dele
utfordringer og problemer, lytte til andre, gi og ta imot rad, reaksjoner og tilbakemeldinger
fra andre, ove pa tilpasningsdyktighet og i det store og hele leere av hverandre. Lare mer enn
de ellers ville ha gjort alene eller i samtale med kun veileder. Med utgangspunkt i spraket
som sentral faktor i laeringsprosessen, blir det & formulere seg en viktig del av
sammenbindingsprosessen mellom gammel og ny kunnskap. Dette medferer at
leringssekvenser og gruppearbeid ber gi flest mulig elever mulighet til & bruke spraket aktivt
(Dysthe, 1995, s. 221). En av veilederens viktigste oppgaver i gruppeveiledning blir & legge
til rette for en struktur som inkluderer alle deltakerne (Boge m.fler, 2009). Et bilde pa at
helheten kan bli mer enn summen av delene kan gis ved & tenke pa gruppeveiledning som
matlaging. Deltakerne er ravarene, som hver for seg har sine egenskaper og potensiale.
Matretten far sin smak og sin helt spesielle kvalitet ut i fra hvordan ravarene pavirker og
pavirkes til en helhet nar den lages. Tanken om at mangfold beriker kommer til sin fulle rett 1
denne typen gruppe-veiledning, samherigheten kan vaere med pé a skape og utvikle identitet.
Utfordringer med gruppeveiledning kan vare det & {4 elevene til a torre ta risiko i
metet med andre deltakere og ulike former for aktiviteter og evelser. Noen kan vise motvilje
eller dominere, slik at prosessene hemmes. Planlegging og struktur er derfor vesentlig hele
veien. Dette gjelder for veileder, men ogsa for veileder i samarbeid med deltakerne. Regler
ber gjeres kjent 1 god tid, og form og innhold kan med fordel presenteres for
elevene/deltakerne blir “kastet” ut 1 aktiv deltakelse. Egen erfaring tilsier at trygge rammer og
gode relasjoner er nekkelord. Et mél vil kunne vere & legge til rette for en kultur der
intersubjektivitet og deling er mulig, siden intersubjektivitet sies & vere selve livsnerven

mellom mennesker. For & imgtekomme dette forutsettes &pen deltakelse gjennom affektiv
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inntoning (Aubert og Bakke, 2008, s. 75), en form for ikke-spraklig empatisk
kommunikasjon. A kommunisere pa denne maten vil si at man forholder seg tilgjengelig og
oppmerksom pé andres folelser, og at man klarer & dele, speile eller bekrefte det man
ser/hgrer. Med tanke pé alle 10.trinnselevene som deltok i mitt prosjekt, sa tenker jeg at de
aller fleste av disse vil vaere i stand til 4 ta inn over seg en slik kommunikasjonsform. I s&
tilfelle kan Batesons beremte setning, avslutningsvis, ramme inn det som kan vare utfallet av
gruppeveiledning: ”...en forskjell som gjor en forskjell” (Bateson, 1972, s. 453).

Videre vil jeg beskrive prosjektets strukturelle progresjon og innhold.

3.8 Organisering og tilrettelegging av undervisningen

Det formelle forarbeidet besto av & innhente godkjenning hos arbeidsgiver, for a fa
gjennomfore prosjektet (vedlegg 1). I tillegg benyttet jeg et foreldremete til & presentere og
forklare forskningsprosjektet metode og hensikt for elevenes foresatte. Alle foresatte fikk
ogsa tilsendt skriftlig informasjon, samt bekreftelse pa at data ble gitt meg i full anonymitet.
Den skriftlige informasjonen inneholdt ogséa en svarslipp hvor foresatte ble bedt melde
tilbake hvor vidt de samtykte eller ikke 1 at deres ungdom fikk delta 1 forskningsprosjektet
(vedlegg 2).

3.8.1 Forarbeid i klassene

Forarbeidet i klassene hadde en varighet pa en time, og to og to klasser var samlet samtidig.
Temaet omhandlet ny vri pa utdanningsvalgstimene. Elevene er formet av oppvekst,
familieliv, kulturelle og ekonomiske standarder, holdninger og vaner, innlerte
fremgangsmater, kommunikasjonsstrategier, opplevelser og fortolkninger. Selv fortalte jeg at
jeg ser pa hver og en av dem som flotte unge mennesker med mange ulike tanker, erfaringer,
opplevelser og ressurser, og at jeg har tro pa at de har mye & bidra med og tilfere hverandre,
hvis vi bare kunne legge til rette for det. Det er for gvrig her jeg tenker at karriere-
veiledningen har et stort fortrinn. Vi kan mete elevene pa en mer personlig arena, der de som
unike enkeltindivider blir satt 1 fokus, og der forskjellene dem imellom kan anerkjennes som
verdifulle bidrag og ressurser i mangfoldet. Det at jeg uttrykte & ha interesse for mangfoldet i
klassene, og at deres egne erfaringer og tanker var viktige ressurser i denne sammenhengen,
sa virkelig ut til & vekke deres engasjement. Elevene hadde derimot fa erfaringer med at slikt

gjores i skolen, utenom i faglige sammenhenger. De snakket altsd sjelden sammen om
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personlige forhold som framtidstanker, ensker, mal, utfordringer, verdier eller generelle
behov og tanker.

Vi snakket ogséd om dette med ulik virkelighetsforstaelse, og at det ikke finnes en
objektiv sosial virkelighet, men heller flere ulike sider av virkeligheten (Jacobsen, 2015, s.
28). Elevene synes dette var interessant, og mente det kunne vare spennende a fa ta mer del i
hverandres perspektiver og virkelighet. Min opplevelse var at elevene godt forsto at vi som
mennesker kan oppfatte virkeligheten pa ulike méter, og at det & fa ta del i andres
perspektiver kan berike oss selv. Jeg tenker at det i dette ogsa implisitt 14 en anerkjennelse av
hver enkelt elev.

Videre i forarbeidet fikk elevene muligheten til & veere med pa a fylle begrepet
elevmedvirkning med innhold. Hvordan forstds begrepet? Hvordan kan de medvirke for
hverandre? Hva tenkte de om en slik ny form for karriereveiledning? Hva liker de spesielt
godt? Hva syntes de er morsomt? Hva er skummelt eller utfordrende for dem? Hvilke
metoder kunne inspirere? Min hensikt var & skape trygghet og forutsigbarhet hos elevene, og
samtidig f4 dem i tale. Noe som ikke var lett, i begynnelsen. Hovedspersmalet mitt til elevene
var:”Hvordan skal vi fa alle til & medvirke?” Da jeg stilte dette spersmalet, ble det stille
ganske lenge, og jeg matte vri og vrenge” pa spersmalet for & fa svar. De mente at det helt
klart var lettere a snakke nar bare egen klasse var til stede. Svar jeg likevel fikk lirket ut av
dem var:”Fa oss til & veere komfortable”. Jeg ba om tips, og svarene som da kom var:
”Mindre grupper nar vi skal snakke”. ”Trygghet...at vi ma snakke ordentlig til hverandre”.
”Gjere noe mer annerledes. .., noe som vi husker...” Jeg tilfoyde: ”Som a bevege seg, ha
gvelser og samarbeide?” ”JA!” ”Og ut av klasserommet, kanskje...?” Jeg forklarte at jeg sa
for meg evelser hvor de skulle "ut pa gulvet”, men i trygge rammer. Jeg beskrev kort ulike
typer agvelser jeg kjente selv, og spurte om de hadde deltatt i slikt for. Det hadde de ikke.
Men, de ga tydelig uttrykk for at de ensket & veere med pa denne typen aktiviteter, hvor de
selv skulle forsgke a vere ressurser for hverandre.

Etter dette snakket vi om hvor utfordrende det faktisk kan vaere 4 medvirke og dele i
klassen. Samtidig kom det fram at alle (ved handsopprekning) egentlig gjerne ville ha mer
elevmedvirkning, deling, samtale og refleksjon. A//e rakk hendene i veret da jeg spurte om
de selv tenker mye uten & si det, og alle ville gjerne vite mer om hva de andre medelevene
tenker og mener. Da elevene satt med hendene slik i vaeret, ba jeg dem om a se rundt pa
medelevene, for 4 ta inn over seg at dette er noe vi var sammen om.

Vi snakket mer om dette med trygghet, og de fortalte meg hva de trengte for & kunne
fole seg trygge. Det dreide seg om forutsigbarhet, mindre grupper og det a bli tatt pa alvor av
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dem 1 klassen. Vi snakket om vanlig folkeskikk, hvordan vi ensker at de vi er ssmmen med
skal vaere, og hva som forventes av en god samtalepartner. Det ble gjort eksplisitt hva som
ikke er tillatt i slike sammenhenger; negative kommentarer eller blikk, det & dulte bort i
hverandre under gvelsene, eller pad annen mate gjore at andre ikke foler seg komfortable. Jeg
sa at dette ikke var noe som bekymret meg, siden jeg visste at elevene var sa pass fornuftige i
seg selv. Pa denne maten gjorde jeg tilkjenne mine forventninger. Vi avtalte at vi kunne
snakke sammen underveis i prosessen, og at justeringer var fult mulig. Det viktigste var at vi
skulle vaere trygge nok til & dele tanker og refleksjoner med hverandre, og til & delta aktivt i
ovelsene. Det er ogsa viktig at elevene bevisstgjores pa at medvirkning skal ivareta bade
deres egne og fellesskapets interesser (Jensen, 2007, s. 66). Jeg gjorde det klart at ingen kom
noen gang til & bli presset til & vaere med pa noe de ikke ville, men at jeg ensket at de
utfordret seg selv til & delta. Uten unntak responderte klassene positivt pa dette. Seerlig dette
med annerledes aktiv deltakelse fristet, til fordel for mer eller mindre & vere passive
mottakere av informasjon 1 utdanningsvalgstimene.

Jeg takket for samarbeidet og tilbakemeldingene elevene hadde gitt, og spurte om det
var greit at jeg videre planla et opplegg ut i fra denne responsen. Jeg fikk full tillit, og vi ble

enige om a preve "litt av hvert”.

3.8.2 Oktenes oppbygging

Sven Merch (2005, s. 73) sier 1 sin artikkel Prosjekt og evaluering. Indsats og forskning i
sosial praksis, at handlinger er mater mennesker bruker sine betingelser pa, og at mennesker
kan gis nye betingelser og leere 4 bruke disse pa hensiktsmessige mater. Slik jeg ser det, blir
denne formen for medvirkning en nekkel i det & utvikle nye betingelser.

Hver okt startet med presentasjon av innholdet, for & trygge deltakerne og skape
forutsigbarhet. I gvelsene som fulgte ble elevene utfordret i & delta fysisk i lekpregede
oppvarmingsaktiviteter, reflektere (indre dialog), ta stilling til ulike valgalternativer og foreta
synlige valg ved & bevege seg fysisk, reflektere og samtale 1 grupper, vere bidragsytere i
muntlige gruppeframlegg og gi skriftlige individuelle og gruppebaserte tilbakemeldinger til
meg.

Videre folger beskrivelse av gvelser og metoder som ble benyttet i prosjektet.
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3.8.3 Beskrivelse av kategoriserte ovelser og metoder
Det er ikke alltid lett & definere opphavet til hver evelse, men kilder som har inspirert oppgis.
I og med at det her dreier seg om utallige @velser, har jeg altsa valgt & kategorisere dem i tre
grupper. Det er ut 1 fra folgende kategorier jeg presenterer og utdyper gvelsene og metodene
jeg brukte:

1. Innledende oppvarming med trygghetsskapende og lekpregede fysiske aktiviteter.

2. Hoveddel med individuelle refleksjoner (indre dialog), valg og prioriteringer, samt

gruppebaserte refleksjoner og samtaler.

3. Avrundende del med skriftlige individuelle og gruppebaserte tilbakemeldinger.

Det ber nevnes at jeg mellom hver aktivitet vektla bade metakommunikasjon og positive og
oppbyggelige tilbakemeldinger til elevene. Bade underveis og i etterkant av gvelsene forsokte
jeg & se hver enkelt av dem, og anerkjenne deltakelsen, med den hensikt & bidra til gkt
“empowerment” der det trengtes. Askheim sier det handler om & skape en bevissthet hos den
enkelte om sammenhengen mellom egen livssituasjon og ytre samfunnsmessige forhold. En
slik bevisstgjoring kan lettere fore til hensiktsmessig handling (Askheim, 2007, s. 23). Jeg
tenker det i denne situasjonen dreier seg om & anerkjenne, motivere og inspirere elevene til
videre deltakelse og utpreving, og & lefte blikket opp og fram i tid. Oppleftende
tilbakemeldinger blir aldri feil.

3.8.4 Innledende oppvarming

Formaélet med disse lekpregede fysiske aktivitetene var & skape mer trygghet i gruppene, og
bidra til nysgjerrighet, relasjonsbygging og inkludering. Klasserommene ble alltid ryddet, slik
at vi fikk stor gulvplass og kunne samle gruppene midt pé gulvet, for presentasjonen av
dagens gkt. Jeg opplevde at mange var spente, og gjentok derfor at det var fint om alle kunne
utfordre seg selv til & delta, men at ingen ble ’tvunget”. Reglene som gjaldt i disse
aktivitetene var at det ikke var lov 48 kommentere hverandre, snakke om annet enn
“instruksene” underveis tilsa, eller dulte bort i hverandre (dette for & hindre at noen opplever
for intens fysisk kontakt fra andre). Trygge elever har lettere for & fa ut potensialet som ligger
i elevmedvirkning (Jensen, 2016)*. Spurkeland (Spurkeland 2011) skriver om den varme
humorens betydning for det relasjonelle. Den varme humoren beskrives som ufarlig, og pa

ingen mater begrensende, ekskluderende eller krenkende, der imot kan den virke befriende,

3 Roald Jensen, forelesning pad Haugeasen ungdomsskole 11.11.16.
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utvidende og inkluderende. Om humor og latter sier Rennemo: ”De myker opp, fortynner og

ufarliggjor grensene og letter spranget inn i nye forstéelser. Latteren blir den herbare

reaksjonen pa at en grense er overskredet” (Rennemo, 2006, s. 74). Det oppsto mye latter og

humor under disse aktivitetene 1 alle klassene. Kun ved to tilfeller var det elever som

forbeholdt seg, en liten stund. Jenta som var skeptisk ble tatt med av medelever som lirket”

litt, etter & ha fatt noen tips av meg, og gutten som syntes det var ’kleint” satt etter kort tid &

smilte 1 en gruppe.

@velsene jeg benyttet, fordelt pa alle tre ektene, var disse:

l.

Presentasjonsrunde:

Klasserommet ryddes og elevene gar rundt i rommet. De presenterer seg for andre
elever de meter ved & bytte ut eget navn med vekselsvis favorittmat, beste tv-program
og skolefag. Avslutningsvis kan de som selv ensker det gjenta det de husker om
medelevene.

Alfabetisk organisering:

Uten & snakke sammen, organisere elevene seg alfabetisk, slik at de ble stdende pé
linje.

Hver elev seker til en annen elev de til vanlig ikke er sa mye sammen med. To og to
forteller sa hverandre hva de liker d gjore, og steder de liker d veere. Etter dette gar
hvert par sammen med et annet par, og alle presenterer sin makker for de andre.
Rommet ryddes, slik at alle elevene kan ga rundt i rommet pa kryss og tvers. Nar
veileder sier et ord/gir instruks, skal alle elevene bevege seg rundt i rommet (uten &
snakke eller berare hverandre) etter gitt instruks. Mine valg var: glad, sur, redd, sint
og mistenksom.

Denne gvelsen foregir pa samme maten som gvelsene over, men instruksene endres
her fra folelser til yrker: Politi, klovn, flyger, prest og modell.

Som variasjon kan elevene vekselsvis i grupper bes a fryse”/sté helt stille, slik at
medelever kan observere ulike tolkninger.

Vi "reiser pa kurs™:
Pé laminerte ark har veileder skrevet kurstype og land, og som en
oppvarmingsoppgave skal elevene velge hvilket kurs de vil "begynne pa”, ved a
plassere seg ved aktuelle ark (arkene er plassert rundt i rommet, pa gulv eller pulter).
Elevene kunne velge mellom:

- Yogakurs i India

- Malekurs 1 [talia
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- Ridekurs 1 Irland

- Dykkerkurs pa Maldivene

- Dansekurs i Spania

- Skrivekurs i England

- Kurs om teknologi i Kina

- Gitarkurs 1 Hellas

- Matlagingskurs 1 Frankrike
Da elevene hadde valgt kurstype/plassert seg ved valgte kurs, kunne de samtale med
de andre i gruppen, for & dele perspektiver og motivasjon for aktuelle valg:

- Hva er grunnen til at du valgte dette kurset?

- Hvordan ser du for deg innholdet 1 et slikt kurs?

- Hva ensker du & oppna eller fa ut av & vaere med pa dette kurset?

- P4 hvilken mate kan et slikt kurs vaere viktig for deg?

Gruppene kan dele tankene sine 1 plenum.

Mye av kommunikasjonen i disse gvelsene foregikk ogsa analogt. Ulleberg (Ulleberg, 2014,
s. 74) hevder det analoge nivaet i kommunikasjonen handler om relasjonen og er mangetydig.
Jeg opplevde at mye ble sagt og forstétt gjennom ikke-verbale uttrykk som fakter, gester,
ansiktsuttrykk, smil og latter. Med dette forstar jeg at gleden og humoren som oppsto i disse
innledende aktivitetene var fordelaktige for relasjonelle aspekter, ogsé i aktivitetene som

fulgte.

3.8.5 Hoveddel

Ovelsene som ble benyttet involverte samspill og aktiv deltakelse, og ofte fysisk forflytning
for & synliggjere valg og stasted. Sann sett fikk elevene ogsa god mulighet til & observere
andre deltakere underveis, samtidig som de selv skulle ta stilling til valgalternativer eller
orientere seg i egne, ikke alltid s& bevisste, indre rom. Vére indre leverom bestar av de ulike
rollene vi besitter, oppgaver vi har, prioriteringer vi foretar, muligheter vi ser og barrierer vi
forholder oss til (Super, 1996, s. 126). Sann sett tenker jeg at det kan vaere ganske
utfordrende a forholde seg til valg av ulikt slag, og at det med tanke pa framtidig utdannelses-
og yrkesliv vil ha en nytteverdi & gve. Slik kan elevene etter hvert utvide kunnskapen om seg
selv (Reyrland, 2012), og sette denne 1 sammenheng med aktuelle utdanninger og yrker, noe

som kan sies & vaere en av forutsetningene for & foreta gode karrierevalg. Det ble av den
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grunn naturlig a legge inn pauser der elevene fikk gruble litt med seg selv, slik at de ikke

matte agere uten & ha vart i “tenkeboksen” forst . Pauser hjelper oss til a reflektere (Tom

Andersen, 2006, s. 41). Oppmerksomhet pa pausenes egenverdi imgtekommer muligheten for

at alle deltakerne bringer egne perspektiver fram.

okt:

l.

Videre legger jeg fortlapende fram gvelsene som ble benyttet 1 hoveddelen av hver

Skalering:
Hensikten med gvelsen er a utvikle selvinnsikten.
Elevene vises en imaginzr linje pa gulvet, en talllinje som gér fra 0-10. Spersmaélet de
sa far er: Hvor forberedt er du pé a seke utdanningsprogram i videregéende skole?
Deretter bes elevene plassere seg selv pa den imaginare linjen, etter hvor forberedte
de er til 4 seke. Nér elevene har plassert seg, snakker de med elevene i nerheten av
seg selv (eller beveger seg til nermeste) og fortelle hverandre:

* Hvor pé linjen mener du selv & sta?

* Hva er arsaken til at du valgte a plassere deg selv her?

* Hva mener du skal til for & komme lenger opp pa skalaen?

* Hvordan kan du serge for at du ikke faller tilbake pé linja?

Dersom noen ensker a dele/besvare spersmélene i plenum, kan det gjores.

Folelsene vare:

Hensikten med gvelsen er & utvikle selvinnsikten.

Denne gvelsen handler om tankene og folelsene som kan dukke opp i oss nér vi tenker
pa framtiden, altsa vart eget emosjonelle stasted i forhold til framtiden. Vi er hele
tiden 1 utvikling og i1 bevegelse, og alle mulige folelser og tanker er naturlig 1 de ulike
fasene. Det kan vere godt for elevene a bli gjort bevisste pa dette, og ogsé se at andre
elever er i ’samme bat”.

Veileder ber elevene om a tenke pa hvilken folelse som er mest framtreden nar de
tenker pé framtiden sin, og leser opp ulike folelser som enkeltvis er notert ned pa
laminerte ark. Arkene plasseres rundt i rommet pa ulike steder. Elevene blir bedt om &
plassere seg selv ved det begrepet de kjenner seg best igjen 1. Jeg valgte begrepene:
skummelt, redd, befriende, glede, nysgjerrig, usikker, optimistisk og ’noe annet”. I
gruppene som oppstar kan elevene snakke litt med hverandre, og ogsé se hvor de

andre har plassert seg. Det er lov & bytte plass, eller sld i sammen smé grupper.
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Elevene reflekterer videre over folgende spersmal individuelt, for sa & samtale 1
gruppene:

- Hyvilke styrker har du, som kan hjelpe deg med & nd malene dine?

- Hvilke nye styrker kan det veare lurt & jobbe med & utvikle?

Elevene oppfordres til & se sterke sider hos hverandre.

3. Views from the verandah®:

Hensikten med gvelsen er karriereplanlegging, og refleksjon rundt framtidige ensker
og mal.
@velsen bestar i at hver elev skal velge et kort blant mange som veilederen har lagt ut
pa et stort bord/flere bord. Kortene bestar av fargerike og tegnede figurer i ulike
situasjoner (vedlegg 3). Kortene egner seg godt for a reflektere rundt interesser,
verdier, mal, framtidstanker og dremmer. Elevene skal videre, individuelt og
gruppevis, forholde seg til folgende:

* Hva var det med dette kortet som tiltrakk deg, med tanke pé& framtiden?

* Forklar (og still gjerne spersmal til) de andre i gruppen.

* Etter hvert framlegg kan gruppen gi tips om hvilke yrker som kan romme noe

av det elevene enkeltvis knyttet til sitt kort.

Gruppen avtaler seg imellom rekkefolgen pé framleggene. Det er viktig & gi hverandre

taletid og full oppmerksomhet, samt bidra til yrkestips.

4. Egenskaper (Fra Sjef'i eget liv’):
Hensikten med evelsen er bevisstgjering rundt egne egenskaper.
* Veileder har laminert bilder av dyrene: ape, love, ekorn, ern, hund og katt.
Bildene vises i klassen, og det reflekteres 1 plenum rundt hvilke egenskaper
(og verdier) dyrene kan ha. Bildene av dyrene fordeles sé rundt i
klasserommet, og elevene skal plassere seg ved det dyret de mener har flest

felles trekk med egne egenskaper og verdier.

4 Les mer om dette karriereveiledningsverktgyet pa https://innovativeresources.org/resources/card-
sets/views-from-the-verandah-new-edition/ Hentet 31.03.17

5 Les mer om dette karriereveiledningsverktgyet pa
http://karrierebuskerud.no/papirbredden_karrieresenter/sjef i_eget_liv/ Hentet 31.03.17
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* [ gruppene skal sa elevene pa omgang forklare de andre hvorfor de valgte &
plassere seg nettopp ved dette dyret, og hvilke egenskaper og verdier de selv
mener dyret har.

* Gruppen skal reflektere rundt hvilke yrker som kan vere passende for disse
egenskapene og verdiene.

* Gruppene legger fram ’sitt dyr” 1 plenum, og innspill til yrker, verdier og
egenskaper tas gjerne imot.

Veileder kan avslutningsvis i denne gvelsen notere framlegg og innspill pa tavla

som et felles resultat.

5. Egenskaper (ogsa med inspirasjon fra Sjef'i eget liv):

Hensikten med evelsen er bevisstgjering rundt egne egenskaper.
Ulike egenskaper, skrevet pa laminerte ark, leses opp og legges ut pa forskjellige
steder i rommet. Egenskapene jeg viste til: modig, omsorgsfull, utholdende,
optimistisk, strukturert, konsentrert, kreativ eller utadvendt eller noe annet”.
Elevene gar bort til det arket med egenskapen de mener representerer dem selv mest.
Nar grupper er dannet ved de ulike arkene, skal elevene vekselsvis fortelle og samtale
om:

- Jeger ... (egenskapen)

- P& denne maéten er jeg... (egenskapen)

- Slik kan egenskapen vere til nytte for meg...

- Hvilken annen egenskap ensker jeg meg mer av? Begrunn...

- Hvilke yrker kan passe til egenskapen gruppen valgte?
Elevene oppfordres til 8 komme med positive og konstruktive innspill til
hverandre. Dersom noen elever velger a framstille seg selv pa negativ mate, far de
hjelp av veileder til & ta mer positiv vinkling. For eksempel kan godtroende og lettlurt

ogsé forstds som optimistisk.

6. Jobpics®:
Hensikten med evelsen er & utvide synet pa muligheter i karriere- og yrkesliv.

Kofferten inneholder mange ulike yrkeskort. Disse bildene legges pa et/flere bord, og

6 Bildebasert interesseutforskningsverktoy. Les mer p4 https:/karriereverktoy.no/jobpics/
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elevene velger et yrkeskort de er nysgjerrige pa, eller som pa annen maéte tiltaler dem.
Tilbake i gruppene skal elevene rullere pé a presentere sitt yrkeskort og samtale om
folgende:

- Yrkestittel

- Oppgaver 1 dette yrket

- Egenskaper og verdier det er nedvendig a ha i dette yrket

- Er dette et yrke som kan passe til meg? Hvorfor/hvorfor ikke?

Elevene kan supplere hverandre pa en positiv og velmenende méte underveis.

. Veiledningsevelse:

Hensikten med gvelsen er a se ulike perspektiver og vinklinger i forhold til valg i

videregéende skole.

Gruppene (3-5 pr. gr.) velger en veisgker, observaterer og veileder. Hver gruppe far

utdelt et case/rollekort. Pa rollekortet jeg laget sto folgende beskrivelse av

veisgkerens situasjon og veiledningsbehov:
Veisekeren er en elev pa 10.trinn, med karaktersnitt pa 4,2. Eleven er
usikker pé valget for videregaende skole, men vurderer bygg og
anleggsfag eller elektrofag. Foreldrene mener eleven ber ga pa
studiespesialisering og bli ingenier, eller kanskje seke medier og
kommunikasjon. Eleven er litt skolelei. De fleste vennene skal soke
idrettsfag eller studiespesialisering.

Oppgaven i sin helhet bestar i at veilederne vekselsvis skal, etter beste evne, hjelpe og

veilede veisgkeren ved a lytte, utforske og bidra til refleksjon:

- Giro til at veisekeren far fortalt om sin situasjon og veiledningsbehov.

- Still &pne spersmal som gjer at veisekeren gar mer i dybden der det trengs.

- Prov & bidra med nye vinklinger, slik at veisgkeren ser flere muligheter.

Observaterene noterer seg hva som fungerte godt, og gir tips til andre vinklinger

de mener kan vere fruktbare.

3.8.6 Skriftlige individuelle og gruppebaserte tilbakemeldinger

Det er med inspirasjon fra Kverseys artikkel Metodeeksperimenter med radikal medvirkning i

utdanning og forskning (2015), jeg valgte metoder for innhenting av data. I denne artikkelen

presenterte Kversegy bade pedagogiske soler og logg. Argumentene han fremlegger for
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bruken samsvarer med mitt behov og intensjon, men jeg har ogsé foretatt tilpasninger i
forhold til eget prosjekt. Nar jeg videre belyser metodene, vil mye likevel vere farget av

tilegnelser fra denne artikkelen.

3.8.7 Pedagogiske sol

Pedagogisk sol er en tegnet sirkel med et spersmal inni, og pa stralene rundt sirkelen skal
subjektive svar og refleksjoner skrives ned (vedlegg 4). Dette verktoyet brukes 1 veiledning
som et bidrag for & bevisstgjere verdigrunnlag og opplevelser. Ved a fokusere pa noe bestemt
gjennom pedagogisk sol, kan folelser, assosiasjoner, reaksjoner, holdninger og annet av
betydning for oss og var praksis, bevisstgjeres (Tveiten, 2013, s. 164). Hensikten med
pedagogiske soler er & fa til en refleksjonsprosess i gruppene, og er i tillegg et velegnet
verktey for & samle inn data i form av deltakernes innspill og uttalelser. Pedagogiske soler gir
ingen uttalelser fortrinn, i og med at solen er rund og det ikke spiller noen rolle pa hvilken av
solstralene innspillene noteres. Slik underbygger metoden bade medvirkning, demokratiske
prinsipper og inkludering. Grupperefleksjonene gér fra indre til ytre dialoger, og ordene
hjelper til med & forsta bade egne og andres synspunkter. Pedagogiske soler fungerer bade
som redskap for & legge til rette for refleksjoner, utvikle felles begreper, synliggjere meninger
og samle inn data (Kversgy, 2015, s. 89).

Underveis i prosjektet ble ulike spersmal stilt i de pedagogiske solene. Med vekt pa
individuelle opplevelser skulle elevene gruppevis snakke om hvilke utfordringer som kan
dukke opp underveis i skolegangen pa veil mot utdannelsen, og framtiden. Tankene ble
nedskrevet pa stralene, og hver elev kunne tegne pa flere straler og skrive mer ved behov.

* Tanker om framtiden... Hva bekymrer du deg for? Hva kan virke vanskelig?
Dette spersmalet var det forste som ble stilt i samtlige klasser, med den hensikt & finne ut av i
hvilken grad elevene opplevde & vare i samme bat” nar det gjelder tanker om framtiden.
Besvarelsene ble grunnlaget for en oppsummering, som kort tid etter ble lagt fram 1 alle
klassene.
Fra andre okt:
Folgende spersmal ble fordelt pa to og to klasser, og var basert pa subjektive opplevelser og
refleksjoner underveis 1 okten.

* Hva er deres opplevelser av & dele tanker og refleksjoner?

* P4 hvilke mater kan dere vere til nytte for hverandre i gvelsene vi har hatt?

* Hvordan kan veileder (Annette) bidra til at dere deler tanker og refleksjoner?
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Disse spersmalene omhandler elevenes opplevelser av utbytte.

Fra tredje okt:
* Hvilke muligheter og begrensninger ser dere 1 slik elevmedvirkning?
Dette spersmalet gikk til alle klassene. Det ble spesifisert at spersmélet dreide seg om alle

metodene og evelsene vi hadde benyttet, og ikke bare de fra siste ekten.

3.8.8 Mini-logg
De individuelle mini-loggene (vedlegg 5) var det siste punktet i hver okt. Jeg er interessert i &
finne ut av hva som trigger motivasjon og deltakelseslyst, slik at elevmedvirkning og
delingskultur kan finne sted. Derfor ble elevene hver gang bedt om & besvare felgende i sine
mini-logger:

* Dette husker jeg best

* Grunnen til at jeg husker dette best
Det er trolig at elevene husker best det som har gjort sterst inntrykk og betydd mest for dem,
og gjennom slike tilbakemeldinger kan vi fa et godt utgangspunkt for & utvikle praktisk
klokskap (Kversgy, 1015, s. 84). Nar elevene begrunner hvorfor de husker noe best, kan det
gi en pekepinn pé hva elevene mener fungerer i praksis. I tillegg apner slike formuleringer for
at elevene kan vinkle besvarelsen slik de vil, noe som ogsé kan resultere i overraskelser for

forskeren.

3.9 Innsamling og bearbeidelse av data

Naér det gjelder bearbeidelsen av data vil de analytiske kategoriene fremkomme ut i fra
substansen i elevenes besvarelser (substansiell koding)’. Uten forhdndsbestemte kategorier
kan sannsynligheten for a legge merke til det uventede i besvarelser styrkes. Som forsker
ensker jeg en induktiv tilnerming til funnene, altsé en tilneerming hvor jeg bestreber meg pa
a ha et apent sinn, i den grad det er mulig. Dette innebeerer at man prover a ga fra empiri til
teori (Jacobsen, 2015, s. 23), og ikke omvendt. Denne kvalitative tilneermingen og induktive
forskningsprosessen kommer ogsa til uttrykk i det som opphavspersonene Glaser og Strauss
(1967) betegner som grounded theory. Her tas det ikke utgangspunkt i eksisterende teori.

Formalet er heller det & utvikle teori gjennom & forske pa temaer mennesker finner viktige i

7 https://snl.no/grounded_theory Hentet 12.03.17
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dagliglivet, for sa a gjere denne gyldig i den virkeligheten empirien ble innhentet fra
(Befring, 2015, s. 62).

Jeg er bevisst egen forforstielse, gjennom erfaringer og opplevelsene underveis i
prosessen, men forholder meg til at min forforstéelse pa ingen méte legitimerer at
konklusjoner trekkes pé forhand. I mitt tilfelle vil ikke fortolkningen av data skje fortlepende
underveis 1 prosessen, slik som er tilfelle 1 grounded theory, men 1 etterkant av gjennomfort

prosjektfase. Hvilken betydning det kan ha, belyses mer 1 kapittelet om funn.

3.10 Vurderinger av validitet og reliabilitet

Validitet i kvalitative undersekelser dreier seg om i hvilken grad forskerens framgangsmater
og funn pa en riktig mate reflekterer formalet med studien og representerer virkeligheten
(Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2011). ”Det er nedvendig & studere mennesker i deres
relasjoner, fordi individet ifelge det kvalitative verdensbildet helt og grunnleggende er formet
av hvem de pé ulike mater stér i forhold til. Mennesker skal ikke skilles fra sin praktiske
virkelighet og de sosiale utviklings- og endringsprosessene som der foregar” (Nyeng, 2012, s.
122).

Selv har jeg vert del av prosjektet 1 hele prosessen, forst og fremst som veileder, med
tidvis ogsa som aktiv deltaker. Alle elevene kjenner meg fra for, i og med at jeg er
veilederen/laereren deres 1 utdanningsvalg (og noen klasser kjenner jeg ogsa fra musikkfaget).
Dette har gitt meg mulighet til & bygge tillit med elevene over tid, og tillit er vesentlig
(Jacobsen, 2015, s. 163). Gjennom slik narhet blir det enklere & sette seg inn i elevenes
livssituasjon (Jacobsen, 2015, s. 29), og det kan forhépentligvis bidra til &penhet for elevene
at jeg ikke oppleves som et “fremmedelement” i rommet. Faren her er at jeg, 1 aktuelle
tilfelle, kan miste noe av evnen til a reflektere kritisk gjennom forutinntatthet.

Begrepet metodetriangulering viser til at ulike metoder er benyttet 1 et
forskningsprosjekt (Johannesen, Tufte og Christoffersen, 2011, s. 230). I dette prosjektet er
to, tidligere nevnte, metoder brukt. Selv ser jeg visse likhetstrekk mellom pedagogiske soler
som jeg selv har benyttet, og fokusgruppeintervju som ofte benyttes og anbefales i1 slike
forskningsprosesser. I begge tilfeller samles deltakerne til diskusjon og/eller samtale om et
gitt og relativt avgrenset tema. Tankeprosesser settes 1 sving gjennom samtale med andre 1
samme situasjon, slik at deltakerne kan fa eget perspektiv utvidet, og meninger og
perspektiver kan utvikles 1 lapet av prosessen. Deltakerne kan gjensidig hjelpe hverandre med

innsikt og subjektive formuleringer og avklaringer. I eget prosjekt var elevenes bevissthet
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rundt begrepet elevmedvirkning en mulig arsak til graden av deltakelse. Jacobsen (2015, s.
160) papeker at fokusgruppeintervju ser ut til & veere godt egnet nar vi ensker a fa fram
individers erfaringer med et spesielt forhold. Selv opplever jeg at det samme er gjeldende for
pedagogiske soler, og vil tilfeye at nettopp dette var forméalet med bruken. Metodene som ble
benyttet for datainnsamlingen krever ikke lange skriftlige utredninger, men mere det at
elevene fokuserte pa det som var av sterst betydning for dem. Dette gjelder for mini-loggen,
men ogsa for pedagogisk sol hvor spersmélene varierte. I sa mate mener jeg verktoyene er
egnet og inkluderende, med tanke pa informantgruppens ulike grad av kognitive- og
kommunikative ferdigheter. For meg er det vesentlig at alle deltakernes perspektiver og
opplevelser skal kunne komme til uttrykk, og at de 1 sterst mulig grad skal bli vektet likt, 1
forsgket pa & besvare problemstillingen. Slik ser jeg mini-logg og pedagogisk sol som egnede
verktay.

Utvalget av informanter i prosjektet ma sies a vere tilfeldig, da alle trinnets seks
klasser er med, og ingen pa noen méate er handplukket. Slik har for gvrig data fra pedagogiske
soler blitt innhentet fra ca. 24 grupper etter hver okt. Representativiteten her gker muligheten
for & kunne konkludere og gradere overforbarhet til andre lignende settinger eller
referansegrupper. Det samme gjelder mini-loggene; alle deltar pé lik linje, spersmalene er
apne og informantantallet hoyt.

Om egen rolle vil jeg si at den har vart en mellomting mellom aktiv og passiv. Med
det mener jeg at elevene stort sett har jobbet uforstyrret under arbeidet med tilbakemeldinger
til meg, uten noen form for feringer annet enn & gjennomfere besvarelsene. Jeg papekte rett
som det var at alles synspunkter og perspektiver er viktige tilbakemeldinger til meg. Som i et
fokusgruppeintervju, har jeg hele tiden veert til stede, og fatt med meg det meste av hva som
foregar i gruppene. I noen sammenhenger vil det vaere naturlig & bryte inn (Jacobsen, 2015, s.
164) for a serge for nyansering, justere dersom en person tar for stor plass i gruppen, bidra til
at en person som ikke snakker far sagt noe, foresla struktur om alle snakker samtidig, eller
nér diskusjonen gar av sporet. Jeg kjenner meg igjen i slike situasjoner, men det har ofte vart
nok med korte innspill, spersmal, stikkord eller forklaring for gruppa har vert pa sporet igjen.
Jeg opplever ogsa at det er definisjonsmessig validitet i samsvaret mellom den operasjonelle
og teoretiske definisjonen av begrepene karriereveiledning og elevmedvirkning, noe som kan
vaere med & styrke validiteten.

For & fremstd som palitelig har jeg bestrebet meg pé a gi en grundig beskrivelse av
forskningsopplegget, slik at andre kan gjenta denne prosessen, og trolig fi samme resultat

som meg. Dette er vesentlig i forhold til reliabilitet (Larsen, 2007, s. 39). I tillegg har jeg
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forsekt & gi en god forklaring pa hvordan undersgkelsen ble gjennomfert, og hvordan
empirien ble innhentet og bearbeidet. Likevel er det slik at alle forskningsprosesser beheftes
med feil, svakheter og manglende presisjon (Jacobsen, 2015, s. 17). Jeg er innforstatt med at
dataene kan ha innslag av annet enn det jeg etterspurte, og at metodene jeg brukte ikke
innbed til stor grad av utdyping av svar og beskrivelser. Likevel mener jeg at antall
informanter og metodevalget bidro til nyanserikdom og det jeg var pa jakt etter; mer “’spot-
on”-empiri som beskrev og forklarte hva som var av storst betydning for informantene. Slik
mener jeg funnene er reelle, og ikke bare avdekker tilfeldige ssmmenhenger. I tillegg mener
jeg at korte besvarelser minimerer sannsynligheten for at forskeren ubevisst siler bort
informasjon. Det jeg derimot kunne vurdert, er utvidelse av spersmalsantall i pedagogiske
soler. Disse kunne blitt fordelt klassevis, slik at flere vinklinger og besvarelser 14 til grunn for
funnene. Likevel mener jeg at besvarelsene fra de pedagogiske solene sammen med
besvarelsene fra mini-loggene, legger et solid grunnlag for & forsta elevenes opplevelser, og
at kategorier som fremkommer gir tydelige signaler pa hva som er viktig i sa mate. Det er
alltid en fare for at informantene ikke snakker sant, eller svarer det de tror vi forventer
(Larsen, 2007, s. 27). Pa bakgrunn av relasjonelle forhold mellom elevene, og elevene og
meg, samt min tilstedevarende rolle i gjennomferingen, mener jeg at jeg vil klare a skille
mellom relevant og ikke relevant informasjon, men jeg ser i utgangspunktet pa ingen mate
grunn til & betvile elevenes besvarelser.

Funnene i et forskningsprosjekt ma vere resultat av forskning, og ikke resultat av
forskerens subjektive holdninger (Johannesen, Tufte og Christoffersen, 2011, s. 232). Som
forsker er man pa en mate selv hovedinstrumentet i prosessen. Jeg er oppmerksom pa at egne
erfaringer og mulige forutinntatte oppfatninger kan redusere persepsjon og influere pa
forutsetningene for objektivitet. Om forholdene hadde lagt til rette for det, kunne det i sa
mate vert formalstjenlig & hatt en medforsker pa laget, en & gjennomfere prosjektet sammen
med, og ikke minst en & reflektert sammen med. I dette tilfellet erkjenner jeg en mulig grad
av forutinntatthet, i det jeg 1 hele prosessen selv har veert til stede, og etter egen mélestokk
opplevd a lykkes med formél og hensikt. Min utfordring blir da & ivareta denne bevisstheten i

behandlingen av empirien.
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4.0 Funn

I dette kapittelet vil jeg legge fram funnene fra forskningsprosjektet. Jeg har foretatt en
analyse av meningsinnholdet i elevenes responser, altsa fortolket svarene med enske om a
forstd deres dypere mening (Johannesen, 2010, s. 173). Alle elevenes besvarelser (rddata) er
renskrevet, organisert, kodet og kategorisert av meg, etter monstre jeg mener gjorde seg
gjeldende under fortolkningen. I dette kvalitative forskningsprosjektet har jeg benyttet
induktiv metode og apen tilnerming; kategoriene som benyttes er altsa fundert i data, og ikke
forhdndsbestemt av meg. Jeg ensker ikke & paberope meg en fult ut objektiv fortolkning av
funnene, til det er hele prosessen altfor kompleks. Jacobsen (2015, s. 222) papeker at det
alltid vil skje en viss utsiling av detaljinformasjon 1 kvalitative analyser, og at det er de
viktigste funnene 1 undersgkelsen vi sitter tilbake med. Underveis i1 behandlingen av funnene
er det sannsynlig at jeg som forsker utilsiktet tilforer noe til dataene, noe som vanskelig lar
seg observere. Det kan for eksempel dreie seg om en sammenheng eller en kausal
mekanisme. Mange av elevenes tilbakemeldinger er ssmmensatte og inneholder flere
kategorier samtidig. Dette er det tatt hensyn til 1 “tekstgravingen” (Jacobsen, 2015, s. 206),
hvor ord og utsagn ble telt opp for & gi et bilde av hvilke begreper elevene benyttet for &
uttrykke egne opplevelser og perspektiver i tilbakemeldingene sine. For & kunne gi et bilde av
i hvilken grad elevene er samforstatte i opplevelsene sine, sa jeg det formalstjenlig & gjore det
pa denne maten. For & la intersubjektiviteten komme til uttrykk, viser jeg ogsa til et mangfold
av sitater 1 dette kapittelet.

Videre i kapittelet vil jeg kort si noe om egen forstaelse av hovedfunn knyttet til
problemstilling og forskningsspersmal, og ogsé forklare litt om kategoriseringen. I og med at
elevenes responser var knyttet til hver veiledningsekt, vil jeg ogsé legge fram funn fra
pedagogiske soler og mini-logger pa samme mate; gktvis. Jeg velger en slik framstilling for &
pa best mulig mate formidle hvordan elevenes opplevelser kom til uttrykk. Etter & ha utdypet
funn fra hver gkt, vil jeg avslutningsvis oppsummere, med & koble funnene mer helhetlig opp

til forskningsspersmalene og problemstillingen.

4.1 Hovedfunn

Alle informantene ser ut til & vektlegge betydningen refleksjon hadde for dem. Dette kommer
til uttrykk 1 besvarelsene gjennom begreper som for eksempel: tanker, tenker, fikk sett pd,
snakke om framtiden og begrepet refleksjon i seg selv. Tilbakemeldingene viser at elevene

syntes det var goy a delta i gvelsene, og at slike aktiviteter ogsa er med pa & bidra til mer
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kjennskap og bedring av relasjonelle aspekter 1 klassene. Begreper elevene benyttet 1 denne
sammenhengen, og som jeg etter helhetlig fortolkning har kategorisert under motivasjon er
for eksempel: gay, morsomt, nytt, uventet, interessant, artig, spennende og moro. Det virker
som om de dialogbaserte strukturene og samspillet medferte nye individuelle perspektiver og
okt innsikt, og det ser ut til at elevene mener de har lert en del gjennom prosjektdeltakelsen.
Begreper som meningsfullt, samtale, samarbeid, selvinnsikt, motta fra andre, tips, og andres
begrunnelser er med pa a belyse dette. I tillegg er det flere perspektiver elevene vektlegger,

og disse vil ogsa komme til uttrykk i videre beskrivelse av ektene.

4.2 Okt 1

De innledende gvelsene i denne gkten hadde som formal & bidra til trygghet, inkludering og
relasjonsbygging. Rommet ble ryddet og elevene gikk rundt pa gulvet og presenterte seg for
hverandre pa ulike méter, ved bare kort & navngi egen favorittmat, beste tv-program eller tv-
serie og beste skolefag. De organiserte seg i alfabetisk rekkefelge, uten & bruke ord. I tillegg
gikk elevene i par med en de til vanlig ikke var s& mye sammen med, for sé a fortelle
hverandre hva de liker a gjore og steder de liker a veere. Etter dette slo parene seg sammen
med annet par, for sa & fortelle det de nd hadde fatt vite om sin makker.

Skaleringsgvelsen som fulgte hadde som formal & bidra til selvinnsikt i forhold til graden av
forberedthet til & soke videregéende skole, og gruppedialoger og deling var en del av gvelsen.
Den neste gvelsen omhandlet folelser i forhold til tanker pa framtiden, forst individuelle
refleksjoner og sé gruppebaserte dialoger. Den siste @velsen, for uten de skriftlige
besvarelsene 1 pedagogisk sol og mini-logg, var Views from the verandah, en gvelse som tar
utgangspunkt i fargerike kort som egner seg godt for a reflektere rundt interesser, verdier,
mal, framtidstanker og dremmer. Elevene skulle individuelt velge kort, og bade individuelt
og gruppevis forholde seg til ulike spersmal, men hensikt & vere ressurser for hverandre og

utvikle egen innsikt.

4.2.1 Pedagogisk sol, okt 1
Den pedagogiske solen fra forste okt hadde spersmaélet:
* Tanker om framtiden...Hva bekymrer du deg for? Hva er vanskelig?
Spersmalet er i en viss grad ledende, men det er ingen foringer til svar. Det er fult mulig &

svare ingen verdens ting” pa spersmalet, noe elevene fikk beskjed om.
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Indikatorene vil gjennom hele presentasjonen 1 kapittelet legges fram etter 1 hvilken grad

elevene vektla dem; altsa indikatoren som beskrives forst, er den flest elever tilga storst

betydning. Videre viser jeg elevenes tanker og bekymringer inndelt 1 fem indikatorgrupper.

Besvarelsene markeres 1 anforselstegn, og indikatorgruppene utheves:

1.

Mestring i utdanning og yrke:

’Ikke fylle kravene til de forskjellige utdanningsprogrammene”. ”Ikke takle
utfordringen”. “Ikke greie & gjennomfere”. ’Ikke fa jobb”. ’Ikke bli respektert i
arbeidslivet”.

Valg og trivsel i utdanning og yrke:

”Vanskelig & finne ut hva jeg vil”. ”Vite at valget er rett”. ”Vanskelig a velge noe
avgjorende for framtiden”. ”Bli misforneyd med hva du ender oss som”. ’Ikke trives
pa arbeidsplassen”.

Okonomiske forhold:

”Slite med ekonomien”. ”At jeg ikke tjener nok 1 jobben jeg vil ha”. ’Ikke nok jobber
og penger”. ’Ikke fa hus”. ”Arbeidsledighet”.

Sosiale forhold:

” Bekymret for & miste gamle venner”. ” Lage nye nettverk”. ’Flytte alene”. ” Ikke
finne noen som ensker & vaeere med meg i friminuttene pa vgs/ikke finne kjemien med
noen”.

Familizere forhold:

” Ikke gjore foreldrene stolt”. Ikke fa familie”. "Familie og ansvar”. ”Finne en

partner”.

Responsen viser at elevene er i samme bat”, noe jeg formidlet tilbake til elevene, i hap om a

skape motivasjon for videre samhandling og positivt leringsfellesskap.

4.2.2 Formalstjenlig presentasjonsform av funn fra mini-logger

I mini-loggene besvarte elevene hva de husket best fra dagens okt, og fra disse besvarelsene

framkom kategoriene 1 form av de ulike ovelsene vi hadde gjennomgatt i ektene.

Beskrivelsene elevene hadde av hvorfor de husket dette best, ledet til ulike indikatorer som

retter seg mot problemstillingen. Det er indikatorene jeg vektlegger videre (ovelsene i seg

selv er mer a regne som leremidler eller redskaper i det & legge til rette for elevmedvirkning i

karriereveiledningen, og er dessuten beskrevet i metodekapittelet). Men, for a fa en forstaelse

av sammenhengen mellom kategoriene og indikatorene, viser jeg til tabellen under. Tabellen
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synliggjor det jeg velger a kalle tendenser fra mini-loggene, 1 alle oktene. Tallene i tabellen

viser antall ganger hver indikator kommer til uttrykk 1 hver enkelt gvelse. @velsene 1 hver okt

er rangerte, etter hvilken ovelse flest elever husket best (overste 1 hver gkt ble husket best av

flest elever). Nederst i tabellen gir summen et bilde av hvilke indikator som var av sterst

betydning for elevene.

Fargekoder: Okt 1 Okt2 Okt3

INDIKATORER:

S lg |2 |5 = : _

2|3 |E |3 5 | 3S |2 25| B2
Views from the verandah 13 19 9 2 6
Oppvarmingsevelser 12 5 3 4 5
Skalering 2 15 2 1
Pedagogisk sol 5 1 2 4
Ta valg 2 4 4
Samtaler i grupper 2 2 3
Dyrekort (fra ”Sjef i eget liv) | 14 19 3 1 2 2 7
Yrkeskort (Jobpics) 9 5 5 6 9 4
Oppvarmingsgvelser 15 2 2 7
Kort med egenskaper 3 9 2 1 6 2
Udefinert kategori 6 2 4
(helhetsinntrykk av gkten)
Kurs 19 23 9 9 11 19 2 19
Veiledningsevelser 2 10 4 3 13 1 4
SUM: 97 | 105 |41 |27 43 19 5 14 15 | 56

Ved & summere kolonnene i hver gkt, vil vi se hvilken indikator som gjorde seg mest

gjeldende. I forste gkt vil for eksempel refleksjon fa heyere skar en motivasjon. P& grunn av

denne oppgavens omfang, finner jeg det mest formalstjenlig & videre knytte sitater fra

elevene til aktuelle okt med tilherende representerte indikatorer. Tabellen viser for gvrig

ellers til 1 hvilke evelser indikatorene gjorde sterst utslag.

4.2.3 Mini-logger, okt 1

Fra mini-loggene i forste okt markerte seks indikatorer seg, og for & gi et bide av elevenes

opplevelser og perspektiver knytter jeg sitater fra deres skriftlige tilbakemeldinger til

tilherende indikator:

1. Refleksjon:

”Vi begynte a tenke og reflektere rundt framtiden”. ”Fordi jeg matte ta et valg mellom

mange kort, og sé snakka vi rundt korta. Jeg tenkte pa hvorfor jeg hadde tatt det”.
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”Fordi det var morsomt og jeg fikk tenkt pd en annen méte enn jeg er vant til”. ”Fordi
jeg ikke hadde reflektert over det for, men na fikk jeg gjort det klart for meg selv hva
som er viktig for meg: framtiden”. ”Det ble en reality-sjekk om hva vi faktisk vet.
Trodde péa en mate jeg visste mer enn jeg gjorde”.

2. Motivasjon:
”Det var gay og noe nytt”. "Morsom vri pa timen”. "Morsomt & here andres tanker
om det, og fa spersmél om mine egne”. ”Kortene var det morsomste og mest
interessante”. ”Det var morsomt og jeg matte tenke meg godt om”. "DET VAR
GO@Y”. ”Det var veldig morsomt, og det var samhold pa en mate. Alle synes det var
goy (det var det jeg fikk inntrykk av i alle fall) og vi métte samarbeide samtidig”.

3. Samarbeid:
”Fordi vi fikk snakke mye om forskjellige yrker osv, og jeg fikk flere ideer om yrkene
og hva jeg kan bli”. Fordi det var jeg veldig interessert 1, og vi fikk litt samtale ut av
det”. ”Fordi det var interessant & here hvorfor andre valgte ulike kort”. ’Fikk tips av
andre elever”. ”Det hjelper deg & leere & bare ga rundt 4 snakke med hverandre (bedre
selvtillit)”. ”Pga diskusjonen vi hadde om hvorfor vi sto der vi sto”. ” Fordi vi gira
rundt og tok valg, mens vi snakka om hvorfor vi tok valgene”.

4. Begrepet valg:
”Alt vi har lert i dag handler om & ta de rette valgene og stole mer pa seg selv. Vare
mer apen for andre og here pa andres meninger”. ”Jeg tenkte litt mer over ting og tok
egne valg”. ”"Da matte jeg virkelig tenke pa hva jeg skulle velge”. ”Fordi det var
veldig gay, og det hjelper oss & vite hvordan det er a ta valg”. ”Fordi vi bare métte
velge, og vi fikk vite ting om andre”.

5. Annet:
Denne kategorien viser eksempler pa tilbakemeldinger sveart fa elever har gitt:

- Trygghet: ”Jeg var alene om & sta ved den lappen, men det gikk fint”. Vi ble
tryggere pa det vi gjorde og fikk vite mer om videregéende”. ”Jeg sa det jeg
ville hoyt”.

- Praktisk/aktivitet: ”Det var praktisk og morsomt”. ”Jeg husker det fordi vi var
1 aktivitet”.

6. Folelser/ trygghet:
”Jeg ble minnet pa det av korta, og nar vi snakket om det kjente jeg at jeg gledet

meg”. ”Det er mange flere bekymringer enn jeg hadde tenkt meg”. ”Grunnen er at jeg
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er bade redd og spent/glad i dette. Jeg liker ikke & tenke pa framtiden, men jeg prover
a gjore det”.

7. Relasjoner:
”Interessant og morsomt. En ny metode for & bli kjent med folk”. ” Man ble LITT mer
kjent med de andre”. Vi ble trygge pa hverandre og vare valg”. ”Fordi vi lerer jo litt

mer om andre personer”.

Funnene fra mini-loggene 1 forste gkt gir et bilde av hvordan elevene opplever medvirkning
og aktiv deltakelse i disse karriererelaterte veiledningsprosessene. Hva som er mest

betydningsfullt for elevene framkommer 1 rangeringen av indikatorene.

4.3 Okt 2

De innledende gvelsene i denne gkten hadde til formal & bidra til trygghet og avspenthet.
Elevene skulle, uten & rere ved hverandre, bevege seg rundt i rommet, i to omganger, etter
gitte instrukser. I forste omgang var instruksene: Glad, sur, redd, mistenksom og sint. I andre
omgang skulle elevene bevege seg etter instruksene: Politi, klovn, bussjafer, modell og prest.
Neste gvelse besto av a reflektere rundt egenskaper til utvalgte dyr: ape, ekorn, lave, hund,
katt og ern. Bilder av dyrene ble vist pa laminerte ark, og i ferste omgang reflekterte vi rundt
dyrenes egenskaper sammen. Der etter skulle elevene velge bildet av dyret de mente hadde
flest felles trekk med egne egenskaper, for si & samtale i grupper. I gruppene skulle elevene
pa omgang forklare de andre hvorfor de valgte & plassere seg nettopp ved dette dyret, og
hvilke egenskaper og verdier de selv mente dyret har. Gruppen skulle videre reflektere rundt
hvilke yrker som kunne vare passende for de aktuelle egenskapene.

Neste gvelse dreide seg ogséd om egenskaper, denne gangen var utvalget: modig,
omsorgsfull, utholdende, optimistisk, strukturert, konsentrert, kreativ, utadvendt eller noe
annet”. Egenskapene ble lest opp, og laminerte ark med de ulike egenskapene ble lagt ut pa
forskjellige steder i rommet. Elevene skulle sa ga bort til det arket med egenskapen de mente
representer seg selv mest. Da grupper ble dannet ved de ulike arkene, skulle elevene
vekselsvis fortelle og samtale om pa hvilke mater egenskapen representer dem, og hvordan
egenskapen kan vare til nytte. Som forrige evelse skulle elevene ogsé her knytte passende
yrker til egenskapen. I tillegg skulle de reflektere rundt hvilken egenskap de ensker & utvikle
mer hos seg selv, og begrunne dette. Dersom noen elever skulle velge & framstille seg selv pa

negativ mate, var veileder forberedt pa a hjelpe til med mer positiv vinkling.
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Siste gvelse 1 denne gkten var knyttet til veiledningsverktayet Jobpics. Kort med
bilder av ulike yrker ble lagt pa bord, og elevene valgte et yrkeskort de var nysgjerrig pa,
eller som pé annen mate tiltalte dem. Tilbake i gruppene rullerte elevene pé a presentere sitt
yrkeskort og samtale om folgende: Yrkestittel, oppgaver i dette yrket, egenskaper og verdier
det er nadvendig & ha i dette yrket. I tillegg skulle de ogsa ta stilling til om dette var et yrke
som kunne passe for dem, og begrunne svaret.

Elevene ble utfordret til & supplere hverandre pa en positiv og velmenende méte underveis.

4.3.1 Pedagogisk sol, ekt 2
I denne ekten ble det benyttet tre spersmalsformuleringer, og disse ble gruppevis fordelt i to
og to klasser. Funnene vil bli presentert fortlapende etter tilherende spersmal og indikatorer:
1. Hva er deres opplevelse av a dele tanker og refleksjoner?
Indikatorer 1 rangert rekkefolge:
a) Leering (rundt halvparten av besvarelsene):
”Far nye synsvinkler”. ”Laererikt”. Liker det, fordi det hjelper meg med mine valg i
framtiden”. ’Far lyst til & vite mer”. ”Spennende & here om hva andre tenker/foler i
forhold til meg/oss”. ’Ser hvordan andre tenker, og far nye ideer”. ”Gjer at vi folger
med”.
b) Refleksjon og selvinnsikt:
”Man pleier vanligvis ikke a reflektere over seg selv”’. ”"Man ma tenke fram svar”.
”Man tenker litt mer over seg selv og hvordan man selv er”. ”Blir mer kjent med deg
selv”. ”Utfordrende”.
¢) Motivasjon:
”Det er spenstig”. ”Kult (man snakker og viser interesse)”. ”Det er goy”. ”Spennende
med noe nytt”. "Morsommere enn vanlige timer”.
d) Andre opplevelser: (som ble nevnt kun av tre enkeltelever)

“Kleint”. ”Ikke alle gvelsene har like mye utbytte”. ”Blir bedre kjent med andre”.

Responsen viser at bort imot alle elevene opplever mening i det & dele tanker og refleksjoner.
De gir uttrykk for at dette inspirere til laering og refleksjon, samtidig som det er med pa a
utvikle selvinnsikten. Samtidig synes elevene det er gay og spennende & dele tanker og

refleksjoner med hverandre. Unntaksvis mente en elev at dette var “kleint”, og en annen elev
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mente at ikke alle gvelsene gav like stort utbytte. En elev papekte ogsa at man blir bedre

kjent med hverandre gjennom & dele tanker og refleksjoner.

Det andre sparsmalet i pedagogisk sol:
2. Pa hvilke méter kan elevene vare til nytte for hverandre i evelsene vi har hatt?
Indikatorer 1 rangert rekkefolge:
a) Veare hverandres ressurser (mer enn 80% av besvarelsene):
”Fa inspirasjon av hverandre”. ”Hjelpe hverandre med & se andre vinkler”. ”Fa nye
ideer av andre”. ”Hjelpe hverandre med a kjenne hverandre (kanskje du har noen
egenskaper andre tenker at du har, som du selv ikke tenker pa)”. ”Det er noen andre
enn laereren som sier til deg”. ”Dele tanker”. ”Fa in-put”. ”Lerer av hverandre”. "Man
far andre perspektiver”. ”Far hjelp til 4 bli kjent med seg selv”. ”’Dele meninger”.
b) Bidra til trygghet og bedre kjennskap gjennom gjensidig medvirkning
(noe usikkert om elevene snakker om gvelsene eller hverandre her...):
”Tryggere nar andre ogsa snakker”. Vi slipper oss fri”. ”Feler seg tryggere pa a

snakke med hverandre”. ”Man blir mer selvsikker”. ”Blir mer kjent med hverandre”.

Spersmalet fra denne pedagogiske solen er knyttet opp mot @velsene i forste og andre okt.
Ovelsene har, som tidligere papekt, vaert brukt som redskaper i tilretteleggingen for
medvirkning og aktiv deltakelse 1 de karriererelaterte veiledningsprosessene i
utdanningsvalgstimene. Mitt poeng er ikke at gvelsene jeg valgte nedvendigvis er &
foretrekke, men mer hva utfallet av slike rammer, strukturering og valg av redskaper kan
bringe med seg for den enkelte elev. Responsen fra denne pedagogiske solen viser at elevene
i stor grad opplever & vaere ressurser for hverandre i gvelsene, og at deltakelsen ogsa bidrar til

mer trygghet og kjennskap.

Det tredje spersmalet i pedagogisk sol:

3. Hvordan kan veileder bidra til at elevene deler tanker og refleksjoner?
Noen av svarene ser ut til & veere velmente rad til veileder. Det meste av responsen fra denne
pedagogiske solen ser der i mot ut til & veere subjektive beskrivelser av veileder i dette
prosjektet. Begge tilnaermingene har sin funksjon i det a besvare sparsmalet.

Indikatorer 1 rangert rekkefolge:
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a) Morsomme, varierte og lekpregede metoder:
”Variasjon og morsomme pafunn”. ”Ikke gjore ting pa en klassisk mate”. ’Det skal
vaere rom for & tulle og le”. ”Bra med gode og varierte leker”. Vi liker de korta!”
” Veileder er glad og positiv, og det pavirker de andre elevene, i alle fall meg”.
”Det som er positivt med veileder er hun finner opp masse goy som vi kan gjere”.
”Leerer bort pd en morsom maéte”. ”Digger oppvarminga!”

b) Gruppeinndelinger:
”Sitte 1 grupper og ikke snakke foran hele klassen”. ”’F4 alle til & dele tankene sine
med resten av klassen ved a diskutere i grupper”. ” Dele opp i1 grupper (trygghet)”.
” Sitte med en man er venn med”. ”Gruppearbeid”. ”” Lurt og dele oss opp i sma
grupper”.

¢) Motivere og delta:
”Tar del i samtalene”. ”Veldig engasjert”. Enkel & snakke med, gode losninger”.
“Lurt & stille spersmal uten ett svar. Altsé spersmal som alle kan mene forskjellig
om”.” Veileder gjor at vi foler trygghet med 4 ta sjanser og klarer & velge muligheter
nar det virkelig gjelder”.

d) Andre tips:
”Fint & ga rundt, ikke bare sitte pa plassene”. ”Vare 1 aktivitet”. ”Kan bli for
kompliserte spersmal. Utdyp de vanskelige spersmélene”. ”Hun kan si at det som blir

sagt skal vaere hemmelig”.

Elevene responser viser at morsomme, varierte og lekpregede metoder er fine innganger for
at de skal dele tanker og refleksjoner, 1 likhet med tryggheten de finner i mindre
gruppestrukturer. De vil gjerne at veileder skal vare engasjert og dpen, og delta i samtalene.
De setter ogsa pris pa at veileder bidrar i det & skape trygge rammer for medvirkning. Ellers
blir det nevnt av enkeltelever at det er positivt & vaere i aktivitet, at veileder ber utdype

vanskelige sparsmal, og at det ber presiseres at det som sies skal vaere hemmelig.

4.3.2 Mini-logger, okt 2
Fra mini-loggene 1 andre okt markerte ni indikatorer seg. Sitater fra elevene knyttes til
representative indikator, og indikatorene fremstilles 1 rekkefelge etter hvor stor betydning de

fikk 1 elevbesvarelsene (flest elever responderte 1 forste indikator):
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. Motivasjon:

”Fordi vi hadde morsomme og interessante leker, og fordi vi snakket mye sammen og
reflekterte”. ”For alle fikk helt lattis”. ”Fordi vi gjer det nesten aldri og det var gay”.
”Fordi alle lo pa4 samme tid og snakka sammen”. ”Det var goy og interessant & se hva
de andre forbandt med de ulike tingene”. ”Det far opp stemninga. Det gjor timene mer
innholdsrike”. Vi gjorde det pa en morsom mate, "lekte”, snakket sammen og
samarbeidet”. ”Det var kult og fikk meg til & tenke over egen personlighet og mine
egenskaper”.

. Refleksjon:

”Matte tenke pa det mye. Vanskelig”. ”Det var merkelig & tenke pé at vi kan veare lik
dyra”. ”Man kan sammenlikne seg med et dyr mer positivt enn jeg trodde...”. ”Det
fikk meg til & tenke andre alternativer for meg”. ”Fordi det var morsomt a fortelle
andre hva man ensker a bli, men ogsa & fa tenkt over hvorfor man faktisk vil bli det”.
”Fordi man métte tenke, og fordi det var interessant”. Jeg tenkte pa egenskaper som
jeg ikke har tenkt pa for”.

. Leering og selvinnsikt:

”Fikk bedre innblikk 1 hva jeg som person er god til, og hvilket dyr som passet meg.
Fordi vi jobbet i grupper og gjor mye i aktivitet”. ”Jeg tenkte pa egenskapene jeg har.
At jeg er omsorgsfull, sa jeg ble bedre kjent med meg selv”’. ”Fordi jeg trengte denne
gvelsen til 4 ta sjanser og til & bli bedre kjent med meg selv”. Vi finner ut hva vi kan
passe som og jobbe som”. ”Jeg lart mer om yrkene jeg valgte. Interessant & se andres
valg”. ”Jeg fant flere muligheter til yrker”. ”Det hjelper meg med & vokse som
person”.

Samarbeid:

”Variasjon og nysgjerrighet, med fine koselige samtaler”. ”Jeg fikk mye skryt av at
jeg er vennlig og sosial osv.” ”Vi snakket mye sammen og reflekterte”. ”Fordi vi
snakket mye om det”. ”Fordi jeg fikk si mye av det jeg vet og kan, og vi gjorde det pa
en morsom mate”. ”Det var goy og vi jobba bra samtidig”.

. Relasjoner:

”Det var goy a vite hva de andre valgte”. ”Nyttig og lererikt og vite hva de andre
tenker”. ”Fordi det var koselig & vite hva andre skal bli”. ”’Det var interessant a here

hva de andre tenker, og kunne dele hva jeg selv mener”.
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6. Valg:
”Fordi jeg matte tenke grundig gjennom valget mitt (at jeg valgte ern)”. ”Det var
vanskelig & velge”. ”Det var goy, fordi vi fikk se hva andre valgte”. "Jeg laerte mer
om yrkene jeg valgte. Interessant & se andres valg”. ”Fordi det fikk meg til 4 ta et valg
som jeg kanskje ikke hadde tatt utenfor utdanningsvalg”. ”Fordi vi matte ta et valg”.

7. Folelser/trygghet:
”Jeg ble glad av det, og ting jeg blir glad av far en verdi & huske”. ”Det & ga rundt var
kjedelig, men interessant”. ”Det var gay. Som skuespill©”.

8. Praktisk/ aktivitet:
”Fordi jeg synes jeg leerer mer om meg selv av & tenke pa forskjellige evelser vi gjor i
klassen (at jeg har noen egenskaper som hund)”. ”Fordi det er en lett og enkel metode,
og jeg husker det (at jeg er en ape og det er pa mange yrker)”. ”Fordi jeg likte & ga
rundt i midten av klasserommet”. ”Bra a fa bevege seg”.

9. Annet: (Viser tilbakemeldinger fra to enkeltelever)

”Bilder er lett & huske”.

- ”Fordi det var noe av betydning for meg”.

Indikatorene og elevbesvarelsene fra mini-loggene i denne gkten viser hva som gjer inntrykk
pa elevene, og hvordan de opplever & vare aktive og medvirkende deltakere i prosjektet. For
det forste synes de dette er veldig goy, og forteller om latter og god stemning. Elevene gir
ogsa uttrykk for at det er morsomt og interessant a reflektere, og at det framkommer nye
perspektiver. En elev opplevde refleksjonen som vanskelig, og skrev at det krevde mye
tenking. Mange opplever & bli mer kjent med seg selv, og elevene har gode opplevelser fra
samarbeidet i grupper. De setter pris pa & fa vite hva medelever tenker, velger og ensker & bli.
Det 4 gve pa a ta valg feles bade nyttig og utfordrende for noen elever, men de liker & se hva
andre velger. Mange elever begrunner det de husker best med at de métte ta valg. Ellers
forteller noen elever at de blir glade av slike gvelser. En hevdet at det var kjedelig, men
interessant. En del papeker at aktiv deltakelse gjor at de leerer mer, og at det er godt & fa
bevege seg. En elev mener at det er lett & huske bilder, og en annen elev mente at dette var av

personlig betydning.

4.4 Okt 3
Formaélet med gkten var at elevene skulle fa en opplevelse av at egne bidrag kan vare

berikende for andre elever, og at andre elevers bidrag kan berike og gi nye viktige
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perspektiver til en selv. I denne siste gkten besto innholdet av kun to, forholdsvis
tidkrevende, gvelser.

I den forste gvelsen ble elevene “invitert med” pa kurs. Kursene var skrevet pa
laminerte ark, og ble gjennomgatt et for et. Elevene kunne velge mellom yogakurs i India,
malekurs i Italia, ridekurs i Irland, dykkerkurs p4 Maldivene, dansekurs i Spania, skrivekurs i
England, kurs 1 teknologi 1 Kina, gitarkurs 1 Hellas og matlagingskurs 1 Frankrike. Da arkene
var plassert rundt i rommet, skulle hver elev velge kurs ved a plassere seg selv ved aktuelle
ark. Da elevene hadde valgt kurstype, skulle de samtale med de andre i gruppen, for & dele
perspektiver og motivasjon for aktuelle valg. Hva er grunnen til at du valgte dette kurset?
Hvordan ser du for deg innholdet i et slikt kurs? Hva ensker du & oppna eller fa ut av 4 vere
med pa dette kurset? Pa hvilken méte kan et slikt kurs veare viktig for deg? Gruppene kunne,
dersom de onsket det, dele tankene sine 1 plenum.

Den neste gvelsen var en veiledningsevelse, hvor grupper pa 3-5 elever skulle velge
en veisgker, observater og veileder (ved sterre grupper kunne flere vare observaterer, og
eventuelt kunne veilederrollen deles pa). Hver gruppe fikk utdelt et case hvor veisgkerens
situasjon og veiledningsbehov var beskrevet. Oppgaven besto av at veilederne (rollene kunne
byttes pd) etter beste evne skulle hjelpe veisgkerne ved & lytte, utforske og bidra til
refleksjon. Tipsene veilederne fikk var: Gi ro til at veisekeren far fortalt om sin situasjon og
veiledningsbehov, still 4pne spersmal (ble forklart pa forhdnd) som gjer at veisgkeren gar
mer i dybden der det trengs, og prev & bidra med nye vinklinger, slik at veisegkeren ser flere
muligheter for seg selv. Observaterene noterer seg hva som fungerte godt, og gir tips til andre

vinklinger de mener kan vaere fruktbare, nar gruppen mener det stopper litt opp.

4.4.1 Pedagogisk sol, ekt 3
I den pedagogiske solen var spersmalet todelt:

* Hyvilke muligheter og begrensninger ser dere i slik elevmedvirkning?
Jeg velger & dele responsen i to indikatorgrupper; muligheter og begrensninger, med
tilherende sitater:

1. Muligheter

a) Tilferer nye tanker og perspektiver:
”Bra med tilbakemeldinger fra andre”. ”Viktig & vite hva andre tenker. Forer til

nye mater & tenke pa”. ”Kan komme med bra innspill”. ”Far here om flere

57



muligheter av andre som ”brenner”. ”Larer mer og blir mer kjent med deg selv av
a lytte til andre”. ”Fér andre synspunkter”. ” Fatt meg til & tenke”.

b) Aktiv deltakelse:
”Leaerer mer gjennom handling og deltakelse”. ”Deltakelse gir oss mer
motivasjon”. ”Gey a gve pa a ta valg”. ”Nar vi far mulighet til & snakke om det
finner vi ut hvor usikre vi er/ hvor man selv befinner seg”.

¢) Godt lytte -og samtaleklima:
” Fint & fa snakke med likestilte og fa veilede hverandre”. "Lettere & snakke med
noen som er objektive”. ”Fint & bli lyttet til”.

d) Blir bedre kjent:
”Bidrar positivt til klassemiljeet”. ”Vet mer om andre nd”. ’Nettverksbygging. Vi

blir bedre kjent”.

2. Begrensninger (viser alle elevsvarene 1 denne kategorien)
a) Engstelse for blikk og kommentarer fra medelever:
”Kan veaere vanskelig & snakke heoyt. Bedre 1 smagrupper”. "Medelever kan
kommentere”. " Teor ikke snakke like mye, fordi folk ser pa”. "Ter ikke si alt,

fordi mange ser pa”. "Foler seg redd”.

Spersmalsformuleringen i den pedagogiske solen er linket dirkete til deltakelsen i hele
prosjektet, og ikke til elevmedvirkning generelt eller denne gkten spesielt.

Elevene melder tilbake at denne formen for elevmedvirkning er med pa 4 tilfere nye tanker
og perspektiver, og at aktiv deltakelse bade er goy og eker motivasjonen og laeringen.
Elevene verdsetter a bli lyttet til, og det & snakke med hverandre som objektive likestilte. Pa
denne maten opplever de & bli bedre kjent med hverandre, noe som igjen pavirker
klassemiljoet positivt. Nar det gjelder begrensninger elevene kunne se med slik

elevmedvirkning, dreier det seg om engstelse for blikk og kommentarer.

4.4.2 Mini-logger, okt 3

Da elevene skulle besvare spersmalene i mini-loggene etter denne gkten, hadde de kun to
gvelser a forholde seg til. Tabellen (s. 49) viser hvilken skér de ulike indikatorene fikk, og
hvilken gvelse flest elever refererer til 1 besvarelsene sine. Her legges elevbesvarelsene

tilknyttet aktuelle indikator fram:
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. Refleksjon:

”Fordi da matte jeg tenke pé hva jeg vil mest”. ”Det var goy & kunne tenke péd hva
som passer andre, og det startet ogsé en refleksjon hos en selv om hva man selv ber
velge, man fikk tenkt seg godt om”. ”Det var en fin gvelse som fikk oss til & skjenne
hvordan vi ber tenke og hvilke spersmal vi burde stilt oss selv, for vi seker”. ”Jeg
matte reflektere etter hva jeg ville og er interessert i. Dette hjalp meg med valget av
seking”. ”Det fikk meg til & tenke pa hva jeg selv ville og hva andre syntes og
hvorfor”. ”At jeg forklarte og reflekterte rundt hvorfor jeg valgte teknologikurs. Jeg
matte gd inn i meg sjel for a finne svar, apne meg og reflektere rundt det”.

. Leering og selvinnsikt:

“Fordi jeg foler at det var noe jeg trengte for at jeg kan bli sikker pa mitt valg. Tenkte
rundt egne valg, eller var hjelper”. ”Laerte av andre 1 gruppa”. ”Fordi jeg fikk testet
kunnskapen min pa et omrade jeg ikke hadde gjort for”. ”Vanskelig, interessant og
leererikt”. ”Det gav meg innblikk 1 hvordan en karriereveileder jobber, og jeg fikk
tenkt pa andre sitt perspektiv”’. ”Det var det jeg trengte hjelp til”. ”Fordi jeg fikk
muligheten til & se min egen situasjon fra et annet perspektiv”.

”Fordi det var annerledes og goy. Hadde ikke gjort noe som dette pa skolen for. Jeg

ble mer kjent med mine egne interesser og personlighet”.

. Valg:

”Det var morsomt & tenke over hvorfor jeg valgte kurset”. ”Jeg husker alle kursene,
fordi det hjalp meg til & velge videregéende. Fordi det fikk meg til & trene pa & ta
viktige valg som er knytta til interessene mine”. ”Fordi dette var noe vi matte velge,
og man kunne laere om hvordan de andre prioriterer/liker best. Noe vi matte tenke pa
og prioritere og finne ut hva vi selv hadde lyst til, pluss det var spennende og
morsomt”. ”Jeg vil tro at jeg ble bedre til & ta valg”.

. Motivasjon:

”Det var morsomt, og man matte tenke gjennom mye som interesser 0.s.v”. "’Jeg lerte
noe og det var goy”. ”Pga det var veldig interessant og at det var noe som virket
leererikt. Ps. Veldig goy!” ”Det var goy a gjore noe litt annerledes”. ”Fordi det var en
goy men utfordrende oppgave. Jeg métte ta hensyn til bade kurset og landet™. ’Det
var moro, og man husker alltid best nér ting er moro”.

. Det a se for seg...:

”Fordi det var veldig moro & se for seg en luksustur til Maldivene, og dremme seg litt

bort med de andre som valgte det samme”. ”Jeg valgte lappen “skrivekurs 1 England”
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og jeg elsker & skrive. Jeg har en drem om & en dag bli forfatter, s jeg valgte
skrivekurs. Det var mange interessante kurs, men jeg valgte det jeg trengte mest for a
oppnd dremmen”. ”Fordi jeg kunne se for meg at jeg dro til Maldivene péa dykkerkurs,
noe for fikk meg til & ville reise dit igjen og gjennomfere det i virkeligheten”.
Samarbeid:

”Det var goy, og lerte av andre nar det var grupper. Snakka med gruppa om hvorfor”.
”Jeg fikk here mer hva andre hadde gjort, og sa tok jeg et valg selv om det var
vanskelig”. ”Vi i gruppen fikk en fin samtale ut av det. Jeg leerte ogsa at det er flere
som tenker slik jeg tenker”. ” A snakke med andre som vil det samme er interessant,
for jeg fikk nye syn pé ting”. ”’Synes det var en spennende oppgave, fordi det var goy
a here hva andre ville for da fikk jeg mer info om tingen jeg valgte”. Vi fikk stille
mange reflekterte spersmal og fikk mange bra svar”.

. Relasjoner:

”Grunnen til at jeg husker dette best er fordi jeg synes det var interessant & se hvilke
interesser mine medelever hadde”. ” Det var morsomt & sette seg inn i hva andre vil
soke, og gi rad”. "Husker veiledningen godt, fordi det var interessant & here hva andre
ville etter ungdomsskolen”. ”” Morsomt & here om folk synes det samme som meg”.
Praktisk/aktivitet:

” Det var praktiske oppgaver og mindre skriving. Vi satt sammen i grupper og da
husker jeg enda bedre hva jeg mente og hva gruppa mi mente”. Jeg liker best & vare
aktiv, istedenfor & here pa noen snakke”. ” Vi diskuterte og samarbeidet fint. Vi kom
ogsé fram til gode lgsninger. Maten vi gjorde det pa var fin, og vi leerte mye av det.
Jeg liker mer & veere i1 grupper eller ”oppe og gér”, fordi jeg synes jeg leerer mer av det

og at jeg far si min mening og diskutere”.

Av indikatorene og sitatene ser vi elevenes utbytte. Elevene liker veldig godt a reflektere, og

folte at ovelsene var larerike og bidro til mer selvinnsikt. De liker ogsa veldig godt & eve pa

og ta valg, med alt det innebaerer av refleksjoner og prioriteringer. I det store og hele

opplever elevene deltakelsen som morsom og interessant, og det blir pdpekt at man husker

best nar ting er morsomt. Av responsen framkommer det ogsa at elevene satte stor pris pa a fa

dremme seg litt bort til et valgfritt kurs og et fiktivt reisemal. Nér det gjelder samarbeid

opplever elevene & leere av medelever i gruppene, og at nye perspektiver tilferes. De synes

det er interessant & fa vite mer om medelevers interesser og planer, og om andre tenker likt
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eller ulikt dem selv. Noen fi elever viste til at praktiske oppgaver hvor de selv kan vare

aktive er 4 foretrekke.

4.5 Oppsummering
Etter & ha lagt fram kategoriserte funn og indikatorer, vil jeg i dette avsnittet ga nermere inn
pa hvorledes responsen fra pedagogiske soler og indikatorene fra mini-loggene besvarer
forskningsspersmalene.
Det forste forskningsspersmalet:
1. Hvilke forutsetninger i form av innhold, aktiviteter og lceremidler synes d veere viktige

for a skape motivasjon, elevmedvirkning og aktiv deltakelse?
Responsen fra pedagogiske soler viser at elevene opplevde veiledningsformen i prosjektet
som inspirerende for bade lering og refleksjon, og at den bidro til & utvikle selvinnsikten. I
tillegg viste responsen at dette var noe elevene syntes var goy. [ sd mate tenker jeg
motivasjonsfaktorer er at elevene méa oppleve a laere noe de finner nyttig for egen del, at de
far reflektere over personlige forhold som utvider selvinnsikten, og at de opplever en ledig
tone og setting de kan ha det goy i. Elevene setter pris pa & bade vere ressurser for andre og
at medelever bidrar for dem selv, og at de gjennom slike prosesser blir bedre kjent og
tryggere i fellesskapet. At de opplever & kunne tilfore hverandre nye tanker og perspektiver,
gjennom gode lytte- og samtaleklimaer blir verdsatt, sammen med varierte og mer aktive
veiledningsformer.

Nar elevene i loggene sine beskrev hvorfor de husket det de gjorde best, hadde
forklaringen et positivt uttrykk; de beskrev hva de hadde fétt i utbytte av a delta i en ovelse.
Slik ser jeg at indikatorene som fremkom i loggene, hver for seg, er motivasjonsfaktorer for &

skape medvirkning og aktiv deltakelse.

Det andre forskningsspersmalet:

2. Hvordan kan jeg som karriereveileder med ansvar for veiledningen bidra til a skape

et positivt leeringsfellesskap?

Responsen fra pedagogiske soler viser at elevene i stor grad verdsetter og far utbytte av a dele
tanker og refleksjoner med hverandre, og at de ser flere positive pafelgende aspekter i dette.
De péapeker at de utvikler selvinnsikt pa denne méten, og ogsa at en apen delingskultur med
dialogbaserte samtalestrukturer pavirker klassemiljoet positivt, i det at de far vite mer om
medelevene, og blir mer kjent med hverandre. Det blir gjentatte ganger papekt at elevene

synes dette var goy, noe det er verdt 4 bite seg merke i, og preve a legge til rette for. Humor
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og latter fikk stor betydning i prosjektet. For veileder gjelder det ogsé a legge til rette for at
elevene far veere hverandres ressurser i en trygg kollektiv delingskultur, siden elevene melder
tilbake at denne formen er morsom gir utbytte. Mer variasjon 1 tilnermingene og praktiske
aktiviteter faller i god jord, og de trives best nar egen klasse struktureres i mindre grupper. En
del av elevbesvarelsene viser at de liker at veileder er blid og engasjert, og motiverer og
deltar litt selv 1 prosessen.

I mini-loggene kom det ogsé klare foringer for hva en veileder kan gjore for & bidra til
a skape et positivt leeringsmiljo: Legge til rette for varierte dialogbaserte aktiviteter, der
elevene far vere ressurser for hverandre i trygge rammer. Bruk av ulike redskaper som kort,
bilder, spersmal, samtale- og samarbeidsstrukturer der elevene far utfordre seg selv
individuelt og 1 samarbeid med andre, gir bdide mening og lering for elevene. Med
utgangspunkt i at elevene opplever flere muligheter i elevmedvirkning, ber veileder sgke a
legge til rette for nettopp dette. Nar det er formélstjenlige veiledningsformer elevene selv
verdsetter og viser til, blir veileders oppgave, etter min mening, 4 ta elevene pa alvor og
imetekomme positive forslag med tilrettelegginger for positive leringsmiljeer slik elevene

selv oppfatter det.

I neste kapittel vil funnene bli dreftet.
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5.0 Drefting

I dette kapittelet vil jeg drefte funnene jeg har redegjort for. Samtidig vil jeg ogsa sette
funnene i sammenheng med teorien jeg tidligere har fremlagt, for & vise i hvilken grad denne
teorien er med pa & kaste lys over resultatene mine. Etter dette vil jeg pa nytt belyse og drefte
styrker og svakheter ved eget metodevalg.
Ved a sammenfoye indikatorer fra de pedagogiske solene og mini-loggene, vil jeg videre i
kapittelet drefte funnene ut i fra 6 indikatorgrupperinger jeg mener gir en helhetlig dekning
av responsen:

1. Refleksjon og selvinnsikt

2. Lering
* Form, struktur og rammer
* Hverandres ressurser
* Aktiviteter, metoder og leremidler
Motvasjonelle faktorer
Relasjonelle faktorer

Det a se for seg...

A

Veileders rolle

Etter giennomgang av hver indikatorgruppe, vil dreftingene avslutningsvis kort bli knyttet
opp mot forskningsspersmalene:
1. Hvilke forutsetninger i form av innhold, aktiviteter og lceremidler synes d veere viktige
for og skape motivasjon, elevmedvirkning og aktiv deltakelse?
2. Hvordan kan jeg som karriereveileder med ansvar for veiledningen bidra til a skape

et positivt leeringsfellesskap?

5.1 Indikatorgruppe 1: Refleksjon og selvinnsikt
Elevenes responser viser at selve formen for aktiv medvirkning 1 prosjektet inspirerer til
refleksjon og utvikler selvinnsikt. Vi ser at refleksjonsindikatoren fremstar som sardeles
viktig blant alle informantene, og en arsak til det kan veere at refleksjonen hele veien er
forankret 1 personlige forhold elevene trolig finner relevante for dem selv. Andre forklaringer
er muligens at denne formen er ganske uvant for elevene, eller at de finner inspirasjon i at jeg
som veileder er interessert 1 hvert enkeltindivids tanker.

For at erfaringer skal kunne transformeres til kunnskap, er det viktig & avsette tid til

refleksjon (Bruner, 1997). I dette prosjektet har elevene reflektert gjennom & gruble over eget
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stasted, prioriteringer, utfordringer, erfaringer og opplevelser i prosessen. De har satt ord pa
egne tanker, lyttet til og samtalt og diskutert med medelever. Refleksjonsfokuset har hatt stor
prioritet i alle aktivitetene. Med god tid til refleksjon vil opplevelsene og erfaringene, ifolge
Bruner, bli en del av elevenes kognitive selv, noe jeg mener responsen uttrykker at er tilfellet.
Naér elevene har beveget seg gjennom ulike aktiviteter og kontekster, har de fatt muligheten
til & rekonstruere (Peavy, 2009) og utvikle egen selvinnsikt. Rekonstruksjon innebaerer
utvidelse eller endring av egne forstaelsesrammer, pa bakgrunn av erfaringer og opplevelser.
I dette tilfellet har elevene, gjennom aktiv deltakelse, vert eksponerte for utallige vinklinger,
perspektiver, oppfattelser, utfordringer og valgsituasjoner, og slik har refleksjon,
rekonstruksjon og utvikling blitt muliggjort.

Vygotskij hevdet at sosiale aktiviteter formidler hayere psykologiske prosesser, og at
tenking og sprak er ulgselig knyttet sammen (Braten, 2002). Individuelle tankeprosesser sees
derfor pa som en form for indre tale. I prosjektet har det indre spraket og de individuelle
tankeprosessene i hver elev, har hatt sitt utgangspunkt i sosiale sammenhenger. Nar elevene
fikk bruke ord og delta i dialoger, bidro dette til & gke bevissthet og selvinnsikt for den
enkelte.

I oppstarten av prosjektet uttrykte elevene at de virkelig ensket & fa vite mer om
medelevenes tanker og perspektiver, og i etterkant viser ogsa funnene at gjensidig
medvirkningen i prosjektet medferte nettopp dette; nye tanker og perspektiver beriket
deltakelsen. Elevenes vekting av denne indikatoren kom tydelig til uttrykk, og en érsak til det
kan vere at det er lite rom for & snakke om personlige forhold i skolehverdagen, eller at de i
overgangsfasen til videregdende skole er usikre og trenger & snakke med andre i samme
situasjon.

Nér mangfoldet i en klasse kom til uttrykk i slike strukturer, fikk begrepet
samkonstruksjon ogsé innholdsmessig mening. Konstruktivismen viser til at vi alle er
medkonstrukterer 1 personlige og sosiale virkeligheter, og prosjektets form og konvensjoner
la til rette for dette gjennom medvirkning og aktiv deltakelse.

Denne indikatorgruppen er forst og fremst med pa a besvare det andre
forskningsspersmalet, siden det i stor grad dreier seg om veilederens tilrettelegginger av
betingelser, gjennom strukturer og rammer. Vi ser ogsa tydelige motivasjonsfaktorer for
medvirkning og aktiv deltakelse, 1 det at elevene opplever meningsfull refleksjon og utvikling
av selvinnsikt, og slik er ogsé indikatorgruppen med pa & besvare det forste

forskningsspersmaélet.
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5.2 Indikatorgruppe 2: Leering

5.2.1 Form, struktur og rammer

Elevene opplever ogsé & leere mye gjennom og gjensidig dele tanker og refleksjoner med
hverandre. De far gode tips, nye synsvinkler og flere ideer. I prosjektet ble leeringen sosialt
distribuert, og skjedde bade i og mellom elevene, under deltakelse i ulike former for sosial
praksis (Jensen, 1999).

Prosjektets form, struktur og rammer ser ut til & ha bidratt til gode leeringsforhold.
Bruner (1997) hevder at tilrettelegging av gruppearbeid med en dialogisk struktur medferer
vesentlig leeringspotensial. I slike strukturer kan det faglige nivaet heves, ved at flere
perspektiver og tolkninger deles. Responsen viser at elevene har opplevd & lare 1 ulike
situasjoner og aktiviteter, noe som er forstaelig siden et grunnelement i alle aktivitetene var
vekslingen mellom individuell refleksjon og gruppesamtaler. Det er mulig at dialogbaserte
gruppestrukturer i karriererelaterte veiledningsprosesser var sapass nytt, og at denne
leeringssammenhengen derfor ble uttrykt sa tydelig. En annen sannsynlig forklaring er at
denne struktureringen 1 seg selv rett og slett er leringsfremmende.

Det viktigste redskapet i leeringen er likevel spraket, som fungerer som en link
mellom interaksjonen med andre og egen individuell tenkning. I medvirkning og aktiv
deltakelse er kommunikasjonskompetanse en forutsetning for & bidra. Det & kommunisere
med andre gir tilgang til mangfoldet rundt oss (Dysthe, 2001), noe som var hensikten med
prosjektets aktiviteter og strukturer. Det kan likevel hende at elever som ikke behersker
spraklig kommunikasjon sa godt, eller som trenger tid pa a bli trygge og ta plass i gruppene,
opplevde laring gjennom & lytte til andre og selv reflektere. Samtalene kan sees pa som
utviklingsmessige grunnsteiner for hukommelsen (Bruner, 1997), og sprékliggjering er med
pa a oke bevisstheten. Det & snakke sammen, finne de rette ordene, reflektere over andres
uttalelser og speile disse i egne forstaelser, blir derfor et nyttig grep i forhold til innlaering og
generell utvikling. Flere av elevene husker og snakker om fine samtaler med medelever, noe
som for meg tyder pa at samtaler i seg selv oppleves & gi mening, og da sarlig samtaler
forankret i personlige karrierrelaterte forhold. Kanskje ikke sa rart, siden elevene har liten
erfaring 1 & snakke med hverandre om annet enn det faglige i undervisningstimene ellers?
Som tidligere nevnt, er det ikke den konstruktivistiske veiledningsmetodikken ansikt til
ansikt jeg viser til 1 mitt prosjekt, men det kan likevel hende at elevene 1 gruppe-

sammenhenger opplevde noe tilsvarende av betydning.
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Det var ikke slik at alle gruppene 1 prosjektet til enhver tid fungerte optimalt. Det
hente at noen falt litt ut, eller at samtalen tok en annen vending. Da kunne jeg som veileder
henvende meg til gruppa, eller enkeltelever, og stille nye spersmél, beremme et perspektiv
eller noe som ble sagt, for s& & komme pa rett spor igjen. Slik kunne leeringen og kunnskapen
ogsé kobles opp mot maten vi interagerer.

Prosjektets form, rammer og struktur har & gjere med hvordan veileder legger til rette,
og slik er disse indikatorene i forste omgang med pé & besvare det andre forsknings-

spersmalet.

5.2.2 Hverandres ressurser

Elevenes responser viser at de i stor grad opplevde & vere til nytte for hverandre i evelsene
og de ulike aktivitetene. De hjalp hverandre med & forsta, tilferte nye perspektiver, gav
hverandre inspirasjon, bidro med ren informasjon eller andre ideer og innspill av ulikt slag.
Innsikten gruppemedlemmene til sammen innehar kan komme fellesskapet til gode ved
samarbeid og deling (Wittek, 2012). Gjennom samarbeid og deling opplevde elevene at ny
kunnskap, av ulikt slag, ble generert. De viste stort engasjement 1 forhold til deltakelsen i
prosjektet og disse utdanningsvalgstimene, og ogsa evne til 4 ta andres lokalisering (Wittek,
2012). Gjennom & sette seg inn i medelevers situasjon, lytte og forseke a ta andres perspektiv
og legge eget perspektiv litt til siden, fikk elevene innblikk i andre perspektiver og
virkelighetsforstaelser. Dette var mest sannsynlig en avgjerende faktor i det & oppleve
hverandre som ressurser. Samarbeids- og samtalestrukturene kan ha vert en medvirkende
faktor i dette, i det de rammet inn og inkluderte samtlige elever. Mindre enn en handfull
elever var i forsten noe tilbakeholdne, men ble raskt en aktiv del av fellesskapet. Alle pa
gruppene ble for eksempel oppfordret til snakke etter tur, og alle skulle vise respekt og
interesse ved & lytte nar noen snakket. At de hadde lyttet skulle komme til uttrykk i etterkant,
gjennom konstruktive innspill til hverandre. Slik tror jeg ogsé hver elev opplevde seg selv
som ressurser i fellesskapet, pa en annen mate enn de er vant med fra forelesningspregede
undervisningsformer. Elevene opplevde tydeligvis at de pa en méte kunne fungere som stillas
(Bruner, 1997) for hverandre gjennom & la kunnskapen distribueres mellom seg, og at de
kunne stotte hverandre, eller bidra med innspill av betydning for andre. I og med at alle
elevene var i samme situasjon i forhold til & forberede overgangen til videregidende skole, ble
det slik tatt utgangspunkt i det Vygotskij kaller sonen for neermeste utvikling. P4 denne maten

kan en kollektiv stillasbygging sies & ha funnet sted. P4 den ene siden tror jeg at de fleste

66



elevene opplevde utbytte for egen del, pa den andre siden tenker jeg det er realistisk & tro at
ikke alle til en hver tid opplevde stort utbytte for egen del, i det & oppleve andre som
ressurser. De kognitivt sterke elevene fikk kanskje ogsé mer opplevelsen- og tilfredsstillelsen
av det at de selv forst og fremst kunne vaere ressurser for andre. I tillegg tror jeg at det a fa
lytte til andres tanker og resoneringer er med pa a trigge egne tanker, og slik kan vere en
ressurs for egen del. Vygotskij hevdet at sosiale aktiviteter formidler hayere psykologiske
prosesser, og at sosial kompetanse gjor at vi kan ta opp 1 oss erfaring som andre besitter og
formidler (Bréten, 2002). Selv om elevene pa flere méter er likestilte og i samme situasjon,
vil trolig ulike tilneerminger og perspektiver oppleves som ressurser gjennom a speile disse
mot egen virkelighetsforstaelse. Hvilke ord og begreper elevene velger & bruke kan fa
betydning for andres tilgang og forstaelse, og slik kan tilverelsen oppleves a bli konstruert i
samspill og samarbeid med andre. Det a f& oppleve at du selv og andre kan vare ressurser i et
kollektivt leeringsfellesskap har i seg viktig kunnskap, som er verdt 4 ta med seg videre i
livet.

Denne indikatorgrupper er med pé a besvare det forste forskningsspersmalet, siden
opplevelsen av a vaere ressurser for hverandre har & gjore med elevenes motivasjon for
medvirkning og aktiv deltakelse. Nar det gjelder medvirkning og aktiv deltakelse generelt, er
det et sentralt poeng & ta utgangspunkt i elevenes egne motivasjoner nar man ensker & skape
et positivt leeringsfellesskap. Slik belyser ogsa denne indikatorgruppen det andre

forskningsspersmaélet.

5.2.3 Aktiviteter, metoder og lzeremidler

Metoder og leremidler ble bevisst tatt i bruk i prosjektet, med formal & variere tilneermingene
og utvide betingelsene. Det fremkommer at elevene opplevde gvelsene og aktivitetene som
morsomme, varierte og lekpregede, og at de setter pris pa veksling mellom individuell og
gruppebasert refleksjon og fysisk aktiv deltakelse. Uten at valg var navnet pa en gvelse i seg
selv, inngikk det 4 ta stilling til, prioritere og foreta valg som en viktig aktivitet i de aller
fleste avelsene. I tabellen over tendensene fra mini-loggene viser responsen at elevene ofte
har begrunnet det de husker best med at de foretok valg, i det denne indikatoren har fatt hoy
skar. Elevene er heller ikke vant til & ove pd & ta valg, og trolig var bade dette og de ulike
redskapene, den personlige vinklingen og konteksten med pa skape en positiv opplevelse.
Klasserommet, alt som ble medbragt inn i det, samt rammene og strukturene har veert med pa

a utgjere de fysiske omgivelsene (Peavy, 2009), og har nok ogsa vert med pa & pavirke
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resultatene. De fysiske omgivelsene forte med seg begrensninger, utfordringer og muligheter.
Slik jeg ser det, dreier begrensningene og utfordringene seg om plassen vi hadde til radighet i
klasserommet, med tilherende gang. Mulighetene ligger i det strukturelle og bruken av
redskaper og artefakter, noe responsen bekrefter.

En annen mulig forklaring pa responsen, er at utdanningsvalgstimene i svert liten
grad kunne sies a vere forutsigbart ensformige. Elevene opplevde nesten hele tiden andre
tilneerminger enn det de er vant med. Saljo (2001) hevder at de viktigste faktorene som inngar
1 sosiokulturelt leeringsperspektiv er sosial interaksjon og kulturelle artefakter og redskaper.
Fysiske og intellektuelle redskaper og hjelpemidler kan muliggjore handlinger.

Aktiv deltakelse gjennom fysisk bevegelse, samt det & forholde seg til ulike artefakter (ulike
kort med begreper eller bilder) og intellektuelle redskaper (samtale- og samarbeidsstrukturer),
har beviselig hatt en del & si for leeringsprosessen og resultatene. I tillegg haper og tror jeg en
opplevelse av trygge rammer kan ha en medvirkende faktor. Elevene ble jamnlig minnet pa at
ingen madtte noe de ikke folte seg komfortable med, samtidig som jeg gav uttrykk for at jeg
hapet hver enkelt ville utfordre seg selv i en grad de opplevde var ”innafor”.

Humor og latter kan veere med pé & ufarliggjere grensene og gjere spranget inn i nye
forstéelser lettere (Rennemo, 2006). Nar elevene i tilbakemeldingene snakker om “kule
leker” eller at de ”digger oppvarminga”, tror jeg denne litt taysete og uformelle innledningen
til hver gkt har veert med a legge sitt preg pa den aktive medvirkningen og deltakelsen i resten
av gkten. Skuldrene ble pa en mate senket, grupper ble dannet hvor alle var inkluderte,
samtaler kom 1 gang, og videre arbeid fikk slik et godt utgangspunkt.

I andre skolefag er elevene vant med & arbeide mot bestemte kompetansemal. For &
vite 1 hvilken grad malene er nadd, blir elevene testet gjennom skriftlige og muntlige prever. I
faget utdanningsvalg, derimot, er vurderingen kun deltatt eller ikke deltatt. 1 dette prosjektet
har det pé ingen méte forelagt kompetansekrav eller forhandsbestemte foringer mot fastlagte
mal. Mélet har i det store og hele vert individuell utvikling gjennom kollektive
karriererelaterte veiledningsprosesser. Med utgangspunkt 1, og full aksept for at vi kan ha
ulike virkelighetsoppfatninger og indre leverom (Savikas, 2009) har mangfold og ulikhet blitt
verdsatt som nye vinklinger og perspektiver. Slik jeg ser det, er dette ogsa en mulig
forklaring pa responsen i sin helhet.

Det er heller ikke vanskelig & forsta at metoder som oppleves & vere morsomme,
varierte og lekpregede er et godt utgangspunkt for bide motivasjon og positivt
leeringsfellesskap, og slik er ogsa folgelig denne indikatorgruppen med pé & besvare begge

forskningsspersmalene.
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5.3 Indikatorgruppe 3: Motivasjon

En fremtredende indikator 1 hele prosessen har vaert elevenes opplevelse av at denne formen
for medvirkning og aktiv deltakelse virkelig har vert goy! Uten forbehold pé nesten noe som
helst vis, vet jeg at dette stemte. Jeg var jo til stede og med 1 prosessen hele veien. Samtidig
er jeg fult klar over at ikke alt blir formidlet eller nedvendigvis forstatt riktig av meg. Elevene
formidler i rene ord (og 1 overveldende grad) at dette har vert veldig morsomt, og bruker ord
som goy, morsomt og kult 1 beskrivelsene sine. Nyanser til begrepene goy og motivasjon,
ligger, slik jeg ser det, 1 det nye, uprevde, spennende, utfordrende og generelt uerfarte for
elevene, nar de medvirker pd annen mate enn det de er vant til. Responsen viser at elevene
ogsé opplever annerledesheten og det nye 1 tilnermingene i leringsprosessene som goy. Den
praktiske handlingen ble koblet opp mot individuell refleksjon, og gruppebasert refleksjon og
dialog. Tilbakemeldingene viser at den praktiske tilneermingen ble godt likt. I tillegg viser
responsen ogsa at begrepet goy settes 1 sammenheng med samarbeid, samtaler, samhold,
selvinnsikt, utfordringer, leringsfaktoren og refleksjon. Personlige virkeligheter fikk komme
til uttrykk gjennom ord og samtaler, eller det Peavy kaller historiefortelling (Peavy, 2009), og
flere elever gav uttrykk for at det & bli lyttet til av medelever var bade fint og morsomt.

For meg gir responsen en forstielse av at tilneermingen, samarbeids- og
samtalestrukturene, redskapene jeg bragte med inn 1 rommet og konteksten i1 faget
utdanningsvalg pa en helhetlig mate opplevdes & vare motiverende for elevene, og bidro til at
de ansket & engasjere seg. En mulig arsak til engasjementet og opplevelsen av at dette har
veert gay, kan ligge 1 at hele prosjektet har sin forankring i troen pa at det i hver enkelt elev
finnes ressurser som til vanlig ikke kommer til uttrykk. Fokuset pa hver enkelt elev som
ressurs 1 seg selv, kan ha vart en viktig faktor 1 opplevelsen.

Jeg ser mye sammenfalle med teorien jeg har stettet meg pa i denne oppgaven. Det
som der imot fremstar som nytt og noe overraskende, er nettopp hvor sterkt indikatoren
motivajon vektes i responsen. Slik jeg opplever det, har dette & gjore med den personlige
inngangen 1 karriererelaterte veiledningsprosesser, og den varme humorens betydning for det
relasjonelle (Spurkeland, 2011). Humor kan ha en frigjerende og inkluderende virkning, noe
jeg mener har vert tilfellet 1 prosjektet. I tillegg ser jeg at denne indikatorgruppen har 1 seg
samtlige av de andre indikatorgruppene.

Indikatorgruppen motivasjon er pa ulike vis med pa & besvare begge forsknings-
spersmalene. Den kan lett la seg koble opp mot det forste forskningsspersmalet som tar for
seg hvilke forutsetninger i form av innhold, aktiviteter og leeremidler som synes a vaere

viktige for & skape motivasjon, elevmedvirkning og aktiv deltakelse. Utfordringen for
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veileder blir trolig & bidra til & skape et leeringsfellesskap som elevene opplever som

motiverende & delta i. Det & ta elevene med i planleggingen anbefales.

5.4 Indikatorgruppe 4: Relasjonelle faktorer

Elevene opplevde at gruppearbeid med dialogiske tilnermingsstrukturer (Bruner, 1997) ogsa
bidro til at de ble bedre kjent med hverandre, og de likte veldig godt & here om medelevers
tanker, motivasjoner og begrunnelser for valg. De gav ogsa uttrykk for at denne formen for
gjensidig elevmedvirkning bidrar til godt samtale- og lytteklima, samt gkt trygghet. Elevene
hadde pé forhand og underveis fatt gitt visse rammer for hvordan de skulle veere mot
hverandre (gi alle pa gruppen taletid, bytte pa & snakke, lytte oppmerksomt og gi velmenende
tilbakemeldinger i form av forslag eller nye vinklinger). Responsen viser ogsé at dette var
trygghetsskapende; noen hevder at medelever var til nytte og bidro til tryggheten.
Tilbakemeldinger om at veiledningsformen bidrar positivt for klassemiljoet er hyggelig
lesning. Jeg tror elevene onsket a bidra til den andres beste (Eide m.fl. 2013), og at de forsto
det etiske fundamentet slik medvirkning ma ha forankring i, for a kunne fungere. Den
konstruktivistiske forstdelsen av at universet bestar av utallige virkeligheter, og at tilverelsen
vér konstrueres i samspill med andre, gav mulig en noe ydmyk inngang i denne formen for
samarbeid. Pa forhdnd hadde vi snakket om betydningen av begrepene menneskesyn, likeverd
og inkludering, og at denne forstaelsen burde f4 komme til uttrykk gjennom prosjekt-
deltakelsen. Hvordan vil du at andre medelever skal oppleve deg? Hvordan vil du bli husket?
Spersmaél som dette kunne ogsa vare del av introduksjonen til nye gvelser og aktiviteter. Jeg
uttrykte nok forventninger til elevenes deltakelse 1 s mate, og selv hadde de, 1 tidlig fase,
papekt betydningen av trygghet. Vi hadde snakket mye om varemate pd forhdnd. Slike pa-
forhand-avtalte rammer kan ha medvirket til gode sosiale opplevelser 1 prosjektet.

Responsen pa relasjonelle faktorer kan sies & ha overrasket meg noe. P& den ene siden har jeg
selv en klar formening om at denne formen for medvirkning er positiv for klassemiljoet. Pa
den andre siden overrasker det meg altsa noe at elevene selv lot dette fa komme til uttrykk 1
den graden det gjorde. For meg blir dette en bekreftelse pa betydningen av relasjonelle
forhold 1 utviklings -og leringsprosesser.

For pedagoger og veiledere flest er denne indikatorgruppen trolig innlysende, og
responsen bekrefter at elevene ogsa opplever betydningen relasjonelle faktorer har for
trygghet, trivsel og laering. Indikatorgruppen er med pa besvare det forste forsknings-
spearsmalet. I tillegg gir responsen ogsa klare foringer for hva en veileder ber prioritere for a

bidra til & skape et positivt leeringsfellesskap.

70



5.5 Indikatorgruppe 5: Det i se for seg...

Denne indikatorgruppen gjorde meg ogsé noe overrasket. Funnene fra mini-loggene i siste
okt viser at elevene synes det var fint & kunne fa dremme seg litt bort, og se for seg at de
skulle reise pa en valgfri tematisk tur. Noe som ikke overrasker meg. Det som overrasket
meg, og som ble klarere for meg gjennom responsen, er at jeg selv, og kanskje ogsé skolens
gvre trinn generelt (?) litt har glemt verdien av & fantasere? Er det slik at vi burde legge til
rette for mer fantasi og enskedremming? Trolig kan nettopp det d se for seg noe som
oppleves a vare litt utenfor A4-tankegangen i situasjonen, bidra til & flytte rammer som
oppleves som satte. S4 lenge enskedremmingen eller det & se for seg har rot i virkeligheten,
vil den antakelig bidra til at nye veier og stier kan dukke opp 1 bevisstheten, noe som kan
vaere positivt i forhold til konstruksjon av egen karriere. A utfordre fantasien kan ogsa fore til
at man oppdager & egentlig ikke vite noe man selv trodde man visste (Grendstad, 1986), noe
som igjen kan bli en spire og motivasjon til & seke og utvikle ytterligere innsikt. Til vanlig i
skolehverdagen er de fleste kompetansemal forhandsbestemte, men gjennom & fantasere kan
hver og en, med utgangspunkt i seg selv, ga utenfor opplevde rammer.

Etter min mening er det & fantasere og flytte opplevde rammer nyttig, og trolig ogsa
nedvendig i arbeid med karriereplanlegging. Responsen viser at elevene satte pris pa en slik
inngang for refleksjon, medvirkning og aktiv deltakelse. Jeg som veileder kan legge til rette
for at deltakerne far bruke fantasien sin, og se for seg framtidige situasjoner og forhold, siden
elevene selv uttrykker at dette virker motiverende. Slik knyttes denne indikatorgruppen ogsa

til begge forskningsspersmélene.

5.6 Indikatorgruppe 6: Veileders rolle

Responsen viser at det elevene oppfattet som morsomme, varierte og lekpregede metoder
skérer hoyt nar det dreier seg om veileders bidrag for elevenes motivasjon, medvirkning og
aktiv deltakelse. Informantene i prosjektet hadde ikke tidligere erfaringer med denne formen
for kollektiv medvirkning, dermed er responsen hele veien forankret i dette prosjektet og
opplevelsene de hadde underveis 1 prosessen. Det er usikkert 1 hvilken grad andre metoder og
aktiviteter ville slatt an” i elevgruppen. De satte stor pris pa samspillet mellom fysiske og
kognitive gvelser, og refleksjoner som bidro til ekt selvinnsikt var av det som 1 hele
prosjektet ble mest verdsatt. Her var det koblingen mellom praktisk handling, og vekslingen
mellom individuell refleksjon og gruppebasert refleksjon som viste seg & vere av betydning,

noe som ogsa er en nedvendighet for at transformasjonene av erfaringene til psykologiske
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kunnskapskonstruksjoner skal finne sted (Braten, 2002). Dialogbaserte samarbeids- og
deltakerstrukturer har i s4 mate vert et av bidragene til elevenes opplevelser av at ny
kunnskap har blitt generert, i trdd med sosiokulturelt leeringsperspektiv. Det & fa oppleve seg
selv og andre som ressurser 1 egen lering, er tydeligvis en motiverende faktor. Elevene
melder ogsa tilbake at inndeling i mindre grupper skaper bedre rammer for deling av tanker
og refleksjoner, og slike samarbeidsstrukturer legger ogsa til rette for at personlige
leeringsbaner endres og utvikles (Wittek, 2012). Gjennom interaksjon gjer vi oss erfaringer
som bidrar til at kognitive strukturer bereres, endres og utvikles.
Naér elevene snakker om at veileder ber motivere og bidra i prosessen, tror jeg det ligger et
enske om a bli sett og anerkjent i dette. Det at veileder beveger seg mellom grupper i
rommet, lytter interessert til det elevene prater om, nikker og smiler anerkjennende,
kommenterer og gir positiv tilbakemelding eller stiller nye utfordrende spersmal, er trolig
med pa a skape trygghet og god selvfolelse i elevene. P4 denne méten kan veileder ogsa bidra
med kognitive reisverk (Bruner, 1997) elevene kan stotte seg til og utvikle seg 1 underveis. |
tillegg gir dette veileder mulighet til & anerkjenne eller veilede elevene i mdten de samhandler
pa, noe som ogsa kan vere trygghetsskapende. Bevisstheten om eget kroppssprak vil
sannsynligvis utgjere en forskjell i slike settinger, og siden kroppsspraket kan virke sterkere
enn ord (Heyhilder og Olsen, 2011) er slik bevissthet en god inngang i det a skape trygghet
for elevene. Jeg mener ogsa at metakommunikasjon fremmer utvikling av positive
veiledningsrelasjoner (Lave, 2015), bade nér det gjelder forholdet mellom veileder og
elevene, og elevene imellom. Gjennom & metakommunisere sammen far man vist interesse,
og fremlagt egne og sammenfallende perspektiver og forstielse av felles sak, noe som kan
vaere med pa holde fokus, ivareta interesser og skape mening for alle involverte. Veileders
ulike former for kommunikasjon kan vaere med pa & igangsette sosiale prosesser mellom
elevene, og individuelle refleksjons- og leereprosesser hos den enkelte elev. Vi ser at
veilederstrategier pavirker elevstrategier.
Slik jeg ser det, og etter responsen & demme, er bade det sosiokulturelle leeringsperspektivet
og konstruktivistiske prinsipper for veiledning med pa & legge gode rammer og foringer for
veileders bidrag, i det personlig mening, handling og interaksjon er fokuspunkter og spraket
hovedredskap.

Denne indikatorgruppen knyttes direkte til forskningsspersmalet som omhandler

hvordan veileder kan bidra til & skape et positivt leeringsfellesskap.
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5.7 Kort oppsummering
Vi ser en nar sammenheng mellom forskningsspersmalene. Det elevene opplever som
forutsetninger for & skape motivasjon, elevmedvirkning og aktiv deltakelse, vil trolig ogsa
vaere med pa & skape positivt leringsfellesskap. I det store og hele omhandler resultatene fra
forskningsprosjektet hva elevene pa ulikt vis fikk utbytte av, og er slik med pé a besvare
begge forskningsspersmalene samtidig.
Det kan vere flere arsaker til funnene. Det jeg ser som forende arsaker er summen av
deltaker- og samarbeidsstrukturer og bruken av metoder og leeremidler, og dette sett 1
sammenheng med den personlige inngangen vi finner 1 karriererelaterte veiledningsprosesser.
Disse funnene stemmer i stor grad med tidligere nevnt teori. Det er vanskelig & si om
mine opplevelser av nye funn stemmer, siden jeg pd ingen mate kan padberope meg oversikt
over tidligere forskning. Likevel; jeg legger spesielt merke til engasjementet som jeg mener
kommer til uttrykk i responsen, og det at deltakerne 1 dette prosjektet har opplevd de fleste
tilnerminger som motiverende. De beskriver alt fra refleksjon og utfordrende valgsituasjoner,
samtaler, det & vaere hverandres ressurser, det & bli bedre kjent med hverandre, fysiske
lekpregede avelser og leringen i seg selv som goy. Pa denne maten opplever jeg at mine funn
skiller seg ut. Arsakene tror jeg ligger i at dette var nye opplevelser for elevene, og at
opplevelsene pé ulikt vis gav personlig utbytte. Ellers kan arsakene trolig forst og fremst

knyttes til alle nevnte indikatorgrupper.

5.8 Styrker og svakheter ved eget metodevalg

Jeg opplever at det som utforskes i en slik eksplorerende prosess, og som kommer til uttrykk 1
responsen, er betingelsenes betydning for deltakerne. Laringen og opplevelsene betraktes
forst og fremst som situerte, og kan forst og fremt forstas ut i fra konteksten det ble forsket pa
(Jensen, 1999).

Uten at dette har direkte med metodevalget & gjore, onsker jeg igjen a papeke det
faktum at jeg tror mye av resultatene har sin forankring i tidlig involvering av informantene.
De var med pé a gi begrepet elevmedvirkning innhold, pé & gi feringer for strukturer, og ogsa
med pa & gi klarsignal for prosjektets form og innhold. Jeg opplever en styrke i at dette
prosjektet er noe vi har vert sammen om & ville gjennomfere. I tillegg tror jeg det forste
spersmalet som ble stilt i samtlige klasser ble en styrke og tydeliggjoring av felles plattform i

videre prosess: Tanker om framtiden... Hva bekymrer du deg for? Hva kan virke vanskelig?
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Tiden vi hadde til radighet ser ut til & ha vart god nok, i det hver klasse har deltatt i
syv undervisningstimer, og svart mange resultater er framkommet. P4 den annen side er det
mulig at lenger tidsperspektiv ville fort med seg dypere innsikt hos informantene, og at dette
igjen ville kommet til uttrykk 1 responsen. Det hadde for eksempel vert spennende og visst
hvordan responsen hadde kommet til uttrykk dersom informantene hadde vert mer vant til
denne formen for veiledning over tid.

Informantene besto av seks 10.trinnsklasser, og da 1 overkant 120 elever. Det store
antallet informanter medforer, slik jeg ser det, en styrke 1 seg selv, og ikke minst opplever jeg
en styrke i det at ingen av informantene pa noe vis er handplukket. Jeg vurderte fokus-
gruppeintervju, men nettopp av denne grunnen, lot jeg vaere. Jeg kjenner for godt til elevene,
og et utvalg ville fort til en opplevelse av at jeg selv pavirket resultatene. Hvis jeg derimot
hadde gjennomfert forskningsprosjektet pad annen enn egen skole, kunne det & ha foretatt
utvalg for fokusgruppeintervju blitt vurdert pa annet grunnlag. Jeg er derimot klar over at det
ikke nedvendigyvis er en ulempe at forskeren har god relasjon til medlemmene i en
fokusgruppe, sa lenge forskeren selv er klar over det og tar hensyn til det. Samtidig er det
nettopp denne gnagende uroen for a ikke godt nok greie & ta hensyn til dette forholdet som
gjorde at jeg forbeholdt meg fra & benytte fokusgruppeintervju som metode. For meg foltes
det rett og slett feil & skulle foreta et utvalg. Samlet sett ser jeg ikke saerlig svakhet i valget
jeg foretok, siden antallet informanter og det at ingen av elevene ble utelatt, de klare
tendensene 1 funnene og intersubjektiviteten oppleves som en styrke.

Elevene og jeg kjente altsa til hverandre fra tidligere timer i utdanningsvalg, og et par
av klassene har jeg ogsé undervist i musikk. Hvilken betydning dette kan ha hatt for
resultatene er vanskelig a si. Slik jeg ser det, kan det relasjonelle i forskningsprosjektet hatt
positiv betydning for utfallet og resultatene, og mulig har ogsé dette kjennskapet vaert med pa
a legge grunnlag for trygghet og tillit. Dette er noe jeg antar, ikke vet. I s& méte ville det ogsa
veert veldig interessant & prove ut samme prosjekt pa annen enn egen skole.

Metodene som ble anvendt for innsamling av data la vekt pa subjektivitet, uten
foringer for gode eller mindre gode svar. Kombinasjonen av pedagogiske soler og mini-
logger gjorde at informantene forst fikk reflektere og legge fram ulike perspektiver i gruppe,
for sa a individuelt melde tilbake og begrunne hva de husket aller best fra dagens okt.
Samspillet med medelevene har, etter responsen & demme, fort med seg okt selvinnsikt og
kunnskap, noe som kan sies a vare en styrke i metodevalget. I tillegg er metodenes enkle
form velegnet for informantenes aldersgruppe. Jeg har hele veien vert ute etter det jeg velger

a kalle ”spot-on” -respons, og ikke lange utredninger. Bade skriftlige og muntlige
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tilbakemeldinger krever en grad av fortrolighet og kompetanse i det & formidle og formulere
refleksjoner. Elevene ma ogsa beherske strukturering av egne tanker og opplevelser, og
videre ta stilling til hva som har vaert av sterst betydning (Jensen, 2012). Metodevalget har 1
seg bearbeiding av opplevelser og inkludering pé tilnaermet lik linje for alle informantene,
uavhengig av om informantene anses som sterke elever eller ikke. Metodene har ogsa
generert funn og resultater med relevans for forskningsspersmal og problemstilling.

I dette forskningsprosjektet har data ikke blitt analysert underveis i1 prosessen, men
etter at prosjektet ble avsluttet. Dette valget forte dermed til at funn ikke var med pé & justere
prosjektgjennomferelsen underveis. Jeg stolte pd magefolelsen egen tilstedevarelsen og aktiv
deltakelse gav. I ettertid har jeg likevel spurt meg selv hva jeg eventuelt ville justert, hvis jeg
hadde lest responsene underveis. Svaret pa det er at jeg ville ha forsekt & utvide ektene fra to-
til tretimersekter, for i enda sterre grad 4 imetekomme elevenes opplevelse av verdifull
refleksjonstid (Bruner, 1997). I tillegg ville jeg med enkle grep ha imetekommet eleven som
mente at spersmalene kunne bli for kompliserte, og trygget den andre elevene som mente jeg
burde si at det vi snakket om 1 gruppene burde vaere hemmelig.

Det er usikkert om andre metoder enn pedagogiske soler og mini-logger ville
frambragt andre resultater, og 1 ettertid tenker jeg at det kunne veert veldig interessant og
provd ut. Men, det fér i sa tilfellet overlates til senere anledning, eller andre forskere enn

meg.
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6.0 Avslutning
Dette forskningsprosjektet har tatt utgangspunkt i felgende problemstilling:
*  Hvordan opplever elevene medvirkning og aktiv deltakelse i karriererelaterte

veiledningsprosesser i utdanningsvalg?

Responsen er gitt av seks tiendeklasser, og pedagogiske soler og mini-logger er benyttet for &
belyse problemstillingen og folgende forskningsspersmal:
1. Huvilke forutsetninger i form av innhold, aktiviteter og leeremidler synes & vere viktige
for & skape motivasjon, elevmedvirkning og aktiv deltakelse?
2. Hvordan kan jeg som karriereveileder med ansvar for veiledningen bidra til & skape et

positivt leringsfellesskap?

Innledningsvis redegjorde jeg for potensialet jeg ser i kollektiv veiledning hvor elevene far
medvirke og vere aktive. Jeg fortalte ogsa om det uforlaste potensialet jeg mener befinner
seg i enkeltelevene, potensialet de innehar kun i kraft av & vaere seg selv; ungdom med ulike
opplevelser, verdier, egenskaper, perspektiver, bakgrunn og oppvekst. Min nysgjerrighet 14 i
hvordan elevene selv opplever medvirkning og aktiv deltakelse i karriererelaterte
veiledningsprosesser.

Oppgaven dokumenterer at elevene opplever mangfoldet 1 skoleklassene som en
ressurs 1 det & belyse ulike karriererelaterte perspektiver, i tillegg til at elevene ser
elevmedvirkning som en egnet metode for & utnytte mulighetene og ressursene som ligger i
fellesskapet. Elevene opplever bade seg selv og andre som ressurser i egne laereprosesser, og
ser at samhandling er med pa & utvide forstaelsen og gi nye perspektiver. Det indre spraket og
refleksjonen har hatt utgangspunkt 1 sosiale sammenhenger og bidratt til gkt bevissthet for
den enkelte. Dialogbaserte deltaker- og samhandlingsstrukturer bidrar til distribusjon av
kunnskap, stimulerer selvoppfatningen, utvikler selvinnsikten og gir okt leeringsutbytte. Det
sosiale aspektet har bidratt til at elevene ogsa opplever at de har blitt bedre kjent med
medelevene i klassen, og at rammene og strukturene veileder benyttet ogsa var med pa a
skape trygghet for den enkelte. Det som 1 tillegg kan sies om elevenes opplevelse av
medvirkning og aktiv deltakelse i karriererelaterte veiledningsprosesser, er at de opplever
dette som veldig goy og engasjerende.

Det spesielle her, slik jeg ser det, er at de ikke bare er de litt toysete

oppvarmingsgvelsene elevene opplever som morsomme, men ogsa samarbeidet, samtalene,
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samholdet, utfordringene, refleksjonene, og ikke minst bruken av artefakter og redskaper.
Som en elev sa det: ”Det var moro, og man husker alltid best nér ting er moro”.

Prosjektgjennomforelsen har for egen del fort med seg mer nyansert innsikt 1
karriereveiledningens kompleksitet og flertydighet, men har samtidig ogsa vist hvordan
denne formen for elevmedvirkning kan apne og utvide mulighetshorisonten i
karriereveiledningen i utdanningsvalg pa ungdomstrinnet. Studiet viser ogsa hvor ngye
sammenhengende og fint avstemt det sosiale samspillet i klassene er, og ikke minst hva som
kan bli gevinsten nar rammer og strukturer bidrar til kollektivt leeringsfellesskap.

Praktiske handlingsprosesser far betydning for individuelle dannelsesprosesser, og mdten
prosjektet ble gjennomfert pa, bidro ogsa til mer dannelse av sosiale og demokratiske
orienteringer.

Resultatenes reliabilitet og generaliserbarhet kan knyttes til min allerede etablerte
relasjon med elevene. Hva utfallet og resultatet ville ha blitt dersom jeg gjennomferte dette
forskningsprosjekt pa annen enn egen skole, er uklart. Uansett, det ville vert nedvendig med
tid til & etablere en trygg og god relasjon for at gjennomferingen kunne foregatt pa
formalstjenlig méte.

En annen mulig begrensning jeg ensker a papeke, er min egen evne til & se begrensninger. |
utgangspunktet tenker jeg selv at jeg burde vere 1 stand til se flere begrensninger ved
resultatene enn det jeg faktisk gjor.

Nar det gjelder resultatenes overferbarhet og muligheten til generalisering, tenker jeg
at responsen fra egen gjennomfering i seks klasser stetter opp under slike muligheter. Jeg vil
tro at lignende prosjekt vil gi lignende utbytte og resultater pa andre ungdomsskoler, og ogsa
pa heyere trinn i videregdende skole. Forutsatt tilsvarende tilnaerming og involvering av
elevene 1 oppstartsfasen.

Oppgavens bidrag til fagfeltet er anbefalingen om denne formen for elevmedvirkning
og aktiv deltakelse i karriererelaterte veiledningsprosesser. Det dreier seg om a se
enkeltindividene som ressurser i kraft av & vare det unike seg, og legge til rette for trygge
rammer, dialogbaserte samarbeidsstrukturer, og ulike aktiviteter som bererer deltakernes
indre leverom. En slik personlig inngang skaper engasjement, og enske om & fa kjennskap til
andres perspektiver og tanker. Slik jeg ser det, ligger en enestdende mulighet til nettopp dette
1 kollektiv karriereveiledning, hvor elevene selv medvirker og deltar aktivt. P4 ungdoms-
skolen ligger forholdene godt til rette for gruppebaserte samarbeidsstrukturer 1 faget
utdanningsvalg, og pé videregdende skole vil denne tilneermingen kunne muliggjores av at

karriereveilederne der oppseker klasserommene.
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Etter & ha gjennomfoert dette forskningsprosjektet, sitter jeg igjen med inspirasjon og
opplevelse av utvidet innsikt. Samtidig har nye spersmal dukket opp. Det ville veert veldig
spennende & gatt mer 1 dybden pa betingelsenes betydning for deltakerne i slike prosjekt, og
hvordan disse betingelsene henger sammen og influerer pa hverandre. Det ville ogsé vaert
interessant & sett mer pa subjektiveringsprosessene, der deltakerne skaper sitt selv og sin
identitet. En mer helhetlig forstaelse av slike prosesser ville fort med seg bedre begrunnelser
for hvorfor vi velger a gjore det vi gjor 1 kollektive veiledningsprosesser. Sist, men ikke minst
ville det veert nyttig & forstatt mer av de konstituerende dynamikkene, og kompleksiteten i de
interagerende konstitueringsprosessene som skjer i et klasserom nar vi forseker & legge til
rette samspill og delingskultur. Disse mulige forskningsprosjektene far jeg inntil videre
overlate til andre.

Selv ensker jeg a videreutvikle og foredle den innsikten og erfaringene jeg har gjort
meg, gjennom & fortsette pa samme méaten med nye tiendetrinn. I tillegg har jeg delt
erfaringer og opplegg fra dette prosjektet med radgiverkollegaer i kommunen. De som har
utprovd deler av prosjektet, viser til samsvarende erfaringer.

Innledningsvis i denne masteroppgaven startet jeg med spersmalet: ”Kan vi ikke gjore
noe annet’a? Noe morsomt?”” Avslutningsvis vil jeg papeke at resultatene, sett i sammenheng
med stotten jeg finner 1 det sosiokulturelle leeringsperspektivet og konstruktivistiske rammer
for forstéelse av mennesker og deres handlinger, har bidratt til at jeg nd mer enn noen gang
har et ”fyrlykt” som lyser og viser vei for meg 1 arbeidet som karriereveileder.

Jeg onsker & avslutte denne oppgaven med & gjenta en elevs egne ord:

Vi diskuterte og samarbeidet fint. Vi kom ogsa fram til gode losninger. Mdten vi
gjorde det pd var fin, og vi leerte mye av det. Jeg liker mer a veere i grupper, eller
“oppe og gdr” fordi jeg synes jeg leerer mer av det og at jeg fdr si min mening og

diskutere.
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema
Foresporsel om samtykke til elevdeltakelse i

forskningsprosjekt

Bakgrunn og formal:
Jeg, rddgiver Annette Myhra, er i gang med et masterstudium 1
karriereveiledning. Jeg har all undervisningen i faget utdanningsvalg pa
10.trinn, og 1 den forbindelsen ensker jeg 1 se litt neermere pa:
Hvordan kan elevmedvirkning influere pd karriereveiledningen?
* Jeg er spesielt interessert 1 hvordan elevene opplever medinnflytelse 1
karriereveiledningen 1 utdanningsvalgstimene, og kommer til &
tilrettelegge for at elevene skal kunne bidra og motta fra hverandre.

Undervisningen vil foregd som normalt, og varigheten pé prosjektet spres over
4-6 ganger, med to timer pr. gang 1 klassene. Jeg onsker & benytte data som
framkommer underveis 1 undervisningsforlgpet i forskningsprosjektet mitt.
Dataene jeg er interessert i:

* Individuelle smalogger fra elevene (anonymiseres)

» Skriftlige gruppebaserte svar (anonymiseres)

Det er selvsagt helt frivillig & gi samtykke til at jeg benytter dataene som
framkommer 1 forskningsprosjektet/masteroppgaven min. Har dere ytterligere
sporsmél om dette, s ta gjerne kontakt med meg péd mail: xxx eller ring: xxx

Jeg onsker svar fra samtlige foresatte, siden elevene selv ikke er myndige enna:
Sett kryss:

Jeg har mottatt informasjon om studiet, og samtykker til at data
kan brukes 1 forskningsprosjektet.

Jeg onsker ikke at data fra mitt barn benyttes

Slippen kan leveres pd mitt kontor, eller sendes til meg pd mail.

Elevens navn: Klasse:
Foresattes
underskrift:
Takk!
Mvh Annette Myhra
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Vedlegg 5: Mini-logg

Mini-logg:

+Dette husker jeg best fra dagens okt:

+ Grunnen til at jeg husker dette best:
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