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Sammendrag

«Ungdom som har erfaring med a sta utenfor videregaende opplaring, hva er deres

fortellinger om skole?»

Denne masteravhandlingen tar for seg ungdom som har statt utenfor opplaering, og
hvilke erfaringer de har knyttet til skole. Formalet er & fa innsikt i skolefortellingen og
ungdommens egen stemme.

Mer spesifikt har oppgaven hatt til hensikt & undersgke hvordan ungdommen selv har
opplevd skolehverdagen, hva som la til grunn for at de valgte & avbryte opplaeringen og
hva som farte dem tilbake. Videre var det et mal & undersgke hvilke essenser hver av
ungdommene la vekt pa i sin fortelling.

Forskningen gnsker ogsa mer innsikt i hvilken betydning karriereveiledning kan ha for
barn- og ungdoms syn pa egen skolegang og utvikling.

Studien baserer seg pa kvalitativ metode ved & utfare tre semistrukturerte intervjuer som
har en fenomenologisk tilnerming. Videre benytter studien narrativ analyse, og bygger
pa Maslow's teoretiske rammeverk.

Funnene i forskningen bidrar til gkt kunnskap om ungdommens egen stemme knyttet til
skole og utdanning. Dette er viktig kunnskap i arbeidet med & na det politiske malet om
flest mulig gjennomfart og bestatt. Funnene vil bli drgftet oppimot gjeldende forskning
og relevant litteratur. Avhandlingens funn indikere at det foreligger sammenheng
mellom frafall og lererrelasjoner, tilhgrighet og anerkjennelse. Ifglge ungdommene i
forskningen er relasjonen mellom leerer og elev av stor betydning for a gjennomfare
videregaende utdanning.. Alle tre ungdommene peker pa lereren som en av grunnene til

om de har mistrives eller trives pa skolen.



Abstract

"Young people who have experience of being outside of upper secondary education,

what are their stories about school?"

This master's dissertation talks about young people who have been out of education, and
what experiences they have related to school. The purpose is to gain insight into the
school narrative and the youth's own voice.

More specifically, the task was intended to examine how the young people themselves
have experienced everyday school life, what was the reason why they chose to interrupt
their education and what led them back. Furthermore, it was a goal to investigate which
essences each of the young people emphasized in their story.

The research also wants more insight into the significance of career guidance for
children and young people's views on their own schooling and development.

The study is based on a qualitative method by conducting three semi-structured
interviews that have a phenomenological approach. Furthermore, the study uses
narrative analysis, and is based on Maslow's theoretical framework.

The findings of the research contribute to increased knowledge about young people's
own voice related to school and education. This is important knowledge in the work of
achieving the political goal of as many completed and passed as possible. The findings
will be discussed against current research and relevant literature. The findings of the
dissertation indicate that there is a connection between dropout and teacher relations,
belonging and recognition. According to the young people in the research, the
relationship between teacher and student is of great importance for completing upper
secondary education. All three young people point to the teacher as one of the reasons

why they are unhappy or thrive at school.
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Forord

Det som kunne virke som en umulig oppgave for cirka 4 ar siden har kommet til sin
slutt. Disse arene har vert preget av kunnskapsbygging, men ogsa frustrasjon i form av
a finne tid og noen ganger motivasjon til a jobbe med de ulike emnene. Men det har
veert en larerik prosess pa mange plan.

Denne masteren har som formal a gjare forskning som kan bidra til gkt kunnskap om
ungdommens egen stemme. Jeg vil takke ungdommene for den apenhet og tillit de viste
meg i forbindelse med intervjuene. | tillegg til jeg takke mine to veiledere Kirsten Marie
Dalene og Geir Moshus, deres gode innspill og veiledning har vert avgjerende for a
komme i mal.

En stor takk til mine kollegaer som har kommet med gode rad og oppmuntring, som har
fgrt meg videre i skrivingen.

Ogsa en stor takk til medstudenter for hyggelige og stgttende samarbeid. Det har veert
veldig motiverende a fa innsikt i de ulike medstudenters bakgrunn. S& mange

fellestrekk, men likevel sa ulikt.

Fredrikstad, mai 2022

Jeanette Granholt



1 Innledning «Ungdommens egen stemme»

«Dersom du ikke kan begynde saledes med et menneske, at han kan finde en sand
lindring i at tale med dig om sin lidelse, sa kan du heller ikke hjelpe ham, han lukker
sig for dig, han lukker sig inde i sit inderste -og preek du sa kun for ham!» (Sgren
Kierkegaard, 1813-1855). Videre sier Kierkegaard at hvis du skal i sannhet lykkes i &
fare et menneske til et bestemt sted, ma du farst og fremst finne ham der, hvor han er og
begynne der. Dette er hemmeligheten i all hjelpekunst sier han (ibid). Kierkegaard har
fulgt meg siden lererutdanningen, og gir meg en paminnelse om hva som kan veere
viktig i arbeidet med barn- og unge gjennom deres skolegang. Alt starter et tidspunkt,
pa et sted, et sted i livet og et sted i samfunnet. | denne forskningen vil jeg preve a fa
mer innsikt i det, og hvilke historier og opplevelser ungdommen selv innehar. Boka De
frafalne blir et viktig bakteppe for denne forskningen, i form av a tenke at det er
avgjerende a snakke med de frafalne, de det gjelder (Reegard & Rogstad, red. 2016).

Oppgavetittelen er derfor «<Ungdommens egen stemme.

Utenforskap og mangel pa fotfeste i utdanning og yrkeslivet er en stor belastning for de
det gjelder, men ogsa en stor gkonomisk kostnad for samfunnet kommer det frem i
NOU 2016:7. Forskning viser at utdanning er viktig for at unge mennesker skal komme
i arbeid (NOU 2016:7). Med tanke pa vart postmodernistiske samfunn hvor gamle
jobber forsvinner og nye skapes kreves det nye ferdigheter hos ungdommene. Store
endringer i arbeidslivet gir en mer ustabil og uforutsigbar fremtid som igjen krever mer
bevissthet og kompetanse innen karrieremuligheter (ibid). Ifglge EUs resolusjoner
(European Commission, 2004, 2008) settes det fokus pa at arbeid og utdanning skal
veere en kontinuerlig og livslang prosess. Man skal ikke lenger tenke pa utdanning kun
som noe man gjer tidlig i livet. Det blir viktigere og viktigere at karriereveiledere bidrar
til a utvikle fleksibel kompetanse hos elevene, for at de lettere kan kunne tilpasse seg et
globalt arbeidsmarked preget av utstrakt konkurranse (Kjergard & Plant, 2018).
Rekrutteringsbehovet i arbeidslivet er stadig i utvikling og endring, og det er et mal at
alle elever og lzerlinger skal ha mulighet til & utvikle karrierekompetanse som gjer dem
best mulig «rustet» til & veere aktive deltakere i samfunnet og arbeidslivet.

Ifglge utdanningsforbundet har frafallet fra videregaende skole veert stabilt pa ca. 30

prosent de siste 20 arene. Alt for mange som starter pa yrkesfag ender ikke opp med fag



eller svennebrev, samtidig som formell kompetanse stadig er viktigere og etterspgrselen
etter fagleert arbeidskraft gker (NOU 2016:7).

Det er tydelige utfordringer knyttet til manglende gjennomfaring av videregaende skole
i dagens samfunn (Meld. St 20, 2012-2013). Det gjelder bade & oppna studiekompetanse
eller yrkeskompetanse. Ungdom som avbryter utdanningslepet eller aldri starter etter
endt grunnskole er i begge tilfeller sarbare og i en situasjon som gjar at de har starre
risiko enn andre ungdommer for & ende med a ikke fullfgre videregaende opplering
eller g ut i lennet arbeid (Fafo-rapport 2021:06). Ifglge Bunting og Moshuus (2017) er
blant annet frafall og mulig sosial ekskludering skolens grunnleggende utfordringer som
har vokst frem i kunnskaps- og kompetansesamfunnet. De sier videre at i dagens
kompetansesamfunn er humankapitalen den grunnleggende kapital og barnas

kompetanse en del av landets framtidige kapitalmengde.

St.meld. 16 (2006-2007)... og ingen stod igjen- Tidlig innsats for livslang leering? sier
at utdanningssystemet — uavhengig av bakgrunn, skal hjelpe, stimulere, veilede og
motivere den enkelte til & strekke seg lengst mulig for & realisere eget laeringspotensial.
Videre star det at utdanning, kunnskap og kompetanse bidrar til inkludering i
arbeidslivet, starre samfunnsdeltagelse og lavere kriminalitet, bedre gkonomi og bedre
helse.

Av artikkel «Writing and doin Action Research, McNiff, Jean» (2014) kommer det frem
at Norge har hgyt frafall i videregaende skole og hayere utdanning. Videre anbefales det
at unge tar informerte utdanningsvalg i lys av arbeidsmarkedets behov (OECD, 2014b).
Lek for & handtere valg og overganger i grunnskolen er gkonomisk Ignnsomt sies det i
artikkelen, i tillegg til at det er verdifullt for den enkelte. Det kommer ogsa frem av den
offisielle norske rapporten at god karriereveiledning kan bidra til a redusere frafall i
bade lavere utdanning og hgyere utdanning (NOU 2016:7, 20216).

| alle OECD-land har de som ikke har fullfert videregaende skole hgyere sannsynlighet
for @ veere NEET (Not in Employment, Education or Training), veere arbeidsledige eller
ha lav inntekt (Albak, Asplund, Barth, Lindahl, Vanhala & von Simson 2015; OECD
2019).

! Tilrdding fra Kunnskapsdepartementet av 15. desember 2006, godkjent i statsrdd samme dag. (Regjeringen Stoltenberg 1)



Stortingsmelding 21 (2020-2021), Fullfgringsreformen- med apne darer til verden og
fremtiden har som mal «A sikre en inkluderende, rettferdig og god utdanning og fremme
muligheter for livslang leering for alle er et av FNs bearekraftsmal». Av
stortingsmeldingen kommer det frem flere grunner til at vi trenger en fullfgringsreform.
Frihet til & velge sin vei videre i livet blir betydelig forsterket ved a fullfare
videregaende opplearing. Pa den maten kan flere stille pa samme startstrek nar det
gjelder & skape seg et fullverdig selvbergede liv. Samtidig ma vi sikre at vi utdanner nok
arbeidskraft som kan fylle nye jobber som oppstar, pa grunn av raskt skiftende behov i
samfunnet. Det grgnne skiftet vil kreve ny kompetanse, der olje og gass gradvis skal bli
mindre dominerende i norsk gkonomi. Det tredje punktet som blir belyst er
arbeidsmarkedets krav til utdanning, og det menneskelige aspektet av a veere i arbeid og

deltakelse i samfunnet, som farer til stabil inntekt og gkt livskvalitet.

Forfatter og leerer Havard Tjora sier at overgangen til skolen fra barnehagen kan ta
livsgnisten fra barn, og at vi ma forberede skole pa at det kommer noen viltre fem- og
seksaringer, og ikke kopiere skolen inn i barnehagen. Videre setter han fokuset pa det a
here til. «Du som menneske ma oppleve at det er et rom tiltenkt til deg! At her hgrer du
hjemme!». Videre stiller han seg undrende til hva som egentlig skjedde med de
livsglade, nysgjerrige og aktive farskolebarna som plutselig blir et problem nar de
starter pa skolen og ikke klarer & sitte stille i timen? Kveles lerelysten barna har med
seg fra barnehagen i skolen? Nar en elev gradvis melder seg ut av skolens
leeringsfellesskap, som engang var en spent seksaring som gledet seg til skolestart. Hva
skjedde pa veien, hvilke «fartsdumper kom til hinder for trivsel og lerelyst? Ble
tegnene fanget opp, og hvordan ble tegnene tolket og forstatt? Dette er spgrsmal og

tanker fra Tjoa selv, som har mange ars erfaring fra skole og i jobb med barn- og unge.

Oppleringsloven § 9 A-2 star det at «Alle elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljg
som fremjar helse, trivsel og leering». Ifalge rapporten «Frafall i videregaende
opplaring. En systematisk kunnskapsoversikt” (2015), viser studier at tidlig innsats og
tiltak fremfor a bruke ressurser pa «ngdlgsninger» er noe som bgr prioriteres. Nar
mangelfullt fremmagte, atferdsproblemer og faglige problemer melder seg allerede pa
grunnskolen, er det varseltegn som kan indikere pa frafall i videregaende skole.
Oppleringen skal motivere til leering sies det, men hva motiverer til leering? Vi vet av

forskning at mening, interesse og relevans er viktige elementer for motivasjon. Ifglge
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NOU 2016:7 er manglende motivasjon den vanligste grunnen til at ungdom ikke
gjennomfarer videregaende opplering.
Pa regjeringens side star det:

«Skole og videregaende opplearing skal ha hgy kvalitet og gi den enkelte og samfunnet
ngdvendige forutsetninger for fremtidig velferd, verdiskaping og en barekraftig
utvikling. Alle elever skal oppna grunnleggende ferdigheter og oppleve mestring og

utfordring».

Oppleringen skal ha hgy kvalitet, hva vil det egentlig si? Lererkvalitet er viktig viser
mye forskning, men det er vanskelig & identifisere hva ved laereren som er viktig. Det
kan se ut som at leererens utdanning ikke har sa stor betydning som laererkvaliteter som
engasjement, god pedagog, entusiastisk og det & vaere flinke til & motivere. Det kan ogsa
veere kvaliteter som autoritet eller det & skape trygge leeringsmiljg. Problemet er at slike
kvaliteter er vanskelige a male, sier forskningsleder Pal Schegne ved Institutt for
samfunnsforskning (Renhovde, 2014, s11). For farste gang i livet opplever eleven
barnetrinnet, mellomtrinnet og ungdomstrinnet for farste og eneste gang. Hvor ofte tar
vi oss til & reflektere over denne grunnleggende forutsetninger. At dette er den eneste
sjansen vi larere har til & gi akkurat denne eleven mestringsopplevelser, kunnskap og
ferdigheter til & ha lyst og til & vage a veere nysgjerrig pa kunnskap videre i livet
(Renhovde, 2014, s11).

Det a veere profesjonell i mgte med barn- og unge mennesker krever et sett med
ferdigheter som gar pa egnethet, empati og sosialkompetanse i tillegg til faglige
kunnskaper (Det store norske leksikon, 2020). Sett i lys av Kierkegaard sa handler all
hjelpekunst om & begynne med ydmykelse, og det & forstd at man ma finne enhver der
de er for at et menneske skal ta imot hjelpen (1813-1855).

Som det kommer frem av laerer profesjonens etiske plattform skal laererne ivareta
elevene, med fokus pa respekt og likeverd for den enkeltes egenart og personlig
integritet. FNs konvensjon om barns rettigheter sier at «etisk bevissthet og hgy faglighet
er kjernen i lereprofesjonens integritet avgjgrende for a skape gode vilkar for lek,
lzering og danning» (Utdanningsforbundet, 2012).
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1.1 Problemstilling

Pa bakgrunn av ungdommens egen stemme, og foreliggende forskningen som blir
beskrevet senere i kapitlet, skal jeg besvare falgende problemstilling i denne oppgaven:
«Ungdom som har erfaring med a sta utenfor videregdende opplering, hva er deres

fortellinger om skole?»

1.2 Utdypende om oppgavens formal og problemstilling

Forskningen tar for seg ungdom som har statt utenfor opplaring, og hvilke erfaringer de
har knyttet til skole. Formalet er a fa innsikt i den verden som ungdommen selv
oppfatter seg som en del av. Jeg haper pa a fa ungdommens egen stemme for & vite noe
om ungdommens egne perspektiver, opplevelser og forstaelseshorisont, gjennom at de
forteller sine subjektive historier. Deretter er formalet med denne forskningen a fa et
kunnskapsgrunnlag som identifiserer nadvendige betingelser for a fa mer kunnskap og
forstaelse om hva som kan bidra til at flere elever som star i fare for 4 avslutte
utdanningen far tiden fullferer videregdende skole. Reegard & Rogstad (2016)
synliggjer at det er avgjarende a snakke med de frafalne, hvilket syn de har pa egen
utdanning. Elevenes egne oppfatninger, begrunnelser og planlegging av sin fremtid er
belyst som utgangspunkt for boka «De Frafalne». Videre skriver Reegard& og Rogstad
at verdien av a hgre ungdommenes egne oppfatninger, begrunnelser og planlegging av
sin egen fremtid kan gi oss en starre forstaelse av hva som oppleves som meningsfullt
midt i ungdomsfasens usikkerhet. Forskningen tar sa for seg essenser som kommer til
syne i fortellingene, og ser pa hva som blir viktig & ta med videre. Felles for
ungdommene i forskningen er avbrudd i utdanningslgpet, som Rosen (2019) ville sagt
«stop-out», fordi de hadde et midlertidig avbrudd. Alle tre ungdommene kom tilbake til

utdanning innen fylt 21 ar.

1.3 Begrepsavklaring

Skoleavbrudd, skolesluttere, avbrudd, dropout, bortvalg, utdanningsbrudd og lignende
begreper blir brukt i forskningslitteraturen for barn- og ungdom som star utenfor skole

og/eller har manglende fullfering av videregaende utdannelse. Rosen mfl. (2019) bruker
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begrepet «stop-out» for & betegne et midlertidig avbrudd, i stedet for «drop-out» som
brukes til frafall av varig karakter. Peter Plant bruker begrepet «pushout», fordi han
mener det er skolen i noen sammenheng som ikke passer for elevene, og ikke omvendt.
Reegard og Rogstad snakker om frafall og de frafalne, mens i Meld. St 20, 2012-2013
snakkes det om manglende gjennomfaring. Markussen mener at flere begreper bar
brukes avhengig av situasjon. Det & slutte ber ikke handle om a falle fra, men det kan
ogsa veere et resultat av et mer eller mindre bevist valg (2005).

I denne forskningen vil jeg tillate meg a anvende ulike begrep, fordi jeg gnsker & bruke
begrepene som blir brukt i de ulike artiklene, aktuell teori og avhengig av hvilket begrep
ungdommene selv snakker om i sine fortellinger. Pa den maten opplever jeg at det berer
mindre preg av konkluderende fgringer.

1.4 Disposisjon

Utfra det som er beskrevet over presenterer jeg videre i oppgaven litteraturgrunnlaget
og tidligere forskning som ligger til grunn. Videre presenteres metoden og hvordan
fremgangsmaten er gjennomfart. Studiens vitenskapsteoretiske perspektiv er
fenomenologien som ble anvendt for & fa innsikt i historiene til ungdommene. Egen
forstaelse for tema, rekrutteringsprosess og utvalgskriterier samt etiske betraktninger vil
deretter bli beskrevet.

Fortellingene til ungdommene er selve fundamentet for forskningen. De blir presentert
for strategien og fremgangsmaten for analysen av datamaterialet. Analysen bestar av en
systematisk prosess for a forsta fortellingene ungdommene gir. Analysestrategien som
er anvendt, er Narrativ analyse. Dette skal til sammen danne en helhet for essensene
som kom til syne. Avslutningsvis skal jeg drafte essensene i fortellingene i lys av
forskning og teori som er presentert i oppgaven.
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2 Teoretisk rammeverk og litteraturgjennomgang

I denne delen av avhandlingen presenteres tidligere og naveerende forskning pa
frafallsproblematikken i Norge, som er ment til & lgfte frem aktualiteten og danne
grunnlaget for problemstillingen. Det presenteres ogsa her relevant erfaringskunnskap
fra feltet som kommer frem pa andre mater enn gjennom forskning.

Forskningen gnsker ogsa mer innsikt i hvilken betydning karriereveiledning kan ha for
barn- og ungdoms syn pa egen skolegang og utvikling, dette blir neermere belyst senere
i oppgaven, nar forskningen vet mer hva ungdommene selv sier om tema.

Det teoretiske rammeverket i forskningen tar utgangspunkt i Maslow's (1908-1970)
tenkning om de grunnleggende behov vi mennesker har for a ha det bra. Jeg vil i dette
kapittelet redegjgre for hvordan jeg forstar denne tenkningen i lys av tema og

problemstillingen for forskningen.

2.1 Teoretisk rammeverk

Forskningen har hatt en induktiv tilnrming i mgte med ungdommene for & samle
kunnskap om ungdommens egen stemme, og hva vi kan leere av dem. Det er ikke med
tilfeldighet at innledningen starter med Kierkegaar (1813-1855), som handler om
hjelpekunst. Disse ordene er en viktig brikke i det etiske ansvaret som ligger i mgte med
andre mennesker, og i det a forsta hva som ma ligge til rette for at leerling, motivasjon
og utvikling kan skje. Det humanistiske menneskesyn og troen pa det enkelte menneske
13 til grunn nar jeg landet pa rammeverket for denne forskningen.

Maslow (1908-1970) sin grunnleggende tenkning ble derfor det teoretiske rammeverket
i forskningen, der behovene for hva vi mennesker trenger for & ha det bra er delt inn i
mangelbehov og vekstbehov. Fysiologiske behov, sikkerhet og trygghet, tilhgrighet og
kjeerlighet, og behovet for & bli verdsatt og verdsette seg selv ligger i kategorien
mangelbehov. Hvis disse behovene ikke er tilfredsstilt vil det fgre til at motivasjonen og
vekstbehovene avtar. Vekstbehovene i Maslow's tenkning er a utforske,
selvaktualisering, etiske behov, tilegne seg kunnskap, gjgre noe for andre og fale seg
nyttig (Maslow, Abraham H, 1970).
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Selv-
realisering
personlig, andelig

Anerkjennelse
selvaktelse, status

Sosiale behov
tilherighet, kjaerlighet
Trygghetsbehov
sikkerhet, beskyttelse

Fysiologiske behov
sult, terste, sgvn osv.

2.2 Tidligere forskning og relevant erfaringskunnskap

| dette kapittelet vil jeg presentere tidligere forskning som er relevant i forhold til egen
forskning, i tillegg til relevant erfaringskunnskap innenfor tema. Forskningen som er
gjort pa frafallsproblematikken i Norge er stor, men ifglge Utdanningsforskning har den
i hovedsak dreid seg om identifisering av hva slags elever som slutter pa videregaende
skole og hva som kjennetegner de (Federici & Skaalvik, 2015). Eifred Markussen
(2010) mener det fortsatt er behov for mer forskning pa unges egne opplevelser. Det
samme kommer frem av FARVE-prosjektet «Inaktiv ungdom en av var tids starste
utfordringer» (2015/2018). Reegard & Rogstad (2016) nyanserer forstaelsen av frafall,
der de presenterer ulike perspektiver som for eksempel at frafall i noen sammenheng
kan sees pa som en lgsning fremfor en bekymring. Videre kommer det ogsa frem her at
det er avgjgrende a lytte til ungdommen selv. Fafo-rapporten 2021:06 «From zero to
hero» tar ogsa frem betydningen av a lytte til ungdom, samt det fokusere pa at
ungdommen skal oppleve a bli trodd, fa tillit og bli en del av et felleskap. Ledding &
Holen (42/2013) innenfor NY GIV belyser at & styrke bandene mellom elever og

mellom elever og lerere er noe av fundamentet for et godt leeringsmiljg.

Fra boka De frafalne er viktigheten av a lytte til dem det gjelder fokus for forskningen
(Reegard & Rogstad, red. 2016). Det kommer tydelig frem i boka at skoleavbrudd ikke
kan sees som en enkelt hendelse, men heller forstas som en prosess som starter lenge far
selve sluttingen. Boka synliggjar mange nyanser og kompleksitet i frafallstematikken.
Det vendes blikk mot utdanningsmyndighetenes mal om effektiv gjennomstrgmning og
det stilles spgrsmal om frafall egentlig er sa farlig. | boka kommer det frem at langt fra

alt frafall ender i utenforskap, derimot er det mange som gar ut i arbeid. Det kommer

15



seerlig frem fem utfordringer og kunnskapsbehov for tiden fremover. Det farste er &
lytte til dem det gjelder, nemlig ungdommen selv. For det andre ser de behov for a falge
unge over tid, pa ulike leeringsarenaer og gjennom ulike sarbare perioder. Systematisere
suksessfaktorer og legge fokuset pa det som virker kan veere fruktbart kommer frem
som tredje punkt. Fjerde utgangspunkt for forskninger er hvordan bruk av gkonomisk-
administrativ logikk pavirker innhold, kvalitet og frafallsbekjempende arbeid i
utdanningsfeltet. Sist nevnes behov om & komme bak gjennomsnittstall. Det papekes
viktigheten av a se betydningen av sted og lokal variasjon i regional utvikling. |
utarbeidelsen av tiltak er det behov for a inkludere regionale og geografiske forhold

knyttet til lokal arbeidsmarkedsstruktur, samt regionale ungdomskulturer.

| FARVE-prosjektet «Inaktiv ungdom en av var tids starste utfordringer» (2015/2018)
kommer det frem at fokuset pa frafall de siste 15-20 arene har veert sterkt rettet mot
videregaende skole. Forskningsprosjektet sier det var lite kvalitativ forskning om
skoleavbrudd og gjennomfaring tilgjengelig, men at det var omfattende kvantitativ
forskning pa feltet den gangen i 2012. Prosjektet var et samarbeid mellom Telemark
fylkeskommune, NAV Telemark, samt flere kommunale kontorer og Fylkesmannen i
Telemark. 71 ungdommer i alderen 16-21 ar ble intervjuet ved oppstart. Det er tatt
utgangspunkt i vitenskapelige publiseringer som er produsert samt masteroppgaver til
23 masterstudenter som har deltatt som medforskere. Perioden intervjuene startet var i
2013 og det vil avsluttes i 2023. Forskningen tar utgangspunkt i ungdommens
perspektiv og fortellinger, og innhenter kontekstuell kunnskap om hva som bidrar til
skolegjennomfaring og yrkesdeltakelse for ungdom. De tar for seg bade ungdom som
fullfarer skole og er i et utdanningsmiljg, og fra ungdom som ikke gjennomfarer sitt
skolelgp. Hovedfunnet i denne studien er at lengre avbrudd fra utdanning kan reduseres
ved at relasjoner til venner, lokalsamfunn og familie knyttes tettere til skoledeltakelsen
til ungdommen. Videre kommer det frem at skoleavbrudd ofte skyldes komplekse
relasjonelle prosesser hvor sammenbrudd i leeringsrelasjonene har utviklet seg samtidig
som at nare relasjoner utenfor skolen bryter sammen. | denne studien finner de ut at
ungdommene som har sluttet videregaende opplering patar seg selv skyld i
skoleavbruddet, men at det under overflaten befinner seg en annen historie. | tillegg
kommer det frem at mange av de som ble intervjuet har en lang historie bak seg som
handler om laerevansker i grunnskolen og videregaende skole. Videre bekrefter studien

relevansen av mange av de kjente risikofaktorene fra annen frafallsforskning, som f.eks
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elevenes skoleprestasjoner far videregaende skole, hjemmeforhold, etnisitet, sosial
bakgrunn, kjgnn, identifikasjon og engasjement i forhold til skolen, kulturelle og sosiale
forhold (Markussen m. fl. 2011; Sletten & Hyggen 2013; Lillejord m. fl. 2015).

Kunnskapssenter for utdanning har gjennomfart en systematisk kunnskapsoversikt over
frafall i videregaende opplaring (Markussen, 2010). Her kommer det frem at mange
studier bruker statistikk for a kalkulere hvor mange elever som faller fra. Det kommer
ogsa frem her at det har vart fa kvalitative dybdeintervju av for eksempel lzrer og
elever i norsk frafallsforskning. Det viser seg at sveert fa studier har evaluert tiltak pa en
systematisk mate i Norge. Dette fordi tiltakene ofte ikke har blitt godt nok utformet med
tanke pa at forskere skal kunne evaluere (KSU 1/2015). Det er ikke tilstrekkelig
grunnlag i eksisterende forskning i Norge sier Markussen (2010), til & konkludere med
sikkerhet at en tiltaksform er mer effektiv enn andre. Videre ser rapporten pa arsaker til

frafall fra videregaendeskole.

Videre vil jeg presentere Eifred Markussen (2010) sin gruppering av fire overordnede
kategorier. Skoleprestasjoner fra grunnskolen ser ut til & ha stgrst innvirkning pa
sannsynligheten for om elever faller fra eller fullfarer videregaende skole med bestatt.
Vider peker noen forskere pa at det a fa karakterer pa ungdomsskolen kan ha virket
demotiverende for lavt presterende elever. Det kan se ut som at mangel pa
basiskunnskaper fra ungdomsskolen kan bli problematisk i videregaendeskole. Samtidig
far de med svake karakterer fra ungdomsskolen ofte ikke oppfylt farstevalget sitt i
utdanningsretning.

Det andre forskerne er enige i er at elevenes bakgrunn kan ha betydning for
sannsynligheten for frafall. Faktorer som etnisitet, klassebakgrunn, kjgnn og
hjemmesituasjon er faktorer som blir tatt opp.

Det tredje forskerne har enighet om er betydningen av identifikasjon og engasjement i
forhold til skolen. Helt ned i barnehageniva kan misforhold mellom barn og skole ha
startet mener forskere. Betydningen av utdanning formidles ulikt til barn avhengige av
foreldrenes klassebakgrunn, derfor bygger ofte disse studiene pa sosial reproduksjon.
Fjerde gruppering sees i sammenheng med Reform 94 som gjorde videregaende skole
til en rettighet. Mange vil begynne pa videregaende skole fordi det er en forventning om

det, ikke et reelt valg fra ungdommen selv. Videre pekes det noe oppmerksomhet pa
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hvilket fylke i landet foregar. For eksempel har sarlig yrkesfag i de tre nordligste
fylkene betydelig hayere sannsynlighet for a falle fra, enn i resten av landet.
Markussen sier videre at det er fortsatt behov for mer forskning pa unges egne
opplevelser i gjennomfaringsdebatten, og bruk av kvalitativ forskning. Kvantitative
studier forteller lite om individenes rasjonalisering eller forstaelse, livssituasjon og

prosesser relatert til deres livslgp (2010).

Artikkelen “Young pepple’s own stories about dropping out in Norway: An indirect
qualitative approach” (Bunting & Moshuus, 2017) argumenterer for a se pa
skoleavbrudd som et samspill eller mgte mellom individet og systemet, det individuelle
og det strukturelle. Fortellingene i forskningen belyser avbruddsprosessene som
komplekse, gjerne ar tilbake. Det vektlegges ogsa at for & kunne forsta skoleavbrudd ma
sosialt medierte prosesser utenfor skolen ses pa. Det er lagt vekt pa at ungdommene
skal kunne fortelle sine historier med egne ord og pa sin mate (Bunting & Moshuus,
2017). Det er sammenfallende likheter i tenkningen som blir presentert med
artikkelsamlingen «De frafalne» utgitt i 2016. Her ser redaktgrene Reegard og Rogstad
pa det & fremme ungdoms perspektiv i debatten om frafall fra videregaende opplering.
Boka presenterer ny forskning med mal om & nyansere forstaelsen om frafall, og tar for
seg hva vi kan lzere om vi snakker med de frafalne i stedet for a snakke om frafallet.
Ulike perspektiver blir representert i kapitlene, og i noen av kapitlene framstilles ikke
frafallet som et problem, men snarere en del av lgsningen for & gjgre noe de frafalne
selv opplever som meningsfullt. Felles for de unge som har veert med pa denne
forskningen er at de mener & ha kompetanse pa eget liv og et gnske om a realisere egen

drgmmer.

I sluttrapporten fra prosjektet Kartlegging av deltakelse, organisering og opplevelse i
ivergangsprosjektet innenfor NY GIV kommer det frem at a styrke bandene mellom
elever og mellom elever og larere er noe av fundamentet for et godt leeringsmiljg
(Lgdding & Holen, 42/2013). Godt leeringsmilja er et av tiltakene de har konkludert
med i denne rapporten kjennetegner tiltak som er vellykkede. Sosial tilknytning
(bonding) og tilhgrighet (belonging) skaper en falelse av a hare til, som er
nekkelbegreper i forstaelsen av frafall (Wehlage et al. 1989; Finn 1989; Fredricks et al.
2004). Innenfor forskningen pa motivasjon, forstas disse begrepene som et sentralt

psykologisk behov som individet sgker a tilfredsstille, behovet for a tilhare et felleskap
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(Connell & Wekkborn 1991) eller behov for anerkjennelse og tilhgrighet (Deci & Ryan
2000). Ifalge Rumberger er laererens faglige kompetanse og evne til relasjonsbygging
med eleven like viktig, at leerere inngar i samarbeidende og leerende felleskap ser ut som

a veere det mest effektive anfarer han (s 223).

Fafo-rapporten 2021:06 “From zero to hero” handler om en fleksibel leeringsarena,
frafall og veien tilbake (Rogstad, 2006). Rapporten er et resultat av tredring prosjekt
hvor Rogstad har fulgt et ungdomstiltak pa tett hold, Cafeé Hanco i Fredrikstad.
Gjennom intervjuer, samtaler, mgter og deltakelser har han blitt kjent med bade
ungdommene og de voksne som jobber der. Det er ungdommene og deres behov som
settes i sentrum for analysen i denne forskningen, i tillegg forstas frafall som en prosess
mer enn som en enkeltstdende handling. 41 ungdommer har forskeren fulgt gjennom tre
arskull. Cafee Hanco har som mal & fungere som startkabler for sarbar ungdom som har
stoppet opp, bade nar det gjelder jobb og utdanning. Spgrsmal ungdommene skal svare
pa i intervjuene omhandler hvordan de vurderer egen situasjon, og hvorvidt aktivitetene
og de voksne bidrar til a styrke deres opplevde selvfalelse, tilhgrighet og handlekraft.
Analysene i prosjektet ble organisert i fire deler:

1 Individuelle forhold som selvfglelse og livsmestring Dimensjon

2 Familigr statte og verdier i hjemmet Dimensjon

3 Sosial tilhgrighet og utenforskap Dimensjon

4 Framtidsorientering, ambisjoner og motivasjon

Det kommer frem av denne artikkelen at negative erfaringer i mgte med hverdagslivets
institusjoner, og da farst og fremst skolen, leerer og fag er felles for disse ungdommene.
For de fleste pagikk problemene lenge far de ble oppdaget og ble tilbudt hjelp. Sentrale
funn i denne studien er at frafall best kan forstas som en type «wicked problem», som
vil si at frafall er sammensatt av en rekke tett ssmmenvevde faktorer. For sarbar
ungdom framstar frafall i denne studien som en kronisk risiko, og noe som ma jobbes
med aktivt. Pa Café Hanco setter de ungdommene i farersete for & nd malet om a ga fra
«zero to hero» sammen med de voksne og de andre ungdommene. De fokuserer pa at

ungdommene skal oppleve a bli trodd pa, fa tillit og bli en del av et fellesskap.

I masteravhandlingen «Du passer ikke inn her» av Sofie Tveit og Trine West Svenni

(2018) kommer det frem at ungdommen selv mener relasjonen mellom learer og elev er
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en viktig faktor for & klare a gjennomfare skolegangen. | tillegg sier enkelte at laereren

er grunnen til at de har mistrivdes pa skolen.

Ifglge Ingrid Fylling viser forskning na at fraveeret startet mye far videregaende skole,
og at forskerne vet lite om fraveer fra grunnskolen (Andreassen, 2021). Videre mener
hun at det finnes ingen nasjonal registrering av fraveer pa barne- og ungdomsskolen,
unntatt siste halvar pa ungdomsskolen. Ingrid Fylling har jobbet mye med
skoleforskning, og hun mener at fokuset na ber rettes mot barne- og
ungdomskolenivaet. Hun mener videre at fraveeret starter allerede der. Dette er relevant

erfaringskunnskap fra feltet som kommer frem pa andre mater enn gjennom forskning.
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3 Metode

Studiens vitenskapsteoretiske perspektiv er fenomenologi. Befring sier at ved a anvende
fenomenologien vil man kunne fa innsikt i historiene til ungdommene. Hvilken
opplevelse av skole de har, helt fra farste klasse og frem til na (Befring, 2020).
Fenomenologien ble grunnlagt som filosofi av Edmund Husserl rundt 1900 tallet, ifglge
Kvale og Brinkmann (2010). Senere har den blitt videreutviklet av forskjellige personer
som en eksistensfilosofi. Fenomenologien dreide seg tidligere om bevissthet og
opplevelse, mens etter hvert ble menneskets livsverden der kroppen og historiske
menneskelige handlinger ble fokuset (Kvale, 2010). Jeg valgte denne metoden fordi
intervjuet hovedsakelig skulle dreie seg om ungdommenes egne erfaringer fra deres
hverdag, de individuelle opplevelsene og erfaringene de har fatt innen det aktuelle tema
(Postholm, 2010). Hensikten med Fenomenologien i det kvalitative intervjuet er & gripe
tak i de individuelle opplevelsene ungdommene har fatt gjennom egne erfaringer. | min
forskning haper jeg a fa innsyn i virkeligheten til ungdommens egne opplevelser og
historier knyttet til skole.

Forskningsdesignet i denne masteren har veert kvalitativ metode. Det ble valgt for &
generere mer kunnskap om skoleavbrudd slik dette oppleves av ungdommene selv.
Kvalitativ forskning kan sta i motsetning til kvantitativ, og blir anvendt for a fa innsikt i
hvordan noe gjares, sies, oppleves, fremstar eller utvikles (Brinkmann & Tanggaard,
2012). «If you want to know how people understand their world and their lives, why not
talk to them?» (Kvale og Brinkmann, 2009, s. xvii). Jeg var pa jakt etter innsikt og
tilgang til ungdommenes opplevelser og erfaringsprosesser knyttet til skole og
utdanning. Brinkmann & Tanggaard sier at det kvalitative forskning intervju tilstreber at
man typisk prever a forstd menneskelivet «innenfra» og pa avstand. Kvalitativ

forskning har ulike metoder, tilnserminger og perspektiver som kan brukes.

Forskningsprosjektet «Ungdommens egen stemme» informerte innledningsuvis til
intervjuene om formalet med prosjektet og hva deltakelse ville innebaere for den
enkelte. Jeg leste igjennom informasjonsskriv for ungdommene, samt intervjuguiden.
Eleven matte gi bade skriftlig og muntlig samtykke far gjennomfgringen av intervjuet.
Informantene er alle over 18 ar, og de forstod spraket godt. Det var viktig at
ungdommene frivillig deltok pa intervjuet og at de fikk god informasjon om
gjennomfgringen (Befring, 2020). Intervjuguiden er utarbeidet som et semistrukturert

intervju i form av en samtale. Sparsmalene er definerte og strukturerte for a sikre at alle



intervjuene fikk med elementer til problemstillingen. Det ble rom til refleksjon og
oppfalgingsspersmal i intervjuene. Intervjuets formal var a fa frem beskrivelser og

fortellinger som deretter tolkes av meg som er intervjueren.

3.1 Gjennomfgring av intervjuene

Ved hvert intervju informerte jeg ungdommene om samtykke, mulighetene til a trekke
seg og at de kan stille sparsmal underveis. Jeg informerte om at intervjuet ble tatt opp
pa lydband, og de fikk lese gjennom samtykkeerklaringen (vedlegg 9.1). Det lengste
intervjuet varte 1time og 1 minutt, og det korteste var pa 21 minutter. Ungdommene var
positive til & fortelle sin historie, men jeg opplevde underveis at de ikke var helt
forberedt pa de falelsesmessige reaksjonene som kom til syne. Spesielt i intervjuet til
Monica opplevde jeg en reaksjon som kom overraskende pa bade henne og meg.

Jeg kunne ha stilt mer inngaende spgrsmal for & fa en mer detaljert fortelling vedrgrende
hvorfor skolen ikke tok mer tak i hva som la til grunn for hennes adferd. Men jeg valgte
a ikke utforske mer innenfor dette med tanke pa etiske hensyn.

Jeg forsgkte i starst mulig grad a tillate pauser i samtalene slik at ungdommene fikk god
tid til & assosiere og reflektere, men det opplevde jeg at forte til at jeg beveget meg over
i et omrade som vekte sterke falelser. Jeg hadde ikke fokus pa hvorfor de valgte a
avslutte videregaende skole, men heller dreide tema over pa hvordan de selv reflekterer
rundt sine egne erfaringer, som blir viktig i fenomenologien og forskerintervjuet
(Postholm, 2010). For a fa til det stilte jeg ikke oppfelgingssparsmal som dreide i
retning av hvorfor de valgte & avslutte videregaende opplering. Jeg holdt fokus pa
historien de selv gnsket a fortelle og kun stilte oppfalgingsspgrsmal der jeg trengte mer
detaljert informasjon. Uavhengig av mine egne erfaringer vil uyngdommens egne
fortelling veere det viktige og det som «bestemmer» hva jeg skal analysere og drgfte.
Dataene som kommer til syne gjennom intervjuene konstruerer mellom meg som
forsker og ungdommene som er informanter under intervjuet, vil kunne gi et helhetlig
bilde av ungdommenes opplevelser og erfaringer pa en dypere plan. Men det er her
viktig at relasjonen mellom meg som forsker og ungdommene gjar at de faler seg
trygge til & veare arlige og at de klarer a forlgse det de har inne i seg selv. For a fa til
dette var jeg ydmyk i forhold til ungdommene. Samspillet i intervjuet er en kontekst
gjennomsyret av etiske spgrsmal. Som for eksempel nar Lars forteller at det ble mye

trabbel med leerere, er det viktig at jeg respekterer hans privatliv. For & ivareta omtanke
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og respekt for hva Lars gnsker a fortelle videre om dette, blir mitt oppfalgingsspgrsmal:
Kan du fortelle litt mer om hva som ble trgblete? Hadde jeg lagt feringer for
spgrsmalene, hvor Lars matte svare ja eller nei, ville han kunne bli satt i en situasjon der
han matte svare pa noe han kanskje ikke gnsket a snakke om. | Monica sin fortelling
kom det frem at skolen ikke prgvde a finne ut av hva som var feil i hjemmesituasjonene.
Monica ble tydelig bergrt nar hun pratet om dette. For a ivareta det etiske perspektivet
her, valgte jeg a ikke ha oppfalgingssparsmal som gikk pa hennes hjemmesituasjon,
men heller vinkle sparsmalene over til fremdrift og en ny retning. Pa den maten hindret
jeg Monica a ga inn pa opplysninger hun kanskije senere ville angre pa at hun gav, og
som i tillegg kunne blitt for sart og vanskelig (Kvale & Brinkman, 2015).

Jeg kan se min rolle i lys av Kierkegaard (1813-1855) sine ord om hjelpekunst. Der
ydmykelse er 8 mgte ungdommene der de er, veere oppmerksom pa det asymmetriske
forholdet som allerede ligger der og vise omsorg og nysgjerrighet for hva ungdommen
har & fortelle. Det gjer jeg ved a lage en god atmosfare for selve intervjuet starter. Vi
prater litt lgst og fast, jeg serverer sjokolade og kaffe. Videre informerer jeg om
sparsmalene, jeg takker for at jeg far muligheten til & hgre akkurat han/hennes historie
og jeg informerer om at de kun skal fortelle det de selv faler seg komfortable med a
fortelle. Kvale og Brinkmann (2015) sier at mitt ansvar blir & forsta ungdommene sitt
perspektiv og gjengi et helhetlig bilde av dette.

Etter hvert intervju gjer jeg som Kvale (2015) anbefaler, det er a sette av litt tid etter
hvert intervju. Dette for & tenke gjennom hva som har blitt sagt og oppdaget i lgpet av
intervjuene. Disse refleksjonene kan bli nyttige i analysearbeidet i etterkant. Det ble
viktig a notere egne refleksjoner, slik at refleksjonene ikke blir glemt.

3.2 Min forforstaelse og forhold til tema

| dette kapittelet skal jeg si noe om egne erfaringer og egne opplevelser knyttet til skole.
Med mange ars erfaring i skolen sitter jeg med egne tanker om hva som kan veere
arsaker og ha betydning for at ungdom avbryter videregaende opplaring. Alt starter et
sted og pa et tidspunkt i livet. Disse erfaringene og opplevelsene dannet til ssmmen mitt
utgangspunkt for denne forskningen. Ved at jeg har egne erfaringer knyttet til skole
bade som elev og som laerer, mener jeg at det har bidratt til at jeg har kunnet reflektere
mer bevisst i forskningsprosessen som helhet. Informantene og jeg som intervjuer har

forskjellige opplevelser og erfaringer knyttet til skole, derfor er det avgjarende at jeg
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ikke legger mine egne tolkninger inn i historiene, men faktisk lytter, praver a «nullstiller
meg» og er apen for & virkelig forsta hvordan skole oppleves for den enkelte ungdom
(Kvale & Brinkmann, 2015). Mine egne tanker for prosjektstart omhandlet et gnske om
a forsta hva som ligger til grunn hos den enkelte ungdom, at de slutter videregaende
opplaring. Som leerer i den videregaende skolen, er det i perioden eleven «dropper ut»
av opplaringen jeg har blitt kjent med dem. Jeg har ikke vaert med pa reisen disse
ungdommene har hatt gjennom sin tid i grunnskolen. Men etter mange ars erfaring har
jeg fatt en forstaelse av at reisen mot avbrudd i videregaende opplering ofte henger
sammen med en prosess som har foregatt i mange ar. Det er ikke noe som skjer
plutselig, men har en forklaring med ulike elementer over tid. Dette stgttes i boka «De
Frafalne» (Reegard & Rogstad, red. 2016). Denne erfaringen var utgangspunktet for
problemstillingen i dette prosjektet, som er: Ungdom som har erfaring med & ha statt
utenfor oppleering i videregaende skole, hva er deres fortelling om skole?

Jeg kan selv huske fra egen skolegang at det var ofte jeg kunne oppleve en fglelse av a
ikke mestre. Det var ofte jeg satt pa skolebenken og opplevde at jeg ikke forstod noen
ting, og at jeg ikke turte a sparre leereren. Leaereren var skummel, og jeg var redd for &
dumme meg ut. For meg var videregaende skole kun en gvelse pa det & holde ut, jeg
hadde liten motivasjon og jeg hadde ingen tanker om hva jeg skulle gjare etter 3 ar pa
den gang kalt Handels- og kontorfag. Det var tilfeldighetene som viste meg vei gjennom
ulike type jobber etter gjennomfart og bestatt videregdende skole. Jeg klarte etter hvert
a forsta hva jeg var god pa, og det var det som drev meg videre. Denne erfaringen har
jeg tatt med meg i jobben med de unge, spesielt nar jeg jobber med karriereveiledning.
Styrken disse erfaringene har gitt meg gar i retning av a tenke langsiktig og ha troen pa
den enkelte. Igjen tenker jeg pa Kierkegaard sine ord om a fare et menneske hen til et
bestemt sted, man ma farst og fremst passe pa a finne han der, hvor han er og begynne
der (1813-1855).

Peter Plant (19) sier han var ensom og falte seg misforstatt pa skolen, han var selv en
«drop-out» elev. Eller det han selv kaller det «push-out», han mener det var skolen som
ikke passet til han og ikke omvendt. Det var derfor han i voksen alder valgte a bli lzrer,
for & hjelpe de elevene som falte seg misforstatt og stod alene i kampen mot skolen. Er
man ti ar taper man den kampen sier han videre.

| samtaler med elever hgrer jeg ofte snakk om larere, hvordan de pa en eller annen mate
har pavirket elevene pa godt og/eller vondt. Jeg opplever ogsa at mange ikke vet hva de

skal bli nar de «blir store», noen har ikke kommet inn pa den linjen de gnsker, noen far
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ikke de karakterene de trenger for 8 komme videre, andre resignerer og bare holder ut,
og sa har vi de som avbryter utdanningslgpet. Som lzrer og karriereveileder har jeg hatt
et behov for & fa mulighet til & fa innsikt i erfaringene ungdom som har statt utenfor
opplaring i videregaende skole har. Hva ville elevene selv fortelle, og legge vekt pa i
sin historie? Er det noe jeg kan laere av disse historiene, noe jeg ikke har kunnskap om
og som kan bidra til at jeg far en starre kunnskap og kan bli en bedre lzerer og en bedre

karriereveileder.

3.3 Utvalgskriterier og rekruteringsprosess

Vurderingskriteriene for utvalg av ungdom var falgende:
1) Ungdom mellom 18-23 ar
2) Ungdom som har sluttet pa videregaende skole fgr de har gjennomfgr og bestatt
3) Ungdom som har hatt mer enn 1 ar pause fra videregaende skole
4) Ungdom som har gatt tilbake til videregaende opplering.

Bakgrunn for valg av disse kriteriene var at jeg gnsket & intervjue ungdom som har en
historie der det & avslutte videregaende skole var en del av deres fortelling. Videre var
det interessant & se pa hva som gjorde at disse ungdommene gikk tilbake til
videregaende opplaring. Som nevnt tidligere var formalet & fa vite noe om
ungdommens egne perspektiver, opplevelser og forstaelseshorisont, gjennom at de
forteller sin subjektive historie. Det er den verden som ungdommen selv oppfatter seg
som en del av, som er interessant for denne forskningen.

Rekrutteringsprosessen startet ved at jeg kontaktet Café Hanco for & fa hjelp til utvalg
av ungdommer som kunne gnske a la seg intervjue. Cafe Hanco er et ungdomstiltak i
regi av Viken Fylkeskommune, Glemmen vgs og OT. Malgruppen er ungdom i OTs
malgruppe i alderen 16-21 ar, samt ungdom i alderen 22-24 ar som rekrutteres fra NAV.
Felles for disse er avbrutte utdanningslgp. Som ansatt ved Glemmen vgs var jeg en del
av Café Hanco for 5 ar siden, altsa i oppstarten av dette ungdomstiltaket. Ungdommene
som er tilknyttet denne avdelingen har til felles et gnske om & komme tilbake til
videregaende utdanning, etter bade korte og lange brudd i opplaringen. Jeg fikk
tillatelse til 8 komme pa et av morgenmgtene til Caféen for a presentere mitt
forskningsprosjekt for ungdommene. Ungdommene kunne komme med sparsmal og

kommentarer underveis. Jeg opplevde at vi fikk en god «tone» sammen under min
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presentasjon. Problemstillingen og malsetting med forskningen var noe jeg vektla i
presentasjonene, samt at de fikk tilgang til spgrsmalene de ville fa i intervjuet. Jeg
presiserte at de som gnsket a delta pa min forskning skulle ta direkte kontakt med meg,
og at det var helt frivillig. Dagen etter presentasjonen fikk jeg tre henvendelser pa
telefon, det passet utmerket i forhold til omfang av intervju jeg hadde planlagt. Omfang
planla jeg utfra hva som var handterlig for meg med tanke pa tid til analyse av
transkribering. Fenomenologisk metode var relevant for a forsta ungdommenes egen
forstaelseshorisont (Kvale & Brinkmann, 2015).

Ungdommene som gnsket a fortelle sin fortelling, har alle til felles at de sluttet
videregaende skole far de hadde gjennomfart og bestatt. De har alle blitt vurdert etter
kriteriene for utvalg. Ungdommene har fatt fiktive navn for a ivareta anonymitet. Det er
ingen spredning i geografi, alle tre ungdommene er fra samme kommune. Alle
ungdommene har pa en eller annen mate vart tilknyttet samme videregaende skole.
Monica pa 21 ar var ute av videregaende skole i 1,5 ar, hun er na tilbake i oppleering
som leerling i Barn- og ungdomsarbeiderfaget. Lars pa 21 ar var ute av videregaende
skole i 1 ar, han tok Fagpraven i Barn- og ungdomsarbeiderfaget og bestod til Meget
Godt. Na jobber han pa en spesialskole for barn- og ungdom med ulike utfordringer.
Sigurd er tilbake pa videregaende skole pa avd. Café Hanco. Der tar han opp fellesfag
samt at han er med pa «Riv og Rgsk» gruppe. Sigurd har som mal & prgve nye og ulike

oppdrag frem til han finner ut hva som passer for ham.

3.4 Etiske betraktninger

Tre type forskningsetiske hensyn en forsker sarlig ma tenke igjennom ifglge Per
Nerdrum (1998) er fglgende: 1) Informantens rett til selvbestemmelse og autonomi, 2)
forskerens plikt til & respektere informantens privatliv og 3) forskerens ansvar for a
unnga skade. Jeg har med stor respekt intervjuet ungdom som frivillig har gitt av sin tid
til a fortelle om sin skolehistorie. Ungdommene har frivillig samtykket til a delta i
forskningen, de kunne pa et hvilket som helt tidspunkt trekke seg uten noen form for
negative konsekvenser. Malet har veart a mgte disse ungdommene med apenhet og
respekt, prave a forsta deres fortellinger uten a kritisere eller demme pa noen mate. Jeg
har behandlet dataene konfidensielt og med varsomhet der alle navn er fiktive.
Ungdommene deler sine personlige historier, det krever omtanke og medmenneskelig

respekt av meg som intervjuer (Thagaard, 2009). Pa forkant av intervjuene var jeg
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undrende til om informantene ville oppleve det opprivende eller pa andre mater
falelsesladet a skulle ga tilbake i tid. Ville sare minner komme til syne, og hvordan skal
jeg mgte dette? «All vitenskapelig virksomhet krever at forskeren forholder seg til
etiske prinsipper som gjelder internt i forskningsmiljget sa vel som i forhold til
omgivelsene» (Thagaard, 2009, s. 23). Med plikt om a respektere informantens privatliv
informere jeg ungdommene om at de kun skal fortelle det de selv gnsker, uavhengig av
spgrsmalene jeg stiller. Jeg opplevde ikke at noen av ungdommene ikke svarte pa
spgrsmalene mine, men jeg observerte noen «sare» reaksjoner hos ungdommene. Nar
jeg opplevde at det oppstod situasjoner som ble opprivende for ungdommen, gikk jeg
videre far & avlede. Det ble spesielt viktig i Monica sin fortelling, men nér jeg avledet
med et nytt sparsmal som omhandlet et annet tema hentet hun seg inn igjen.

Relasjon mellom ungdommen og meg som intervjuer hadde stor betydning for
gjennomfgringen av intervjuet. Samspillet mellom meg som intervjuer og ungdommene
ble avgjgrende for de historiene som kom til syne. Intervjuene innebarer en
asymmetrisk maktrelasjon mellom ungdommen og meg, fordi vi ikke er likestilte
partnere (Kvale & Brinkmann, 2015). Som forsker har jeg den vitenskapelige
kompetansen, det er jeg som definerer intervjusituasjonen, bestemmer tema, stiller
spgrsmal og beslutter hvilke oppfalgingsspgrsmal jeg gnsker a stille. Det ble derfor som
tidligere nevnt viktig at jeg opprettet en mest mulig naturlig og likeverdig plattform.
Ved & vere bevist det asymmetriske forholdet kunne jeg legge til rette for at intervjuene
fikk en etisk belysning i form av ydmykelse. Kierkegaard sier at ydmykelse handler om
a tjene ikke a herske. Jeg var opptatt av & kunne forholde meg sa ngytral som mulig, for
a pavirke ungdommen minst mulig, og a selv bli pavirket. Styrken i fenomenologisk
forskning er at bade informanten og den som intervjuer pavirkes, pa den maten utvikles
kunnskap begge veier (Befring, 2020). Det ble ogsa viktig for meg som forsker & ha en
profesjonell avstand i intervjusituasjonen, og veere oppmerksom pa den apne
forstaelsesformen og det naere personlige samspillet. Kvale og Brinkman viser til syv
forskningsstadier som omhandler etiske problemstillinger. De syv forskningsstadiene
er; tematisering, planlegging, intervjusituasjonen, analysering, verifisering og
rapportering. Ved selve intervjusituasjonen er intervjueren selv det viktigste redskapet
til innhenting av kunnskap kommer det frem her. Det far meg til & tenke pa min rolle
som forsker i oppgavens intervju. Jeg stiller meg sparsmalet om jeg har den integritet
som er avgjerende for kvaliteten pa undersgkelsen. En erfaren intervjuer vil muligens

komme naermere sannheten og detaljene i intervjupersonens liv, men for meg i denne
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forskningssituasjonen blir det viktig at ungdommene selv bestemmer hva de gnsker a

fortelle, det er deres historie jeg vil ha innsikt i.

Forskningsprosjektet har blitt godkjent av NSD (vedlegg 9.3) far jeg startet med selve
datainnsamlingen. I informasjonsskrivet til ungdommene kom det tydelig frem at

intervjuene var frivillig og at de kunne trekke seg nar som helst.

3.5 Intervjuguiden

Intervjuguiden (vedlegg 9.2) ble utarbeidet som et semistrukturert intervju i form av en
apen samtale. Spgrsmalene er av dpne og oppfalgende karakter for & sikre at alle
intervjuene far med elementer fra forskningssparsmalene i tillegg til problemstillingen.
Det ble min oppgave som forsker & plukke opp verbale og til og med kroppsspraklige
signaler pa omrader jeg gnsket a forfalge videre med oppfalgingssparsmal. Intervjuene
ble styrt i en viss grad av mine spgrsmal, men samtidig ikke bindende. Jeg erfarte at det
ble ngdvendig med mange oppfalgingsspersmal underveis. Semistrukturert intervju
krever noe improvisasjonsevner fra min side under gjennomfgringen, men til gjengjeld
fikk jeg innsikt i personligheten og den unike opplevelsen til hver enkelt ungdom. Jeg
valgte & benytte Elton Mayos (1880) intervjumetode, som har en fenomenologisk
tilnserming og ses pa som et rent forskningsverktay og betrakter det intervjupersonen
som en deskriptiv rapport om opplevelser. Mayos intervjumetode var i hgy grad
inspirert av psykoanalytisk terapi. Malet mitt var & komme s& naer som mulig en presis
beskrivelse av hva ungdommene har opplevd, derfor valgte jeg Mayos rad til intervjuer
som en guide gjennom disse forskningsintervjuene. I gjennomfgringen av intervjuene
hadde jeg full oppmerksomhet mot ungdommene i intervjusituasjonen. Jeg lyttet, aldri
argumenterte eller ga rad, jeg lyttet til hva ungdommene gnsket & si- hva de ikke gnsket
a si- og hva de kunne si uten hjelp. Videre ba jeg om a fa sammenfatte det som var blitt
sagt (for eksempel «er det du forteller meg....?»). I tillegg opplevde jeg behovet med a
stille oppfalgingsspgrsmal. Gjennom & aktivt lytte, som vil si & veere apen ovenfor hva
som blir sagt og lytte etter essensene i fortellingene, ville jeg kunne lettere stille gode
oppfelgingsspersmal. F.eks nar Lars sier at: «det var en del darlige leerere». Da stilte
jeg felgende oppfalgingsspersmal: Hva legger du i det & veere darlig leerer? Og videre
spurte jeg om: Hva mener du er en god leerer? Jeg erfarte at oppfalgingsspgrsmalene
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ble ledetrader for a fortsette intervjuet pa en mate som var fruktbar, for a fa mer innsikt i
a besvare forskingssparsmalene og problemstillingen. Oppfalgingssparsmal kan ikke
defineres pa forhand, men det krever en fleksibel oppfelging av det som blir sagt
underveis av informanten (Kvale & Brinkman, 2015, s 170). Det finnes ikke ett «riktig»
oppfelgingsspersmal, men vere nysgjerrig pa de pastandene ungdommene fortalte om i
sine fortellinger og stille spgrsmal utfra det. I transkriberingsarbeidet harer jeg at jeg
ofte stiller oppfelgingssparsmal nar jeg ensker at ungdommene skal utdype det de sier.
Det gav meg en dypere forstaelse av hva ungdommene forteller og gnsker & formidle, pa
den maten oppdaget jeg essensene i intervjuene. Dette star i trad med fenomenologiens
and, der jeg far en dypere forstaelse av ungdommens verden utfra deres stasted. Som
Spradley (1979, s. 34) sier det «Jeg gnsker & vite hva du vet, pa den maten du vet det»
(ibid).

Som nevnt over var det jeg som satt med den vitenskapelige kompetansen, og som har
bestemt tema for forskningen. Spgrsmalene er definert av meg, pa bakgrunn av min
forstaelse av tema. Hvor styrende er egentlig sparsmalene? Vil de pa noen mater vere
styrende i form av hva ungdommene skal fortelle om? Jeg hadde som mal & bli klokere
og fa mer kunnskap om ungdommens egen stemme gjennom hele denne forskningen.
Fa gye pa nye nyansene og om det kan dukke opp uventede aspekter jeg ikke hadde
ventet. Dette skal jeg komme narmere inn pa i kapitel 6.

3.6 Transkribering

Transkribering er & oversette muntlig tale til skriftsprak, det stiller store krav til
ngyaktighet og er en del av etterarbeidet nar man benytter intervju som metode (Stelen,
2013). Jeg valgte en enkel transkriberingsstrategi der jeg skrev ordrett ned det jeg harte
fra opptaket, hvor meningsinnholdet i det sagte var avgjgrende. Etter gjennomfgringen
av det farste intervjuet, ventet jeg omkring 3 uker far jeg startet med transkriberingen.
Jeg erfarte at det var lite gunstig. En mengde informasjon nar det gjelder kroppssprak og
stemmefaring ble tapt idet jeg transkriberte, fordi jeg da hadde glemt mye av
ungdommens reaksjon pa de ulike spgrsmalene. Derfor sa jeg viktigheten a gjgre
transkriberingen kort tid etter intervjuet pa de to neste ungdommene (Brinkmann
&Tanggaard, 2012). Pa den maten ble jobben med transkribering lettere, og jeg ble godt
kjent med materialet mitt. Jeg statter meg til sier Brinkmann & Tanggaard (2012) som

sier at & arbeide med transkripsjon kan gjere analysen av teksten bade mer fruktbar og
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lettere. Det fikk jeg erfare gjennom a transkribere alle tre intervjuene i denne
forskningen. Jeg oppdaget at det var mange detaljer jeg ellers ikke ville ha fatt med

meg.

3.7 Analysestrategi

Ifelge Kvale & Brinkmann (2015) er fortellinger en av de naturlige kognitive og
spraklige formene mennesker organiserer og uttrykker mening gjennom.
Analysestrategien har tatt for seg bade koding og hermeneutisk bearbeiding av
materialet.

Analysefaser steg for steg:

1) Analysen starter allerede i selve planleggingen og gjennomfgringen av
intervjuene. Materialet som blir konstruert gjennom intervju analyseres tilfeldig
og usystematisk. Det tas lydopptak av intervjuene og jeg gje@r notater. Notater er
egne tanker og spgrsmal jeg gnskets a fa besvart, eller som jeg trengte flere
detaljer om, for en bedre forstaelse av det som ble fortalt. Formalet er & laere noe
av disse fortellingene, og bidra til at problemstillingen besvares. Jeg erfarte etter
farste intervju at jeg ikke husket alle detaljer. Derfor tok jeg tankenotaer, som
jeg opplevde bidro til gkt analytisk intuisjon. Transkripsjonen leste jeg igjennom
flere ganger mens jeg harte pa lydopptakene. Notatene jeg hadde gjort meg ga
ogsa en paminnelse om kroppsspraket. Det genererte nye og dypere innsikt i
fortellingene. Deretter kategoriserte jeg kodeordene og setningene ut ifra egen
forstaelse av materialet, for & fa en struktur pa materialet (Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2016).

2) Neste steg var a ta utfare en mer grundig og systematisk kondensering av
materialet. Deretter kodet jeg med markeringspenn direkte inn i transkriberingen
for & systematisere og se de store linjene i materialet, for deretter a velge det
som er gjennomgaende i fortellingene. Det var viktig a finne de tykke
beskrivelsene, ikke bare for & gjengi det ungdommene forteller, men ogsa
inkludere mine tolkninger av mening. For & se ungdommenes fortellinger i lys
av konteksten de forteller, gar jeg ut og inn av fortellingene som i en
hermeneutisk tilngerming. Det gir mulighet til a reflektere rundt ungdommenes

erfaringer for a finne en dypere mening i deres opplevelser.
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3)

4)

I denne fasen ser utvikles strukturen i funnene. Jeg systematiserte
likehetstrekkene i fortellingene til ungdommene og gjennom en kombinasjon av
hermeneutisk tilneerming og koding kom frem til materialet som danner
hovedfunnene. | denne fasen sammenlignet jeg fortellingene til Lars, Sigurd og
Monica. Det var sammenfallende likheter nar det gjaldt relasjon til leerere. Alle
tre fortalte detaljert om hva leererne hadde sagt og gjort. Ulikheten mellom
Sigurd sin fortelling og Monica og Lars sin, var at Sigurd hadde opplevd lerere
som valgte a se en annen vei. Mens Monica og Lars opplevde mer & komme i

krangel med leererne.

Etter grundig arbeid for & komme frem til funnene er drgfting og teoretisering
neste fase, teori og empiri drgftes sammen. Her blir problemstillingen besvart
ved & kombinere drgfting og analyse. Funnene som trekkes frem i drgftingsdelen
er relasjoner, tilhgrighet og anerkjennelse. | tillegg blir det sett pa

likhetstrekkene i fortellingene.



4 Ungdommenes fortellinger om sin opplevelse av
skole

Lars, Sigurd og Monica har alle en fortelling om sin opplevelse av skolehverdagen. Som
tidligere nevnt har alle tre ungdommene en historie om det a avbryte videregaende
skole, for sa & starte opp igjen med mal om & gjennomfare og besta alle fag. Det er tre

ulike fortellinger som na skal presenteres i denne forskningen.

4.1 Lars sin fortelling

Lars forteller om en gutt som gledet seg og falte spenning til det & starte pa skolen. Det
var en bra start sier han. Han husket godt farste skoledag, og spesielt at en venn av han
skulle fa starte i samme klasse som han. Denne gutten var en venn av Lars fra farskolen.
De hadde sa lyst til & komme i samme klasse, faren til gutten hadde ordnet slik at de
kom i samme klasse. Noe som Lars sier at gjorde at starten ble veldig bra. Bade timene
og friminuttene var noe Lars trivdes med. Han ser tilbake pa seg selv som en gutt som
likte & klatre der man ikke skulle klatre og vere hgyt og lavt. Det var et godt
klassemiljg, i tillegg hang Lars mye sammen med storebroren og vennene hans. Det var
stas a fa henge med de eldre i friminuttene. Venner og bestevennen fra farskolen var
noe han satt stor pris pa. Han sier videre at han var en gutt med mye energi og hadde
vanskelig med & konsentrer seg over lang tid, men han fglte at leererne handterte det
godt. Det var sjelden noe han opplevde var problematisk. Fgrst i sjette syvende klasse
ble det mer utfordrende, det ble mye trgbbel med leerere. Det ble nye utfordringer, fordi
man gjer andre ting sier Lars. Det ble mye trgbbel med leerere, Lars sier videre «det var
bare det som var gaeaern t». Var det noe som hadde skjedd var det alltid jeg som fikk
skylden sier Lars. En gang var jeg ikke engang pa skolen, men fikk likevel skylden for
noe som hadde skjedd den dagen. Lereren han hadde frem til sjetteklasse hadde han
aldri noe a utsette pa, de kom godt overens. Det var fgrst nar de fikk vikar at Lars
opplevde en lerer han «stanget» helt med. Han kan ikke huske helt hva som gjorde det,
men han husker spesielt en episode i klasserommet der vikaren gav han skylden for noe
alle andre i klassen gjorde ogsa. | forkant av denne timen hadde han snakket med sin
faste leerer, og han Lars hadde bestemt seg for & prave a veere rolig, men det klarte han
ikke nar han ble urettferdig behandlet. Lars forteller detaljert om en episode fra denne

timen, det er tydelig at han husker akkurat hva som skjedde. Han forteller videre at han
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forlot klasserommet etter han hadde fatt kjeft av leereren, han var sur fordi han hadde
fatt kjeft over noe han ikke hadde skyld i. Vikaren kom ut i skolegarden etter Lars for &
prave a snakke med han, men Lars fikk ikke noe forstaelse, vikaren mente fortsatt at
Lars var problemet. Lars sier noe om at vikarene ikke kjente han sa godt, sa de sa han
ikke for den han var. De sa pa han kun som et problem. Jeg forstar at det kan vere
vanskelig & vere vikar sier han, men likevel bar de forsta og bli kjent med elevene. Han
forteller videre at en av lererne som Lars hadde tillitt til, han pleide a ta frem en ball og
spille fotball med meg nar han sa at jeg trengte a fokusere pa noe annet. Da ble det
lettere & ga tilbake til klassen etterpa sier han. Plutselig igjen forteller Lars om enda en
episode der han flikk skylden for & ha klappet i utakt i sangtimen, nar det var gutten ved
siden av som gjorde det. «Det gir ikke mening og det var ikke noe hyggelig» sier Lars.
Det var ogsa flere hendelser der han opplevde a bli urettferdig behandlet av denne
leereren. Uansett disse hendelsene var Lars alltid pa skolen, han hadde lite fraveer.
Endringene startet smatt farst pa ungdomskolen. Starten var bra, de spilte fotball i
friminuttene og Lars pravde a finne sin plass i hiarkiet. Klassen Lars gikk i var den mest
brakete klassen pa hele skolen sier han, men det var en grei klasse & vere en del av.
Lars observerer at noen i klassen blir «skyllebgtter», de far alltid skylden selv om de
ikke hadde gjort det de ble beskyldt. Jeg kjente det godt igjen fra egne erfaringer fra
barneskolen. Det var i tillegg en del darlige leerere sier han. Jeg sper hva han legger i det
a veere darlig leerer. Lars svarer med a gi et eksempel fra en hendelse han husker godit.
Det gjaldt et gruppearbeid som de skulle fremlegg for den andre klassen. Etter
framlegger sier leereren fglgende: «Det her gikk som det gikk det. Dere far minus fordi
dere ikke har brukt xl, i greia deres». Lars forteller videre at det var han som hadde
laget xI i oppgaven, og han starter derfor en dialog med leereren om dette. Fordi den
andre klassen hadde laget akkurat det samme xI, men fikk pluss for dette i oppgaven. Da
fyrte det lgs hos meg sier Lars. Jeg spurte om en forklaring pa hvorfor, men han
opplevde av svaret var darlig og vagt. Den leerer «stanget» jeg med i tre ar sier Lars.
Han forteller ogsa om en hendelse der han ble frastjalet en jakke pa skolen. Han ville
derfor ikke henge jakka i gangen, men ta den med inn. Det ble stor krangling rundt det,
og hver gang jeg spurte om hvorfor, sa leereren alltid: «fordi jeg er laerer». Lars forteller
at han gnsket a fa erstattet jakken som ble stjalet, og at han ikke kan henge den nye
jakken i gangen. Hva hvis den blir stjalet ogsa? Lars ble bedt om a ga pa gangen til han
kom inn uten jakka. Jeg satt pa gangen hele dobbelt timen sier han. Sa kom det en annen

leerer og tok meg med i hans time. Nar han sa gikk tilbake til klassen sin, sa leereren at
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han kunne fa lov & henge jakka pa stolen likevel. Bare ikke ha jakka pa seg. Lars forstod
dette som at leereren na forstod at han ikke ville ha gitt seg i denne saken. Den eneste
som holdt meg «i land» var en larer ved navn x. Han var den som sa meg sier Lars, og
han var veldig rettferdig, som jeg er opptatt av sier han. Hvis det var noen diskusjon
mellom en elev og en lerer, var han enig med den han mente hadde rett. Ikke bare med
leerere, fordi at de er lerere. Han stod opp for elevene, og det er ikke sa vanlig a se sier
han. Lars forteller at han hadde mange samtaler med X, og at det var han som klarte &
holde meg rolig. Jeg sa opp til denne laereren, han er den beste laereren jeg har hatt sier
han. Han bekrefter at denne darlige relasjonen til lzereren har pavirket han i stor grad
gjennom skolen. Fra & veare en glad og aktiv gutt, ble han stadig mer sint og innelukket.
Han falte seg misforstatt og etter hvert en som alltid fikk skylden for ting som ikke var
greit. Fraveeret ble starre og starre i takt med dette. Nar Lars startet pa ungdomskolen
fortsatte problemene, og etter hvert kjente Lars pa angst og depresjon som kom
snikende. Fraveret fortsatte & vokse, hver uke var jeg bort 1 til to dager sier han. «Jeg
hatet & ga pa skolen» sier han. Han sier videre at han gruet seg til 4 vakne opp om
morgenen, og han gruet seg til & legge seg for da visste han hva som ventet nar han
vaknet dagen etter. Fredag kveld og lgrdag formiddag var den eneste tiden han klarte &
ikke grue seg til skolen, lgrdag kveld startet det igjen. «seks dager med bara makk» sier
han videre. Det var laererne som var det verste problemet, det var noe dritt «slenging»
fra elever ogsa, men det klarte jeg & overse.

En av leererne fortalte til Lars siste skoledag, at han ikke ville klare seg pa videregaende.
Jeg spar; Hva tenkte du da, nar han sa det? Jeg ble forbanna sier Lars. Det kommer sa
en fortelling om en aktivitetsdag, der elevene far ga hjem litt tidligere. Lars fikk med
seg en kompis for & ga til en annen skole. Kompisen hadde lurt seg med inn i
klasserommet til noen der. Jeg visste ikke noe om det, og jeg dro hjem sammen med en
annen. Dagen etter fikk jeg store problemer av lzererne fordi vi hadde gatt dit. Leererne
kjeftet veldig pa oss, vi hadde aldri fatt vite at vi matte ga rett hjem. Til slutt forstod den
ene lereren at det var litt ufortjent a fa kjeft for dette. Jeg spurte om Lars opplevde a
henge etter i fagene, det gjorde han pa grunn av fraveer sier han. Det var eneste gym han
opplevde at han mestret godt. Men ogsa der falte Lars seg urettferdig behandlet. Du har
6 i ferdigheter, men fordi du ikke far med de andre far du karakter 4 sier leereren. Lars
tok opp dette med laereren, det endte med at han fikk 5. En ny leerer & krangle med sier
han videre litt oppgitt. Videre forteller Lars om en historie der han kom i krangel med

en elev pa fotballbanen, den andre eleven tok kvelertak pa Lars. Det var andre gang
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denne eleven hadde gjort dette, men ingen tok tak i dette. Mamma og pappa gnsket
mete for a ta tak i denne situasjonen, i matet lgy rektor sier Lars. Pappa ble fly
forbannet, bade mamma og pappa hadde gitt opp skolen i tillegg. Ikke rart jeg ikke
trives pa skolen nar jeg alltid kom i brak med bade lerere og rektor i tillegg uttrykker
han.

Jeg spar sa hvordan friminuttene var. Lars sier at det var ingenting a gjere, de fikk ikke
veere i brakkene og spisesalen var full. Han sier igjen at det var INGENTING a gjare,
med trykk pa ingenting, Han sier videre at han droppet noen timer i kunst- og handverk
for & spille bordtennis. Det var flere som hadde gitt opp den skolen, og spilte bordtennis
sammen med Lars. Learerne spurte: «Har dere tenkt til & ga tilbake til timen, eller har
dere tenkt a fa fravaer?» Vi tar fraveer vi sa de.. Lars ler. Jeg folte at det ikke var noe
poeng lenger, fordi jeg allerede hadde falt ut sa mye. «Da var det ikke noe poeng lenger
tenkte jeg», sier Lars.

Jeg gar over til sparsmalet om Karriereveiledning. Nar vi skulle sgke fikk ikke alle
hjelp, vi matte klare oss pa egenhand sier han. Han sier videre at han er usikker pa om
radgiveren var sykemeldt. Det eneste vi fikk var a fa velge 2 dager pa videregaende
skole, jeg var pa elektro sier Lars. Han opplevde at de ble to fine dager. Vi fikk kun vite
om elektrikerfaget, selv om det er mye innenfor elektro sier han. Han synes det var
utrolig kult de to dagene pa Elektro. Jeg spar sa hva Lars valgte nar han sgkte
videregdende opplering. Lars valgte 4S pa farstegnske etter vg2, og elektro pa
andregnske, fordi han hatet skolen. Og han viste at pa 4S jobber du to dager i uken
allerede fra vgl, i tillegg far du fagbrev og generell studiekompetanse, og du tjener
penger. Lars kommer ikke inn pa 4S, men pa ordineert vgl Service- og samferdsel. Det
var mer skole, og mindre ut i bedrift, ikke lgnn og ikke studiekompetanse ved a ga dette
lgpet. Og det som var viktig for meg var a fa den generelle studiekompetansen sier Lars.
Det opplevdes meningslgst for meg sier Lars. Jeg gruet meg igjen til a ga pa skole, fordi
jeg na ikke sa noen mening med dette lgpet. Det var ikke bra lerer her heller sier han
videre. Klassemiljg var ikke bra, og tavla var sann at vi matte vri hode og nakken for a
se tavla. Det var jo ikke bra a sitte sann sier Lars. Lars fikk vondt i hode og nakke hver
dag han kom hjem fra skolen. Jeg bare trives ikke med folka, og harte ikke hjemme med
de i klassen sier han. Lars tok kontakt med radgiverne om a bytte linje, han stod pa
venteliste. Jeg spar om han fikk noe karriereveiledning med tanke pa a se nyttigheten av
lapet han allerede hadde startet. Nei, sier Lars. Det ble kun snakket om bytte linje til

studieforberedende. Planene ble a ga der noen uker, pa vent til & bytte linje. Jeg tenkte
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da sier Lars, at kommer jeg ikke inn der sa dropper jeg ut., fordi jeg hater hver dag.
Bratt fikk Lars melding om at han fikk komme inn pa studieforberedende. Han fullfarte
vgl og starten pa vg2, der delte han opp aret i to, fordi han begynte a slite med angst.
«Jeg vet ikke hvor det kom fra, det kom bare plutselig» sier Lars.

Meg: Kunne det ha noe med skolehverdagen a gjere?

Lars: Jeg vet ikke hvor det kom fra. Men det bare bratt kom en dag, assa var jeg veldig
stressa & sann da. Sa merket jeg at jeg tenkte hver dag at na kommer det. S& kom det
ofte i spisinga, og da endte det opp med at jeg ikke spiste pa skolen.

Meg: Oi, ble det enda verre da?

Lars: Ja, og da klarte jeg til slutt & ikke sitte i et klasserom. A& det var jo ikke bra da.
Men jeg trivdes jo bedre da. Jeg kjente jo en del av de folka jeg gikk i klassen med fra
barneskolen og ungdomsskolen. Sa jeg trives mer, men jeg trivdes fortsatt ikke.

Meg: akkurat

Lars: Det var liksom ikke det jeg ville & sann. Sa gikk jeg ferdig det aret. Klarte jo ikke
sitte i klasserommet. Der hadde jeg jo ogsa en lerer som sa: kan jeg snakke med deg litt
etter timen. Jaja, sa jeg. Sa tenkte jeg sikkert en hyggelig samtale eller noe greier.. Men
lereren sier: «det er ingen som tvinger deg til & vaere her Lars. Du far det ikke til, s& du
kan bare bli hjemme. Det er ingen som tvinger deg til & ga pa videregaende, det er noe
du velger sjgl. Og nar du ikke far til det her, hva er vitsen». Det var i naturfag og jeg
leerte ingenting av han. Han var mer opptatt av & veere kul, enn flink liksom.

Meg: mm..

Etter hvert forteller Lars videre at de fikk en ny naturfagleerer. Han nye laereren gav meg
en 5€r sier Lars. Jeg laerte s mye av han. Han satt seg ned i grupper og viste 0ss & sann
sier Lars. Han brukte ekstra tid, og Lars gikk fra 2 til 5. Jeg trives sa godt med den
leereren sier Lars. Fra & hate alle naturfagtimene til & like naturfagtimer bare pa grunn av
leereren.

S& kom sommerferien, og da bestemte Lars seg for a ikke ga tilbake til skolen. Han sier
det var fordi han matte ga vg2 pa nytt, fordi aret var delt opp i to. «Men tenk deg det ..
a se alle andre ferdig, assa ser du deg selv ga vg2 pa nytt». Videre sier Lars at han
gnsket i utgangspunktet ikke denne linjen, og hva med alle spgrsmalene om at han matte
ga aret to ganger. | tillegg slet Lars da med angst og depresjon. Han ble s& koblet pa
PPT. Der sa de at Lars ikke ville fa noe ut av a ga tilbake til skolen. Det fgltes som en

lettelse for Lars.
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Hva gjorde du videre da, spar jeg. Lars ble presentert for Cafe Hanco av PPT utover
hgsten. Han sier at det var bra at han slapp & ga hjemme et helt ar.

«Det var sa mgrkt. Jeg tror ikke jeg hadde gatt ut dara igjen liksom. Jeg klarer ikke
skole, ikke noe sann jobb. Hva er det det kan bli av meg? Er det noe poeng & vare her i
det hele tatt egentlig? Jeg vet ikke om jeg hadde veert her den dag i dag liksom».

Pa Hanco snudde alt sier Lars. Han hadde fortsatt kamper med angsten, men han kom til
et sted der folka sa han. Lars fglte at de trengte han, og han gikk fra & ha 0 i selvtillit til
a bli laftet opp i skyene. Det var som natt og dag i forskjell sier han videre. Etter en
stund pa Hanco falte Lars at han faktisk kan bli noe, at han far til s3 mye mer enn hva
andre tidligere har fortalt han pa skolen. «Jeg matte ikke fa til det og det for a bli noe»
sier Lars.

Hva var det som gjorde at du fant veien dit du er na i forhold til fagretning? Sper jeg.
Lars svarer at han fikk god kontakt med en annen gutt pa Caféen, en han hjalp med
angsten. Det gjorde at Lars fikk lyst til & jobbe med mennesker, hjelpe andre som hadde
samme utfordringer som han selv. Han fglte plutselig mening med det han gjorde
fortsetter han. Jeg visste ikke helt hvordan jeg skulle gjare det sier Lars videre. Men
etter veiledning av karriereveileder ved Caféen fikk jeg et bilde av veien videre.
Karriereveilederen ble med meg pa vgl Helse- og oppvekst. Der fikk vi vaere med a se
hvordan de gjorde det der. Lars falte at det var en veldig varm klasse, og at alle brydde
seg om hverandre. Det virket som et hyggelig sted a vaere sier Lars videre. Det endte
med at Lars sgkte vgl Helse- og oppvekst hgsten etter, og han kom inn.

Nar hgsten kom gruet Lars seg til & starte, han kjente angsten pa a ga inn i klasserommet
komme. Bestemte seg for a vaere usynlig og sitte bakers i klasserommet. Men i lgpet av
sommeren hadde Lars brukket beinet, og matte ga pa krykker. Sa farste ukene pa
skolen, gikk det med & veere usynlig ut av vinduet sier han. Men voksenpersonene fra
Hanco var med meg i prosessen, og jeg fikk en fantastisk leerer, sa jeg kom i gang. For
hver uke som gikk ble det bedre og bedre, og angsten hadde roet seg sier Lars. Lars
fullfarte vgl og startet pa vg2 Barn- og ungdomsarbeiderfaget pa samme skole. Men
oppstarten pa vg2 ble ikke helt knirkefri. Han kom inn pa helsearbeider istedenfor barn-
og ungdom. Jeg ble skikkelig stresset sier Lars. Men bade lererne, radgiverne og Cafe
Hanco hjalp meg til a bytte over til barn- og ungdom etter to dager. Derfra klarte jeg &
legge bort angsten, jeg trivdes sa godt pa skolen sier han. Fra a veare borte 1 til 2 dager
hver uke, til 0 dager fraveer. Det var fordi jeg trivdes med de i klassen og med lererne

sier Lars. Laereren som han likte veldig godt pa ungdomsskolen, jobbet pa videregaende
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nar han gikk vg2. Det var veldig betryggende & ha han igjen, hvis jeg noen gang skal bli
leerer skal jeg blir som han sier Lars.

Jeg spar Lars: Hvordan er drammelerere? Lars svarer: Han er rettferdig, kan gjare feil
og sann, men han snakker med deg.

Videre sier Lars at drgmmelareren viser respekt, bryr seg og bruker tid til & lytte. Jeg
avrunder med a spgrre hva Lars mener om Karriereveiledning i skolen. Lars sier at han
ikke fikk noen informasjon om hva de ulike fagomradene, yrkene kunne fare til, og
mulighetene som la der. Lars kommer med et eksempel pa da han fikk lov & vaere med a
se hva vgl Helse- og oppvekstfag var, ferst da forstod han at det var noe mer enn en
klasse med bare jenter. At karriereveilederen satt seg ned med meg og viste meg veien
videre i ulike retninger var ogsa noe som hjelp meg sier Lars. Det ble mye lettere for
Lars & se et mal der fremme, nar han viste hvilken vei han skulle ga. Det blir snakket

ingenting om dette pa ungdomsskolen sier Lars videre.

4.2 Sigurd sin fortelling

Jeg starter med & spgrre om Sigurd husker sin farste skoledag. Sigurd starter med a
fortelle om en sekk han hadde fatt av mormoren sin. Den var ikke lik de andre sin, sa
alle trodde at han var en andre klassing. Sa farste dagen ville alle i klassen kaste meg ut
sier Sigurd. Jeg gjentar: alle hadde oransje sekk og ikke du? Ja, sier Sigurd. Jeg spgr sa
om han kjente noen, det gjorde han ikke. Sigurd forteller sa at han hadde det gy resten
av skoledagen. Videre sier han at det farste aret pa skolen var relativt greit, men han ble
venn med noen trgbbelmakere. En ting han husker mest var at han ble forelsket i en
jente. Pa SFO spurte Sigurd om denne jenta ville «date» han, det ville hun. Det var jo
barnekjerlighet og veere sammen. De var fortsatt sammen i 2 klasse, men na ble Sigurd
forelsket i en ny jente. Jeg var en stor «player» i barneskolen sier Sigurd og ler.. Men
farst i 4 klasse slo kjaeresten opp. Jeg begynte allerede i 3 klasse a legge pa meg i vekt, i
4 Kklasse ble jeg feit sier Sigurd. Det var da mobbingen startet sier han videre. Det var de
eldre barna som startet mobbingen. Sigurd husker spesielt at barna lagde en sirkel rundt
han og dyttet han frem og tilbake. Jeg begynte a grate sier han, og en av kompisene
mine «trgbbelmakerne» kom springene inn og slo til en av de med en pinne i bakhodet.
Han ville ikke at jeg skulle bli mobbet, og er en god kamerat av med fortsatt sier Sigurd.
Videre forteller han at det var ikke akkurat mange leerer som passet pa i friminuttene, sa

de fikk ikke med seg at noen ble mobbet.
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«Jeg fikk ikke sa mye hjelp av laererne nar det kom til det», sier Sigurd.

| 4 klasse fikk jeg en ny venninne, hun startet ny i klassen. 1 5 klasse startet jeg a fa
falelser for henne sier han, og da lagde jeg et brev til henne. Hun sa at hun likte meg
kun som en bror. Sigurd ble lei seg, men gnsket likevel a beholde vennskapet. De ble
bare bedre og bedre venner.

I 6 klasse fortsatte mobbingen, men da var det flere av klassekameratene som mobbet
ogsa. Jeg trodde en periode at jeg var venn med noen av dem, men oppdaget etter hvert
at de bare brukte meg sier Sigurd. Han forteller at han bar sekkene deres til og fra
skolen. Det som fikk det til & knekke for meg var nar vi skulle pa tur med skolen. Da
skulle de ha fest, og jeg fikk ikke lov & komme inn, men matte vere vakt pa utsiden, sier
Sigurd. Jeg gidder ikke det her lenger sa han sa til dem. Etter det snakket Sigurd aldri
med disse guttene igjen, helt til uyngdomskolen.

Gjennom 7 klasse var det ikke noe stort som skjedde forteller Sigurd. Jeg spar om det
var noen som tok opp spgrsmalet om mobbing, om foreldrene, leererne eller andre var
klar over mobbingen. Sigurd sier at det var en leerer som sa den noen ganger, hun
stoppet det, men det ble aldri noe mer ut av det enn det. Mamma viste det ikke, ikke
leereren heller, kun noen av mine kamerater. Sa du hadde noen du kunne ga sammen
med, du gikk ikke alene sper jeg. Jeg hadde alltid noen a vaere sammen med svarer
Sigurd.

Meg: skjedde det noen endringer nar du startet pa ungdomsskolen?

Sigurd: jeg ble mer skolelei, mer asosial, for jeg var rett og slett redd for hva folk ville
komme til & tenke. For jeg var jo fortsatt feit. Sa tankene gikk hele tiden pa; kommer de
til & hate meg, hva kommer de til & tenke, kommer de til & synes jeg er dum eller rar
eller kommer det til & bli et annet &r med mobbing? Sa farste aret pa ungdomsskolen
gikk jeg 6mnd.alene.

Sigurd forteller videre at han gikk ofte til biblioteket denne perioden, der han prevde a
lese baker. Men det var ikke sa lett sier han videre, pga ADHD og dysleksien hans. Litt
utover i 8 klasse ble Sigurd venne med en tidligere venninne fra barneskolen, da kom
han inn i hennes vennegjeng. Det viste seg at de hadde felles interesser for «gaming».
De ble en stor gruppe pa ungdomsskolen med samme interesser. Pga «gamingen» ble de
veldig gode i engelsk, og de pratet engelsk med hverandre i friminuttene. Sigurd fikk 6 i
faget engelsk, som ble hans stolteste fag. Mobbingen stoppet opp. Kan vare noe med at
jeg ble 1,86 sier han og ler.. De fleste skjgnte etter hvert at de ikke skulle «kgdde» med

meg sier han. Han forteller om den siste hendelsen der han ble mobbet, hvor han legger

39



gutten i bakken og sier: jeg er drittlei, slutt & ert meg pa den maten, det er faen meg
barnslig.

Noen hadde filmet hendelsen og vist den til en av jentene jeg likte godt. Vi ble sammen
samme dag, forteller Sigurd.

Jeg sper sa om hvordan timene var.

Sigurd: det var rett og slett veldig kjedelig for meg a sitte i et klasserom. Jeg larte mest
nar vi gikk ut pa tur & sann, nar det var noe praktisk. Det har alltid veert vanskelig med
den ADHDén min, jeg kan ikke sitte stille sa veldig lenge unntatt hvis det er noe jeg
veldig liker. Sa & sitte stille a lese en bok eller lignende funket aldri for meg.

Meg: hva skjedde da?

Sigurd: jeg ble bare mer skolelei, jeg leerte aldri noe, jeg fulgte aldre med, jeg sovnet i
klassen og alt mulig. Laererne tok jo og vekket meg og sanne ting, men det funket jo
aldri for meg.

Videre forteller Sigurd om en laerer som var god pa a leere han i faget religion. Hun
lerte meg ikke pa noen spesifikk mate egentlig sier hun, men det var det at hun gav meg
kompliment. Jeg spar sa om han fglte at hun gav han anerkjennelse. Jeg falte mestring
sier han, og det er noe jeg aldri fer hadde fatt. Hun kom ogsa med noen vitser sier han.
Og i tillegg opplevde han at denne laerer tilpasset godt til hver enkelt elev. Jeg gjorde
det bare bedre og bedre i fagene til denne lereren. Hun var den eneste som var god pa
det & lzere bort, de andre laererne var mest fokusert pa a si det de skulle si sier han
videre.

Jeg spar sa om hvilke erfaringer Sigurd har med karriereveiledning i skolen. Litte grann
svarer han. Han forteller at de fikk muligheten til & besgke en videregaende skole, der
de fikk se hva de ulike klassene drev med. Sigurd var fgrst med pa medie- og
kommunikasjon, men det ble ikke noe av det sier han. Han endte med & ga pa Tipp, etter
tips fra medelever. 1 tillegg radet foreldrene mine meg om det. De mente det var sikker
vei til jobb. Noen av lererne sa at hvis du ikke vet hvilken vei du skal ga for, sa kan du
starte pa Tipp. De vist ogsa at jeg hadde noe interesse for a smi. Sigurd forteller sa at
han gikk ferdig vgl pa Tipp, men sluttet pa vg2.

Meg: hadde du noe fraveer pa vgl?

Sigurd: jeg hadde mye fraveer.

Meg: har du noen tanker om hvorfor du hadde det?
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Sigurd: det er forskjellige grunner egentlig. En del var jo i teorien, sa hadde jeg mye
fraveer. Og det har jo igjen med ADHD'N og dysleksien. Jeg var jo skolelei sann teori.
Jeg taklet rett og slett ikke det lenger.

Videre forteller Sigurd om sveiseklassen, der de gjorde det samme om igjen og om igjen
hver eneste dag. Vi laerte kun a lage en metalkube, det var det eneste vi laerte sier han.
Sigurd forteller om en spesifikk hendelse der han gikk til leereren for a vise hva han
hadde sveiset. Leaereren gav beskjed om hva han matte fikse pa, Sigurd gikk tilbake til
plassen for a rett opp feilene. Sigurd sier:

«Jeg satt der i 10 minutter og gjorde absolutt ingenting, og gikk tilbake med akkurat
den samme kuben. Den er bra, sa lereren. Sa han fulgte jo ikke med i det hele tatt.
@ooee a etter hver drev jeg og gav opp rett og slett».

Sigurd fortsetter pa fortellingen og fokuserer pa det at de ikke lerte noen, de gjorde det
samme hele tiden. Det blir det samme som & skrive den samme boken hver dag, man
blir ikke bedre av a skrive den samme boken sier han. Jeg spgr sa om det stemmer at
han ikke fant mening og motivasjon. Han svarer at han hadde motivasjon i starten, men
den dade ut ganske fort. Videre forteller Sigurd om en annen larer som var gey a ha.
Hun lot oss lage forskjellige ting sier han. Hun laerte meg ogsa om smedarbeid fortsetter
han.

Sigurd startet pa vg2, men slutten pa hgsten igjen. Han glemte a sgke nytt vg2 det aret,
s& han startet ikke pa skolen hgsten etter. Aret etter det igjen startet han pa nytt p& vg2.
Han forteller at han hadde lyst til & starte pa elektro, men han hadde fatt hgre at det var
mye vanskelig matte der, noe han ikke var god pa. Derfor valgte han industriteknologi
som han hadde pravd a starte pa tidligere. Skulle gnske jeg hadde startet pa elektro
isteden sier han.

Nar Sigurd startet pa vg2 pa nytt gnsket han a ta bort alle fellesfagene, og kun ha
praksis. Det ble tilbudt et eget lgp for Sigurd pa sveiseavdelingen sier han. Han forteller
videre at han hadde informert lzereren sin om at han hadde problemer med a sta opp om
morgenene, selv med alarmen ved siden av hodeputa. Lareren tilbudte seg 8 komme
innom a vekke meg sier han. Og det gjorde han hver dag, slik at Sigurd kunne sitte pa
han til skolen. Det var veldig snilt «skyter jeg innx». Ja, veldig, og da kom jeg jo pa
skolen selvfalgelig sier han. Da ble jeg mer vandt til & vakne om morgenen sier han
videre. Etter hvert fikk Sigurd tilbake leereren fra vgl, hun som laerte de smedarbeid.

Hun viste at Sigurd var hadde stor interesse for a smed.
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Nar var det du sluttet pa vg2 spar jeg. Det var i nerheten av halve andre aret. Han hadde
da snakket med radgiver og leerere om at han kun gikk pa den linjen for a fa en
utdanning, men at han ikke hadde noe serlig interesse for sveising, derfor valgte han a
slutte for & ikke bruke opp ungdomsretten sin. Jeg hadde egentlig ingen interesse for
sveising, sier han igjen. Sigurd forteller videre at han hele tiden hadde lyst til & fa et
fagbrev, det var mest fordi foreldrene maset om det. At det var viktig for a fa seg jobb.
Men jeg bare valgte noe rett og slett sier han, det var ikke noe han egentlig hadde lyst
til. Han forteller videre om to yrker han hadde tenkt pa. Det ene var gullsmed og det
andre var «sgppelmann». Han avslo tanken pa gullsmed, fordi han ofte fikk hgre at det
var vanskelig a fa jobb som gullsmed, i tillegg hadde han veldig store hender. Noe han
mente kunne bli vanskelig i dette yrket. Sgppelmann snakker han mer om som om det er
noe han tenker kunne veart mulig for han a s til. Det var egentlig en drgm sier han, men
det at han hadde vanskeligheter med & vakne pa morgenen slo han det fra seg.

«De er oppe ved 3-4 tiden om natten, og da hadde det jo blitt veldig vanskelig for meg»
sier Sigurd.

Sigurd forteller videre at han pr. na er pa Café Hanco. Der praver han ut ulike ting, og
har veert med pa flere forskjellige praksisplasser. Det siste stedet han var jobbet de med
solcelle paneler. De var utrolig hyggelige der sier han, men siden jeg ble syk andre uken
fikk jeg ikke jobbet sa lenge som var planlagt. Arbeidsoppgavene der synes Sigurd var
veldig interessante, men han sluttet fordi han hadde lyst til & prave noe annet. Neste uke
skal Sigurd pa nye oppdrag. «Jeg tenker bare & preve ulike ting, hva som passer best for

meg rett og slett», sier Sigurd avslutningsvis.

4.3 Monica sin fortelling

Monica husker ikke sin fgrste skoledag, men hun husker at hun var mer spent enn at hun
gledet seg. «Jeg tror jeg gruet meg til & starte pa skolen», sier hun. Det var veldig
annerledes a skulle begynne pa skolen, fordi hun hadde aldri gatt i barnehagen. Det a
mgte andre barn og begynne pa skolen var veldig skummelt. Hun sier at det & begynne
pa skole var noe helt nytt og annerledes for henne, men ogsa veldig spennende. Hun
husker ikke akkurat sa mye av akkurat det a starte pa skolen. Det at hun ikke hadde gatt
i barnehage, tror hun var arsaken til at spenningen var veldig stor knyttet til skolestart.

Monica forteller tidlig i sin historie at hun opplevde liten tilhgrighet, og at hun hadde
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adferd problemer. Hun sier at hun husker godt adferdsproblemene sine gjennom hele
barneskolen.

| 2-3 tredje klasse lurte leererne pa om hun hadde ADHD, de snakket med foreldrene til
Monica om at de gnsket 4 utrede henne for det. Hun forteller at hun var veldig
utagerende, klarte ikke & konsentrer seg, hun fikk masse tilrettelegging, men det hjalp
ikke.

| fjerde klasse valgte foreldrene a si ja til & utrede Monica for ADHD, hun sier at det
heller ikke hjalp, det ble bare enda verre. Hun havnet ofte i slasskamper, ble kastet ut av
timen, sendt til rektor og matte sta pa gangen. Det var veldig mye, de pregvde &
tilrettelegge, men problemet ble alltid meg sier hun.

"De mente det var noe feil ved meg, at jeg matte leere & kontrollere meg selv», sier hun.
De hadde liten kontakt med hjemme mitt sier Monica, det opplever hun né i ettertid som
et svik. Jeg kan se at Monica blir blank i gynene. Det ble aldri noe av utredingen for
ADHD fortsetter hun. Jeg spgr om hun vet hvorfor det ikke ble noe av. Foreldrene min
ombestemte seg sier hun. De gnsket ikke & ha et barn med den diagnosen. Hun sier
videre at det kanskije var veldig gdeleggende at de ikke gnsket a fullfgre utredningen,
hun tror selv det kunne veert lettere for henne. At hun da kanskje ikke ville vare det
barnet ingen forstar. Hun sier videre at hun aldri ble forstatt. Var det noen i skolen som
prgvde a finne ut noe om arsaken til denne adferden spar jeg. Nei, det var det aldri sier
Monica. Det var aldri noe snakk om 4 finne ut hvorfor denne adferden var sa
fremtredende. Hun sier hun hadde to eldre brgdre som ogsa hadde samme adferd nar de
gikk pa denne skolen. Hun kan huske at lerer til den eldste broren hennes sendte
bekymringsmelding til barnevernet, men det ble nok «lagt pa hylla» tror hun.

Hun tenker... og sier, «det matte jo veere en grunn til at vi alle barna ikke fungerte pa
skolen».

Vi er seks sgsken sier hun, og problemet har veert for alle oss sgskena. | ettertid stiller
hun seg undrende til hvorfor lererne ikke forsgkte a finne ut mer om hjemmesituasjon.
Hun forteller at alle sgskena hadde utfordringer knyttet til darlig adferd i skolen. Aldri
har det veert stilt spgrsmal om hvordan vi barna hadde det hjemme, om det var en arsak
til var darlige adferd. Hun sier at hun i etter tid kan se tilbake og tenke at adferden
hennes stod i veien for at leererne forstod utfordringene hun stod i.

Jeg sper sa et oppfalgingssparsmal: Hvordan ble ungdomskolen for deg Monica?

Det ble enda verre pa ungdomskolen sier hun videre, der var det ikke noe tilrettelegging

heller. Der var det bare vanskelig sier hun. Hva var det som var mest vanskelig spar jeg.
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Monica svarer det a passe inn og det a skulle fa venner. Jeg kjente ingen nar jeg startet
pa ungdomskolen sier hun, og flere av de andre kjente hverandre. Hun var skeptisk il
oppstart pa ungdomskolen fordi hun tenkte pa hvordan barneskolen hadde vert, og det a
ikke kjenne noen gjorde det verre.

«Jeg var bekymret for hvordan jeg skulle klare & knekke de sosiale kodene», sier hun.
Monica blir tydelig berart, blir blank i gynene, jeg tenker at hun far vonde minner
tilbake. Alle de hun hadde gatt sammen med pa barneskolen startet pa en annen
ungdomsskole. Hun gruet seg og synes det var veldig skummelt.

I tiende klasse ble det opprettet en gruppe for elever som hadde falt litt utenfor, som
ikke hadde venner, evt ble mobbet.. Gruppa het «Sarpssisters». Der mgtte hun andre
hun ble venninne med, de hadde forstaelse for hverandre at de sakalt var «outcast». Hun
fikk veere med i denne gruppen fordi hun ikke hadde venner, og fordi hun ble mobbet av
de andre. Hun sier videre at hun ble mobbet gjennom hele grunnskolen. Det resulterte ut
i mye sinne. De andre elevene papekte hele tiden hva hun hadde pa seg, hvordan hun
gikk, hvordan huset til mamma og pappa sa ut. Det gjorde vondt sier hun, og det farte til
at hun ble sinna.

Det kom til et punkt der laererne sa at «du erter bare pa deg grastein». Larerne mente
det var min feil pa en mate, det ble aldri tatt tak i at de andre ertet meg. At de andre
barna var slemme ble ikke «sett», det var kun min reaksjon om & veere utagerende som
ble lagt merke til og slatt ned p4, sier hun.

Jeg spar videre om hvilke erfaringer hun har med karriereveiledning i skolen. Hun
husker ikke sa mye fra det, det var ikke noe som fanget meg pa noen mate, sier hun. Det
at hun valgte Restaurant- og matfag var at hun likte & lage mat; trodde hun. Hun hadde
ogsa lyst til & starte pa en skole der hun kunne fa en ny start, der hun ikke kjente noen,
derfor gnsket hun 4 starte pa skolen i nabobyen. Det var et stort vendepunkt i
skolehverdagen, jeg fikk venner jeg synes jeg passet sammen med.

«Jeg fant en gruppe mennesker jeg fant tilhgrighet med. Vi var en gjeng elever som ikke
passet inn noe sted, men vi passet inn sammen,» sier hun.

Friminuttene var fine. Larerne var ikke noe hun opplevde som noe positivt her heller,
de hadde ikke troen pa meg, sier hun. Hun sier falgende om hva hun fglte at leererne
tenkte:

«Det er ikke sa ngye hva dere gjar, for dere blir ikke noe».

Leareren hadde veldig lite tro pa oss, sier hun. Og hun opplevde at de heller ikke hadde

noe lyst til & hjelpe henne. Det hun husker hun tenkte var at;
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«javel, ingen har tro pa meg.. Jeg kan likegodt bare fortsette med det jeg gjar».

Hun sier videre at det ikke var noen forstaelse for at hun var som hun var. Hun gikk
ferdig vgl og startet pa vg2 Kokkefag. Der fikk hun et alvorlig rusproblem som gdela
veldig mye for skolegangen det andre aret. Det farte til mye fraveer og jeg fikk ikke lov
a veere i praksis fortsetter hun. Det gjorde sitt til at jeg matte jobbe mer med
teorioppgaver, som igjen farte til at hun mistet mer og mer motivasjonen for faget.
Gnisten forsvant veldig sier hun. Hun fullfarte skoledret, men med stryk i alle fag og
ikke gjennomfart eksamen. «

«Det var ikke s& mye hap, det var det ikke», sier hun videre.

Deretter sgkte hun vgl pa nytt, men denne gangen Helse- og oppvekstfag. Det gikk fint
I oppstarten, men hun hadde fortsatt problemet med rus som gjorde at hun hadde mye
fraveer, kom og gikk som hun vill. Det faltes ekstra vanskelig sier hun, fordi det var jo
det jeg ville. Hun mistet etter hvert motivasjonen der ogsa, selv om det var den veien
hun gnsket a utdanne seg til. Like etter jul sluttet hun med rus, det farte til at hun fikk
angst. Da var hun nesten ikke pa skolen, hun ble skrevet ut i april. Hva gjorde du da, nar
du var ferdig pa skolen i april, spgr jeg? Da var jeg bare hjemme svarer hun. Hun var sa
bare hjemme og jobbet med seg selv i nesten 1,5 ar. Men hun hadde hjelpeapparat og en
kjeereste som hjalp til. Hun tenker na at det var det beste for henne den gangen. Du
klarte etter hvert 8 komme deg» pa beina igjen», spgr jeg? Ja, men det var kjempe taft,
svarer Monica.

Det tok nesten 2 ar far hun gikk tilbake pa vgl Helse- og oppvekst igjen. Hun hadde i
mellomtiden jobbet med seg selv, i tillegg til at hun hadde hjelpeapparat rundt seg. Det
var kjempetgft a starte pa skolen igjen, veldig nervepirrende & ga inn dgra farste dag,
selv om jeg startet pa en tilpasset avd. sier hun. Det var sa rart & start pa skolen igjen
etter sa lang tid. Men hun fullfarte etter & ha delt vgl over 2 ar, og startet deretter pa vg2
Barn- og ungdom. Deretter ble hun larling pa skolen hun hadde tatt bade vg1 og vg2.
Jeg spar sa hvordan hun opplevde leererne. Darlige opplevelser egentlig, sier hun. Hun
gar na tilbake til vgl Kokkefag, nar hun forteller. Jeg ble hele tiden mgtt med ingen
forstaelse. Det var kanskje derfor jeg ble venn med de feil folka sier hun, for de dro seg
mot henne. Jeg merket at leererne ikke hadde troa pa meg.

«Det er ikke sa ngye hva det blir av dere, for det blir ikke noe». var ordene hun brukte.
Jeg husker den ene lerer sa:

«Monica, deg blir det ikke noe av, du kommer til & sitte pa gata i Oslo a selge

Gatamagasinet, fordi du blir narkoman».
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De ordene satt seg sa dypt sier hun, og det var i slutten av vg2. Etter det tenkte hun at
det var like greit a fortsette i samme duren, fordi ingen hadde tro pa henne likevel. Og
ikke hadde de lyst til & hjelpe meg heller, ikke noe forstaelse pa hvorfor jeg gjorde som
jeg gjorde. Videre sier hun det hadde hjulpet veldig mye hvis lererne kunne prevd a
finne ut hvorfor jeg gjorde som jeg gjorde og var som jeg var sier hun videre. Hvorfor
jeg ikke var pa skolen, hvorfor jeg oppfarte meg som jeg gjorde, hvorfor jeg rusa meg,
istedenfor & bare gnske meg vekk. Det hadde vert annerledes hvis jeg hadde blitt matt
med forstaelse. Hun faler seg veldig sviktet av laererne gjennom grunnskolen og de to
forste arene pa videregaende skole. Det at leereren hadde null trua pa meg, hvorfor
skulle jeg veare der da sier hun. Monica blir tydelig bergrt nar hun snakker om dette,
hun sier det ogsa. At hun blir irritert nar hun tenker tilbake pa dette.

Jeg spar hva som gjorde at gjennomfare vgl Helse- og oppvekstfag og vg2 Barn- og
ungdom. Hun svarer at hun plutselig ble matt med forstaelse, og da felte hun at det var
verdt & gi skole og larere en ny sjanse, selv om det satt veldig langt inne. Jeg ble
ivaretatt og de forstod meg. Elevtjenesten var ogsa noe hun tar frem som positivt i
denne sammenheng. De hjalp meg veldig mye, sier hun. Hun tror det at hun startet pa en
spesial tilpasset avdeling var redningen, at det kunne ha gatt galt a starte rett pa ordineert
lgp. Her ble hun forstatt, og fikk tilrettelagt lap. Angsten var fortsatt der sier hun, derfor
var det avgjgrende av jeg fikk delt opp ferste aret i 2 ar, tilrettelagt og tilpasset. Hun er
usikker pa om hun hadde startet pa skolen igjen hvis hun ikke hadde fatt mulighet til &
starte pa denne avdelingen. Det at hun hadde mislykket tre ganger tidligere satt friskt i
minne hgrer jeg hun sier. Det var sa haplgst, men muligheten jeg fikk ved a starte pa
denne avdelingen gjorde at jeg gnsket a gi det en siste sjanse, sier hun.

Hvilke erfaringer hadde du med karriereveiledning i skolen, spar jeg. Det husker jeg
ikke noe av sier hun. Har du noe 4 tilfaye til din fortelling spgr jeg om avslutningsvis.
Monica svarer at det ma veere betydningen av det a bli mgtt med forstaelse nar hun
startet pa nytt pa spesialavdelingen pa vgl Helse- og oppvekstfag.
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5 Hovedtema i fortellingene

Hvordan jeg har analysert datamaterialet i denne forskningen vil bli presentert i dette
kapitlet. Samt at oppgavens teori og empiri dragftes sammen.

Hermeneutikk fortolkning ble anvendt i denne forskningen, som handler om fortolkning
av tekster (Kvale og Brinkmann, 2015). For & finne mening i fortellingene, var det
viktig at jeg sa de ulike historiene som til sammen dannet en helhet (Thagaard, 2009).
Essensene som kom til syne, ble analysert og tolket ved at jeg sa narrativene i lys av en
starre kontekst. Ved at jeg hadde en hermeneutisk tilnzerming gikk jeg inn og ut av
ungdommens fortellinger og beskrivelser for & fa mulighet til a reflektere rundt
ungdommens erfaringer. Det gjorde jeg for a fa en dypere mening i ungdommenes
opplevelser. | Lars sin fortelling harer jeg en gutt som sa inderlig gnsker a bli sett for
den han er, fa anerkjennelse og tilhgrighet. Det samme hgrer jeg i Monica sin fortelling,
men jeg oppfatter at hun var mer frustrert enn Lars, og at hun ikke har blitt bevist
svikten. Den opplever hun a fgle senere, farst na nar hun er blitt mer voksen og selv har
tilegnet seg mer sosial- og relasjons kompetanse. Lars virket mer bevist pa de
forventningene han hadde til lzererne allerede i barneskolen. Han har tydelige og
detaljerte beskrivelser av hendelser som han opplevde veldig urettferdige. Monica
beskriver en jente som var veldig sinna og falte seg misforstatt, hun falte lenge at det
var noe feil ved henne, at det var hun som ikke klarte a knekke de sosiale kodene. |
ettertid ser hun bildet litt annerledes, hun undrer seg na over hvorfor ingen i skolen
pravde & hjelpe henne i forhold til hjemmesituasjonen. Noen burde ha forstatt at jeg
ikke hadde det bra hjemme sier hun. Sigurd sin fortelling sier mye om at leererne ikke sa
hva som skjedde i friminuttene og klasserommet. Han ble mobbet i mange ar unntatt at
noen grep inn. Men han oppleve en form for tilhgrighet til noen elever underveis, det
kan hgres ut om Sigurd ikke fglte seg ensom. Men han fglte at han ikke fikk til det som
var forventet av han pa grunn av ADHD og dysleksi. Han fokuserer mye pa disse
diagnosene, og legger ofte skylden pa dem. Han satt ofte i timene og ikke forstod noe

som helst. Legger Sigurd skylden pa diagnosene, og hva kan vi lere av det?

En av erfaringene jeg gjorde meg som forsker var utfordringer knyttet til ungdommenes
hukommelse. Lars og Sigurd husket godt allerede fra ferste skoledag, men Monica
matte tenke seg godt om nar jeg spurte om hun kunne huske sin fgrste skoledag. Monica
fortalte at hun ikke husker farste skoledag, at hun ma tenke seg tilbake, og trenger noe

tid til @ minnes detaljer. Jeg valgte a gi henne tid til & huske og gav henne noen
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konkrete ledetrader. Fagr hun svarte pa spgrsmalet, sier hun: «jeg hadde
adferdsproblemer og var utagerende». Farst nar jeg spar oppfalgingssparsmal etter
aktuelle spesifikke minner begynner hun a fortelle (Thomsen & Brinkmann, 2015, s 66).
For a forsta det Monica forteller velger jeg a ta utgangspunkt i det farste hun sier. Den
store rammen ligger fortsatt den dag i dag pa at hun tenker pa seg selv som et barn det
var noe «feil» ved. Det er fgrst nar jeg far hgre hele historien og detaljene at jeg kan se
nye essenser i fortellingene. Utover i intervjuet ser jeg ogsa at Monica selv kan
reflektere over noe hun sier. Etter hvert blir Monica tydelig bergrt over hva hun kan
huske at leererne sa til henne.

Det var allerede i andre klasse at leererne gnsket a utrede Monica for ADHD. Jeg kan se
at Monica blir blank i gynene. Det ble aldri noe av utredingen for ADHD, fordi
foreldrene gnsket ikke det. Hun sier videre at det kanskje var veldig gdeleggende at de
ikke gnsket & fullfgre utredningen, hun tror selv det kunne veert lettere for henne hvis
hun fikk en forklaring pa hvorfor hun var som hun var. Hun husker at hun den gangen
hadde utagerende og darlig adferd gjennom hele grunnskolen. Hun blir tydelig rart til
tarer nar hun gar tilbake i tid. Plutselig husker hun fglelsen av & veere en som ikke passet
inn, ei lita jente som ikke visste hvordan hun skulle oppfare seg og som ofte fikk
beskjed om at det var noe feil med henne. Dette er ordene hun bruker under intervjuet.
Utfarelsen av dette intervjuet bringer meg i en situasjon av a veere i en spenning mellom
gnsket om & oppna kunnskap og det 4 ta etiske hensyn. Underveis i intervjuet stilte jeg
meg selv flere sparsmal som omhandlet det & handle etisk. Dilemmaet jeg na stod
ovenfor omhandlet de etiske problemstillingene som oppstar i en intervjuundersgkelse,
0g som man ber ta hensyn til helt fra begynnelsen av undersgkelsen (Kvale &
Brinkmann, 2015, s 97).

Gjennomgaende i alle samtalene sier ungdommene noe om det gode mgte med en eller
annen larer i skolen. Jeg harer det er en harfin balansegang i relasjonen der de gnsker a
bli sett av leereren, uten & veere for private. De sier videre at de gnsker grensesetting,
men ikke a bli krenket eller uthengt.

I alle tre intervjuene sier ungdommene i sine fortellinger at de ikke sa meningen med a
fortsette skolen. Det kan ses i lys av Reegard og Rogstad (2016, s 200), der det sies at
mangel pa motivasjon kan lede til opplevelse av meningstap. Verken Lars, Sigurd eller
Monica hadde motivasjon til a fullfere, i tillegg sier de at opplevelsen av tilhgrighet og
trivsel var fraveerende. | lys av Maslow (1908-1970) kan mangel pa motivasjon for

vekst/lzering ha sammenheng med at de fysiologiske behovene som sikkerhet og
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trygghet, tilharighet og kjearlighet, og behovet for a bli verdsatt og verdsette seg selv
ligger ikke er dekket. Hvordan kan man lare hvis motivasjonen til a lzere er borte? Og
hva gir motivasjon for & utvikle gnske om a leere? Leaeringsmotivasjon er noe som kan
leeres, og som utvikles i interaksjon med sosiale laeringsfelleskap sier Reegard og
Rogstad (2016). Men det vi kan lzre av fortellingene i forskningen er at utdanning og
arbeid kommer til uttrykk pa ulike nivaer gjennom hele livet. Ohidy (2008, s. 48)
presiserer en ide om at individet gjennom hele oppveksten mgter erfaringer som kan
knyttes til utdanning og arbeid: «Lifelong learning sees all learning as a seamsless
continuum from cradle to grave» (Bakke et al., 2020, s. 48).

Slik jeg betrakter oss mennesker er vi grunnleggende handlende subjekter og ikke
objekter i eget liv. Det kan sees i lys av tidligere nevnt Bandura sin teori om
mestringstro, «self-efficacy» og SCCT. Jeg har stor tro pa at vi mennesker har
muligheter til & endre dyptgaende personlige holdninger, handlinger og veeremater som
er en ngdvendighet for at veiledning skal veere hensiktsmessig. Jeg stgtter meg til
Tveiten som sier at veiledning kan handle om at veisgker oppdager, blir bevist og vedtar
seg egen makt til & velge, handle eller ikke handle (2011). Som Kversgy (2005) sier
«Jeg kan bruke min makt uansvarlig og dumdristig. Jeg kan ogsa la vaere & bruke makt
ved & veere feig og likegyldig». Tanken pa at makt kan ses pa som en positiv mate og at
jeg som Kkarriereveileder kan bidra til & gi elever makt til & makte over egne valg har gitt
meg et stort hap i arbeidet med ungdom som gnsker a avbryte videregaende opplaring.
Likevel er relasjon til andre, & bli mgtt og forstatt, mellom meg og ungdommene en
forutsetning for a fa til en god veiledning slik det kommer frem i forskningen av
ungdommene selv. Holloways mener at relasjonen er selve hjertet i veiledning, noe som
kan ses i lys av hva ungdommen ogsa sa noe om. Hvilke elementer som er viktig for &
skape en god relasjon er mange, og det er ulike teorier pa dette. Tveiten (2011) mener
kommunikasjon er kjerner i all veiledning og at evnene til & lytte er grunnlaget for god

kommunikasjon.

5.1 Likhetstrekk ved ungdommenes fortellinger

Det var tre ulike historier jeg fikk hgre. Det var noen fellestrekk for to av historiene,
som blant annet at de ungdommene gledet seg til a starte pa skolen. De var spente og
forventningsfulle. Felles for disse var ogsa at skolehverdagen ble mer utfordrende
senere i grunnskolen, og det forverret seg pa ungdomsskolen. Sosial stette og falelse av

tilhgrighet ble mer og mer fraveerende utover i grunnskolen for alle tre, det hele toppet
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seg pa ungdomskolen. Historien Monica forteller kommer det frem at hun gruet seg til &
starte pa skolen, og at skolehverdagen var utfordrende allerede i forste klasse. Fokuset i
fortellingen til Monica slik jeg tolker det er tilhgrighet og forstaelse fra leerere og
voksne personer i skolen det som preger hennes historie. Behovet om tilhgrighet kan ses
i lys av Maslow (1908-1970).

Lars forteller om mange enkelt hendelser, der han husker detaljer hva som ble sagt og
gjort. Alle hendelsene handler om det a bli misforstatt, relasjon til laereren og
makteslgshet over & ikke bli «trodd pa». En falelse av makteslgshet er en opplevelse av
fraveer av ansvar som ofte er faktorer som henger sammen. Ordet makt forbinder vi ofte
som noe negativt, men ifglge Skau (2003:96) er makt en forutsetning for & kunne hjelpe.
I lys av denne tenkningen kan vi lere av historien til Lars at makt ogsa kan handle om a
ha mot til & makte. Det vil si at lzereren kan hjelpe elevene til & se at de har makt over
eget liv, som vil kunne gi en fglelse av kontroll som igjen gir en opplevelse av
handlingsalternativer og handlingsrom (Kversgy, 2005). En slik etisk vinkling i
handling blir & ikke skape noe hos eleven, men bidra til a forlgse noe som alt bor i dem.
Dette synet kan ogsa ses i lys av Sigurd sin opplevelse av sine diagnoser. Slik jeg
oppfatter Sigurd sine tanker om egne diagnoser, harer jeg en gutt som identifiserer seg
meg diagnosene som om det ikke finnes noen form for egen kontroll og makt over eget
liv. Det samme kan jeg hgre i historiene til Lars, der han fokuserer pa at leererne opptrer
urettferdig. Hadde Lars fatt hjelp til & handtere egen kontroll og makt til & handtere
disse urettferdighetene mer hensiktsmessig i forhold til egen situasjon. Kunne
hverdagen blitt annerledes da tro?

Sigurd forteller om

Bade Lars og Monica forteller om leerere som ikke hadde «trua» pa dem. Og begge sier
at det gjorde sitt til at de falte at det var liten vits i & preve. Det kan sees i ses i
sammenheng med selvoppfyllende profeti, der forventningene om et atferdsmgnster kan
resultere i opprettholdelse av dette (Reichelt, 2014. 5.299).

Alle tre historiene har likhetstrekk som kan relateres til Maslow (1908-1970). Jeg har
valgt a trekke frem relasjon, tilhgrighet og anerkjennelse som vi kan se av forskningen
kan fare til motivasjon og framtidstro. Jeg vil videre se hvordan dette kan pavirke mot
og tro til & planlegge karriere.
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5.2 Relasjoner

| fortellingene til spesielt Lars og Moncia kommer det tydelig frem at nar relasjonen til
leereren var god var ogsa trivselen deres god. Lars sier ogsa at han skapte mer
diskusjoner med de leererne han ikke hadde gode relasjoner til. Det kan ses i lys av
Overland & Nordh (2013. s.24), der de sier at leerer med gode relasjoner til elevene
opplever mindre problemadferd. Relasjonelle forhold mellom elever og leerer kan sees
som bade en beskyttelsesfaktor, men ogsa en risikofaktor for elevenes frafall sier Krane
(2017). Ifglge Monica var det farst nar leererne forstod og sa henne at hun klarte a
tilpasse seg skolen, presterte skolefaglig og fikk tro pa at hun kunne klare det. Det kan
sees i lys av Maslow's (1908-1970) tenkning, der de fysiologiske behovene ma vere
dekket for at menneske skal vaere motivert for vekst. Sigurd belyser i sin fortelling at
religionlaereren var god pa a leere bort, hun gav komplimenter, hadde humor og tilpasset
undervisningen til hver enkelt elev. Han sier videre at han opplevde anerkjennelse og
falte mestring, og at han utviklet bedre og bedre kunnskap i faget. Det vi kan lere av
Sigurd sin fortelling er at relasjonen til lzereren farte til motivasjon for & lzre, fordi han
opplevde at de fysiologiske behovene var dekket. Hva var det i relasjonen til denne
leereren som farte til at Sigurd opplevde motivasjon? Var det opplevelsen av
«synlighet» eller anerkjent som individ, eller kanskje begge deler?

5.3 Tilhgrighet

| begrepet tilhgrighet ligger en forventning om a hare til i et felleskap.

Monica sier i sin fortelling at vendepunktet ble nar hun startet pa videregaende skole og
opplevde tilhgrighet. «Jeg fant en gruppe mennesker jeg fant tilhgrighet med» forteller
hun. Hun forteller ikke sd mye mer rundt dette, men hun vinkler historien tilbake til det
a ikke bli trodd pa. At lzererne ikke hadde tro pa henne, men at de andre hun hadde
tilhgrighet med ble noen hun tragstet seg med. De hun trgstet seg med hadde ingen god
pavirkning pa Monica, sa her kan vi se at mangel pa sosial statte er neert relatert til
hennes opplevelse av tilhgrighet til lerere og klassemiljget i sin helhet, farte til at hun
fikk tilharighet til noe som styrket falelsen av a ikke oppleve tilhgrighet til skolen.
Sigurd forteller om en skolehverdag som er preget av mobbing og liten tilhgrighet med
medelever. Videre sier han at: «jeg fikk ikke sa mye hjelp av laererne nar det kom til

det». Leererne fikk ikke med seg at han ble mobbet sier han. Her er det mange som har



sviktet tenker jeg. 10 ars skolegang og ingen som har reagert, det er undringsverdig nar
det i tillegg er nedfelt i opplaringsloven kapittel 9 A, at alle elever har rett til & ha et
trygt og godt skolemiljg som fremmer helse, trivsel og leering? (Utdanningsdirektoratet,
2020). Tilhgrighet er et av de fysiologiske behovene Maslow (1908-1970) mener ma
veere dekket for at mennesket skal ha det bra, og for at vi skal fa motivasjon for lering
og vekst. Skolens manglende evne til a avdekke mobbing, har i Sigurds fortelling lert
oss at det var en av arsakene som farte til manglende opplevelse av tilhgrighet og
utenforskap til det sosiale felleskapet som skole. Bade Monica og Sigurd sin fortelling
samsvarer med tidligere forskning som tematiserer sammenhengen mellom kvaliteten
pa skole- og leeringsmiljget pa den ene siden og motivasjon, sosial utjevning og
leeringsutbytte pa den andre siden (Ledding & Vibe 2010; Skaalvik & Skaalvik 2005;
Topland & Skaalvik 2010). Dette kan ogsa ses i sammenheng med ungdommene pa
Café Hanco, som synligjer betydningen av kraften av inkluderende felleskap og
opplevelsen av tilhgrighet, som er en av byggesteinene i Cafe Hanco (Rogstad,
2021:06, s. 56). Betydningen av inkludering i gode leringsfelleskap som grunnlag for
utvikling av ferdigheter og leering lgftes frem av tilstandsrapporten om livslang leering i
Norge (Kunnskapsdepartementet, 2007).

5.4 Anerkjennelse

Ifalge Brekke og Sgdena er behovet for anerkjennelse det mest grunnleggende for
menneskets utvikling og vekst (Honneth 2005; Stern 2003, 2004). Abraham Maslow
(1908-1970) utarbeidet en teori som forklarer menneskenes grunnleggende behov.
Anerkjennelse er en av behovene for han mener mennesker ma oppleve for a fgle
mestring og anerkjennelse. Videre mener han at vi har behov for & bli anerkjent som den
personene vi er, uavhengig av hvor godt vi presterer. Lars sin fortelling bekrefter
betydningen av anerkjennelse som pavirket hans prestasjoner og motivasjon. Det
samme hgrer vi i Monica sin fortelling der hun sier at det var farst nar hun ble mgtt med
forstaelse for den hun var at hun oppleve en falelse av & kunne mestre. Sigurd opplevde
at han forbedret kunnskapen og lysten til a leere nar han opplevde anerkjennelse fra

lereren.

2 Elevenes situasjon ble forsterket gjennom et nytt regelverk fra 1.7.2017, https://www.udir.no/laring-0g-
trivsel/skolemiljo/informasjon-til-foreldre/
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Anerkjennelse kan vises ved a gi sma signaler pa at du ser og bekrefter den andre. Som
a akseptere, respektere og godta den andre slik han/hun er, for a forsta den andres
perspektiv. Som laerer bgr man forsta at anerkjennelse er en holdning eller et ideal man
arbeider for, til & oppna a skape en god relasjon som kan bidra til en kilde for utvikling
og vekst (ndla.no). Kvaliteten i samspillet mellom lerer og elev handler ofte om
personlig kompetanse sier Skau (2011), og i fglge Tveiten er kommunikasjon Kjernen i
all veildning og evnene til & lytte er grunnlaget for god kommunikasjon (2011). Her
gnsker jeg ikke a velge hvilken teoretiker jeg lener meg til, men jeg tenker heller at
anerkjennelse, samspill og kommunikasjon ikke kan ses hver for seg. Jeg mener at det
er elementer som er like viktige for a kunne skape en god relasjon til barn- og unge i
skolen. Som det kommer frem i boken De frafalne har slutterner i gjennomsnitt lavere
karakterer og hgyere fraver fra ungdomskolen enn ikke sluttere (Rogstad og Reegard,
2016). | tillegg kommer det frem at disse elevene ogsa trives darligere pa skolen og de
har i gjennomsnitt lavere utdanningsambisjoner (ibid). I denne forskningen kommer det
frem at bade Monica, Lars og Sigurd opplevde mangel pa anerkjennelse store deler av
skolehverdagen. Det kan ut fra fortellingene deres tolkes som et savn av en forventning
av noe som burde funnet sted, som et grunnleggende behov for & ha det bra (Maslow,
1908-1970). Kversgy (2013) sier at det finnes filosofer som hevder at avhengighet av
anerkjennelse er sa sterk at den er viktigere enn selv livet, og at vi mennesker er
avhengige av andre selv for & forsta vare egne tanker. | lys av dette perspektivet belyses
den mellommenneskelige avhengigheten, et behov for & oppleve eksistens. Mens Sigurd
resignerte, sgkte Monica til de som «sd» henne. Kanskje det hadde veert unngatt hvis de

ble sett og tatt pa alvor..
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6 Drgfting

| dette kapittelet vil jeg anvende essensene i fortellingene som er presentert i forrige
kapittel og drgfte disse opp mot relevant teori og forskning. Relasjon og larerens
betydning, og tilhgrighet var fremtredende essenser i fortellingene. Historiene fikk ogsa
frem betydningen av tro pa egen mestring, anerkjennelse og motivasjon. Jakten pa
ungdommens erfaringer knyttet til skole ble en emosjonell reise for meg som forsker.
Det a hare historiene bak, gjorde meg ydmyk i forhold til min rolle som bade laerer og
karriereveileder. Utfra fortellingene ungdommene forteller harer jeg at alle tre
ungdommene ble staende utenfor felleskapet, altsa betydningen av tilhgrighet, utenfor
utdannings- og opplaringssystemene uten egentlig a gnske det. Det kommer frem hva
som opplevdes for vanskelig. Alle var barn nar de kjente pa falelsen av a ikke ha
tilhgrighet, fale mestring eller a «bli sett». Det kan ses i lys av hva Peter Plant (2005)
uttaler som «Push-out». Peter var selv et lite barn nar han slutten skolen. Han sier det er
ekskluderingsmekanismer i utdannings- og oppleeringssystemene som ikke ivaretar de
barna som ikke er det vi kaller «A4».

Andries Kroese (2003) sier: «Du kan ikke forandre bglgene og vinden, men du kan lere
deg & surfe». Med disse ordene i mente, tenker jeg pa elevene vi leerere far tildelt.
Learerne kan ikke velge hvilke elever de gnsker a jobbe med, de far de elevene de far.
Derfor bgr forholdet mellom lzrer og elev fa starre oppmerksomhet. Det viser ogsa den
internasjonale forskningen (Federici og Skaalvik, 2015). Men lite tyder pa at norsk
forskning har tatt dette innover seg kommer det frem av Federici og Skaalvik sin
fagartikkel om «Lerer-elev-relasjonene — betydning for elevenes motivasjon og
leering». Sosial statte og felelse av tilhgrighet er viktig for elevers motivasjon viser en
analyse av internasjonal forskning. Dette er uavhengig av kontekst og alder. Som laerer
ser man hvis elevers tilhgrighet til skolemiljget synker i takt med alder. Lereren er
farste linje i forhold til sine elever. Det er et gkende antall studier som dokumenterer at
forholdet mellom leerer og elever er en sentral faktor for elevenes motivasjon og laering
(for eksempel Katz, Kaplan, & Gueta, 2010; Skinner, Marchand, Furrer, &
Kindermann, 2008; Wentzel, Battle, Russell, & Looney, 2010). I tillegg har det ogsa de
senere arene fatt gkt oppmerksomhet bade i den skolepolitiske debatten og i den
pedagogiske forskningen (Utdanningsforskning.no). | den sammenheng er Kierkegaar
sine ord om den gode lerer aktuell a dvele litt ved.

«Dersom du ikke kan begynde saledes med et menneske, at han kan finde en sand

lindring i at tale med dig om sin lidelse, sa kan du heller ikke hjelpe ham, han lukker
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sig for dig, han lukker sig inde i sit inderste -og praek du sa kun for ham!» (Sgren
Kierkegaard, 1813-1855).

Som tidligere nevnt kan vi i lys av Maslows behovspyramide trekke frem anerkjennelse
og tilhgrighet som behov som bgar vere pa plass, far man snakker om utdanning og
arbeid. Men gjennom livslgpet vil ungdommene fa erfaring med, og kjennskap til ulike
offentlige institusjoner som knyttes til utdanning og arbeid. Disse erfaringene vil
pavirke deres utvikling pa en eller annen mate gjennom alle stadier i livet, i ulike former
og pa flere arenaer (Meld. St. 16, 2006-2007). Dette kan ogsa ses i lys av Donald Super
sin teori og livsforlgp og leverom. Ifalge Super er livsforlgpet og leverommet
avgjerende for selvoppfattelsen, fordi den konstrueres gjennom mulighetene den enkelte
star i, og hvilke valg den enkelte tar (Hgjdal og Poulsen, 2009). Ut fra disse historiene
og denne tenkningen kan dette leere oss at troen pa egen mestring, bli ekspert pa eget liv
og kunne ta egne valg vare en viktig brikke i barn- og unges liv for a ikke falle ut av
skolen. Ifglge Asplin og Lingas er skolen en viktig danningsarena som det kommer
frem av den generelle delen i lzereplan ogsa for faget utdanningsvalg (Lingas og
Hagsgien, 2016). A mestre livet kan ses i sammenheng med de holdningsmessige sidene
ved danning som nysgjerrighet og sgkertrang sies det her. Hvordan oppna dette hvis
faget ikke oppleves som meningsfullt og givende? Jeg statter meg her til Lingas og
Hgsgien om at eleven ma sta i sentrum. Lererens ferdigheter om a vise empati, ekthet
og vil vel er viktig for at elevene skal fgle at de blir sett (ibid). | falge Amodt (1997) ser
det ut som at en god relasjon bygger pa at begge parter opplever en viss gjensidighet i
relasjonen, og at varme, ekthet, innlevelse, forstaelse og respekt karakteriserer
relasjonene. Sa hva nar barn- og unge faler mangel pa dette? Skal skylden plasseres
eller handler det om kunnskap eller mangel pa kunnskap? Som tidligere skrevet i
oppgaven har vi mye forskning som peker i retning leereren, hvilken rolle laereren tar.
Med Banduras (1997) tredje faktor om & pavirke mestringstro gjennom verbal
overbevisning innebzrer det a fa stette fra personer som forteller oss at dette er noe vi
vil mestre, som avhenger av tilliten vi har til dem (ibid). I fortellingen til Lars kan denne
teoriens gjenkjennes med hva han selv opplevde. Lars fortalte om en laerer som stod opp
for elevene, en han hadde mange samtaler med nar ting var vanskelig. Det var denne
lerere som klarte & holde meg rolig, og hjalp meg a holde ut sier han videre. Jeg sa opp
til denne lereren, sier han. Videre bekrefter han at de darlige relasjonene til leereren har
pavirket han i stor grad gjennom skolen. Fra a veare en glad og aktiv gutt, ble han stadig

mer sint og innelukket. Han falte seg misforstatt og etter hvert en som alltid fikk
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skylden for ting som ikke var greit. Fraveeret ble starre og sterre i takt med dette fortalte

Lars.

6.1 Laererens betydning i fortellingene til ungdommene

Felles for ungdommene er at de alle har historier som er knyttet til leerere i negativ eller
positiv stand. Lars har et stort fokus i sin fortelling om lzerere som ikke «sa» han og
ikke trodde pa han. Han forteller apent om hvor frustrerende det var a ikke bli «sett».
Funn fra «fra Zero to hero» forteller oss at ungdommene trenger & oppleve at de blir
trodd, far tillit og blir en del av et felleskap. Videre sier denne forskningen at det er
avgjerende at ungdommene settes i farersetet og at de voksne bidrar som startkabler
(Rogstad, 2021:06). 1 lys av denne vinklingen kan vi se Lars sin historie der han
forteller at nar han opplevde a fa voksne personer til a heie han frem i tillegg til & vise
vei til et mal Lars sa var overkommelig, tok han selv rattet i farersete. For Lars var det
videre viktig a se en tydelig vei og et mal for sin utdanning. Det kan handle om at Lars
fikk styrket sine evner til a bli ekspert pa eget liv, og rom til & makte & mestre. Vi
snakker da om maktperspektivet (Kversgy, 2005).

| FAFO-rapporten «Gull av grastein: Tiltak for & redusere frafall i videregaende
opplaring» trekkes det frem at synet pa leering hviler pa en misforstaelse om at
undervisning er det samme som laring. Videre kommer det frem at undervisning i
realiteten kun er et godt utgangspunkt for leering og at leerere som jobber i videregaende
opplaering ma ta det faktum innover seg (Hernes 2010: 03). Samtidig forteller
informantene® at det i skolehverdagene oppleves som om sosialpedagogiske tiltak for &
stgtte opp under leeringsaktiviteter ikke egentlig blir anerkjent som gyldige pedagogiske
prinsipper innenfor rammene styringssignalene gir. «Dersom dette er riktig, ser vi her
innfgring av et nytt pedagogisk grunnsyn som ikke er forankret i aktuell forskning»
skriver Hernes (2010:03).

Lars forteller om karriereveiledningen han fikk pa Cafe Hanco etter at han selv hadde
oppdaget et gnske om a jobbe med mennesker. Lars forteller at han hjalp en av de andre
ungdommene pa Cafeen med angst. Denne ungdommen og de andre voksne gav Lars

positive tilbakemeldinger og anerkjennelse for maten han hadde bidratt til & hjelpe den

® FAFO-rapport 2010:12, Bortvalg, frafall eller utdaninngsbrudd? Hvordan kan vi forhindre at ungdom bryter Igpet i videregdende
skole? kartlegger hvordan videregaende skoler arbeider med tiltak mot utdanningsbrudd i gamle @stfold Fylkeskommune.
Forskningen er basert pa 6 ngkkelpersoner i 6 videregaende skoler i @stfold, samt PPT/OT blir intervjuet om hvordan man arbeider
for & sikre elevene gode muligheter til & fullfare og gjennomfere utdanningen (Odd Eriksen, Hgyskolen i @stofld).

56



andre ungdommen. Det kan ha fert til at Lars forlgste noe som allerede var i han, gnsket
og egnetheten om & hjelpe andre i vanskelige situasjoner. Denne tenkningen kan ogsa
ses i lys av sosialkognitiv karriereteori (SCCT). Ved at Lars brukte sin fortid i sin natid
for & tenke pa sin framtid ble han bevisst sine narrativer, ved a se muligheter til
forandring. Karriereveilederen hjalp meg til & se mulighetene, sier han. Altsa kan vi si
her at karriereveilederen la til rette for at Lars ble bevisst sine muligheter for videre

utdanning.

Betydningen av larerens rolle sett i lys av trivsel og skoleavbrudd kommer tydelig frem
i alle tre fortellingene. Ut fra fortellingene til Lars harer vi om en gutt som stadig
«stanger» med lererne. Det som er interessant a se pa er den leereren som vant tillitten
og respekten til Lars. Hva gjorde denne larere som var sa spesielt? Ifglge Lars var
denne lerere rettferdig, han «sé» Lars for den han var. Det kan ses i ssmmenheng med
anerkjennelse, som vil si & bli akseptert, respektert og godtatt. | tillegg prevde denne
leereren & mate elevene i deres behov. Lars forteller om en time der han spgr om de kan
gjere noe gay. Leerere sier ja, og sammen blir klassen og leereren enige om hva de skal

gjere i timen. Vi lerte like mye, bare vi hadde det mer gay sier Lars.

Monica forteller om laerere som ikke sa «tegnene». Hun forteller at skolen prgvde a
finne dysfunksjon ved henne som elev, at det var noe feil ved henne. Det at hun ikke
tilpasset seg og hadde adferdsproblemer forsgktes a disiplineres fremfor at det ble sett
pa bakenforliggende arsaker til denne adferden. Er vi voksne gode pa a forsta atferds
uttrykk som ikke «passer seg»? | prinsippet er barn forsvarslgse og prisgitt de voksne
rundt seg, likesa systemene som skal ivareta og beskytte dem (Maslow, 1908-1970). |
disse systemene skjer det feil og hvem er disse systemene? Hvem kan sikre et system
mot svikt? Dette er tema som Havard Tjoa er veldig opptatt over, og noe jeg finner
veldig interessant nar vi snakker om Monica sin fortelling om skole.

For a sikre leererprofesjonens grunnleggende verdier har Utdanningsforbundet (2021-
2023) utarbeidet en felles etisk plattform.

«Fordi leererprofesjonen har makt til & pavirke barn, pa bade godt og vondt, er det

avgjerende & veere apne om arbeidet. En slik apenhet, som viser at vi bade kan og vil

barn og unges beste, skaper tillit til samfunnet».
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Ungdommene i denne forskningen har opplevd larere som ikke alltid har levd opp til
denne malsetningen. De har alle opplevd leerer som ikke skaper tillit, ikke mgter dem pa
godt og vondt, og ikke pavirker dem til det beste for dem. Sigurd forteller at ingen
leerere sa eller grep inn nar han ble mobbet, noe han ble gjennom mange ar i
grunnskolen. Ifglge Lillejord er det & lukke gynene for mobbing det samme som &
kommunisere at elevene ikke kan regne med a fa hjelp nar de trenger det (2015).
Kanskje ikke sa rart at Sigurd opplevde at han ikke passet inn i skolen. For 8 komme
narmere en forstaelse av hva som kunne vert gjort annerledes for at Sigurd skulle fatt
en falelse av a bli sett, fgle tilhgrighet og anerkjennelse, vil jeg dra frem Lars og

Monica sine ord:

«P& Hanco snudde alt, der sa folka meg. Det var som natt og dag i forskjell. Jeg matte

ikke fa til det og det, for & bli noe» sier Lars.

Monica sier: «jeg ble plutselig mgtt med forstaelse, og da felte jeg at det var verdt a gi
skole og laerere en ny sjanse, selv om det satt veldig langt inne. Jeg ble ivaretatt og de

forstod meg».

Tiltak som blir utformet for a redusere frafall er rettet mot & bate pa svakhetene hos
«utsatt» ungdom (Jergensen, 2013). Men pa Café Hanco fungerer de voksne som
startkabler for ungdommen, og setter de i stand til a sitte i farersete selv. Det gjer de ved
a fokusere pa tillit, ungdommene skal oppleve a bli trodd pa og de skal bli en del av et
felleskap der de faler tilhgrighet og anerkjennelse. Reegard & Rogstad belyser at
frafallsproblemet plasseres hos ungdommen, at det er noe feil med dem. Som vi ser fra
denne forskningen kan det vaere pa tide & vende blikket, og heller se pa hvordan
utdanningssystemet kan innrettes og tilrettelegges for at ungdom lettere skal fole
tilhgrighet i skolen. Dette kan ses i sammenheng med hva ungdommen i denne
forskningen sier noe om. Alle ungdommen bekrefter lzererens rolle i deres fortelling om

hvordan de opplevde skolehverdagen

6.2 Tilhgrighet, anerkjennelse og relasjon

Det innsamlede materialet synliggjer at ungdommene er ulike og har forskjellige

arsaker knyttet til frafall i videregdende opplaering. Det er liten variasjon i hvordan
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ungdommene opplevde de siste arene pa barneskolen. Et funn som bgr framheves er at
alle opplevde gkende fraveer og mistrivsel de siste arene pa barneskolen, og at det ble
verre pa ungdomsskolen. Opplevelse av tilhgrighet gar igjen i fortellingene i ulik
forfatning, men i lik grad av betydning. Som Tjora (1977) sier du ma oppleve at det er
et rom tiltenkt deg, at du hgrer hjemme. Nar vi da i tillegg vet at skolen har blitt en
danningsarena der den grunnleggende kapital* og barnas kompetanse er en del av
landets fremtidige kapitalmengde virker betydningen av tidlig innsats for livslang
lzering helt avgjerende. Men som det kommer frem i denne forskningen av
ungdommene, tidligere forskning og aktuell litteratur er tilhgrighet, anerkjennelse og
relasjon ngkkelord for & lykkes. Hvordan kan vi lzere noe av disse fortellingene i arbeid
med barn- og unge? Som forskningen sa noe om i innledningen, er det helt avgjgrende a
lytte til de det gjelder (Reegard & Rogstad, red. 2016).

Det er mennesket som konstituerer virkeligheten, ikke omvendt. Jeg har med meg at
ungdommens indirekte strukturer som har nedfelt seg i deres bevissthet, utgjer fenomen
som i ungdommenes historier kan oppleves individuelt ut fra hver persons interesser,
bakgrunn og forstaelse (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2016). Fattigdom, sosial

ulikhet eller nasjonalisme kan vaere eksempler pa fenomen i denne sammenheng.

6.3 Mestring og motivasjon

Mestringstro er ifglge Bandura (1997) en egen tro pa & mestre en bestemt oppgave eller
situasjon, som har stor betydning for motivasjon og ambisjoner. Han mener at en person
med lav mestringstro vil sikte lavere og investere mindre energi enn en med hgy
mestringstro, noe jeg lett kan se i sammenheng med medforskerne sine
utdanningserfaringer. Det kom tydelig frem i intervjuene at ungdommene resignerte
resignert tidlig i utdanningslgpet, fordi de opplevde det for vanskelig & oppna gode
karakterer og gode tilbakemeldinger. De sier selv at de mistet troen pa egne evner og
ressurser, som igjen hadde betydning for deres manglende motivasjon og ambisjoner for
videre skolegang. Videre i dialogen sier de at fglelsen av a ikke lykkes har fart til
psykiske problemer, karakterpress og fraveer. Dette ble gkende med arene frem til de
droppet ut av skolen.

Det er derfor verdt a dvele litt ved manglende mestringstro som igjen har betydning for

motivasjon og ambisjoner for leering som det kommer frem av Bandura (1997). Jeg vil

4 St.meld. 16 (2006-2007).
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derfor videre ta frem Kirkegaards sine ord her, for & ikke glemme den etiske vinklingen
i handling, som er & ikke skape noe hos ungdommen, men bidra til & forlgse det som alt
bor i dem «At man, nar det i sannhet skal lykkes en & fare et menneske hen til et bestemt
ste, farst og fremst ma passe pa a finne ham der hvor han er og begynne der» (Flerstemt
veiledning, 2012:45). God maktforvalting kan kjennetegnes av gode intensjoner som
bidrar til gode konsekvenser, som jeg derfor her velger a se n&ermere pa. Ordet makt
forbinder vi ofte som noe negativt, men ifglge Skau (2003:96) er makt en forutsetning
for & kunne hjelpe. Jeg kan hgre i fortellingene til ungdommene at de har en fglelse av
makteslgshet og en opplevelse av fraveer av ansvar. Makt kan i noen sammenheng veere
a hindre noen i & handle pa ikke-gagnede mater (Kversgy, 2005). Ser vi begrepet makt i
lys av dette, vil altsa stryken i perspektivet veere at lereren eller ogsa karriereveilederen
hjelper ungdommen til & se at de har makt over eget liv, som vil gi en fglelse av kontroll
som igjen gir en opplevelse av handlingsalternativer og handlingsrom (Kversgy, 2005).
Det vil si at leereren aktivt kan medvirke til en konkret forandring for ungdommen
gjennom at ungdommen makter. Det kan sees i lys av Rogstad sine funn i «fra Zero to
hero» der ungdommen settes i farersetet og de voksne bidrar som startkabler (2021:06).
Social cognitive career theory er ogsa relevant teori i denne sammenheng, denne kan
sees i lys av Bandura sin teori om mestringstro og «self-efficacy», der mennesker ses pa
som aktive agenter i, eller formgivere av, egen karriereutvikling (Haug, 2018, s. 39)..
Karriereveilederen kan hjelpe ungdommen med a konstruere sine egne Karriereveier.
Fortellingen til Lars kan ses i sammenheng med SCCT, nar han fikk hjelp til & tro pa
seg selv og fikk den informasjonen han trengte for & klare a danne seg et bilde av

hvordan han selv kunne konstruere veien videre.
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7 Avslutning

Auvslutningsvis gnsker jeg a oppsummere fokus, formal og funn som kunnskapsbidrag i
denne forskningen. Deretter vil jeg presentere noen av implikasjonene for videre
forskning, far jeg til slutt papeker oppgavens begrensninger.

| denne masteroppgaven har fokuset veert til hensikt & undersgke hvordan ungdommen
selv har opplevd skolehverdagen, hva som Ia til grunn for at de valgte a avbryte
opplaeringen og hva som fgrte dem tilbake. Formalet har veert & fa hgre ungdommens
egen stemme og danne et kunnskapsgrunnlag som identifiserer ngdvendige betingelser
for & fa mer kunnskap og forstaelse om hva som kan bidra til at flere elever som star i
fare for a avslutte utdanningen far tiden fullferer videregaende skole. Forskningen
gnsket ogsa mer innsikt i hvilken betydning karriereveiledning kan ha for barn- og
ungdoms syn pa egen skolegang og utvikling. Av funnene som kom til syne i denne
forskningen er Donald E. Supers (1910)teori om livslgp og leverommets betydning for

karrierevalg og utvikling aktuell a trekke frem (Hgjdal & Poulsen, 2009).

7.1 Studiens kunnskapsbidrag

Funnene fra forskningen har vist at ngkkelordene er relasjon, tilhgrighet og
anerkjennelse. Det kommer tydelig frem av alle fortellingene at forholdet mellom elev
og leerer var avgjgrende for at de opplevde tilhgrighet og anerkjennelse, som gjenspeilet
seg i relasjonen de hadde med larerne. Dette er viktig kunnskap i arbeidet med & forsta
og forebygge frafall i videregaende opplearing. Studiens kunnskapsbidrag vil ogsé
kunne vaere til nytte for praksisfeltet i karriereveiledning, ved a forsta hvert menneskes
unike struktur. Med det mener jeg at Supers (1910) ngkkelbegreper i hans teori —
livsforlgpet, leverommet og selvoppfattelsen ikke skal forstas linezert eller mekanisk.
Men at hver menneskets utvikling er variabel og avhengig av individets sosiale roller og
selvoppfattelse. Karriereveilening kan i denne sammenheng bidra til & hjelpe
ungdommene til & reflektere over omstillingsprosesser som kan bidra til nytt
handlingsmgnster for a finne mening og relevans i sin karriere (Hgjdal & Poulsen,
2009).

Faktorer som virker fremtredende i forhold til det & komme tilbake til utdanning er at
disse ungdommene ble mgtt av voksne som «sa dem» og» mgtte dem» der de var. Jeg

gnsker med det & avslutte der jeg startet:
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«Dersom du ikke kan begynde saledes med et menneske, at han kan finde en sand
lindring i at tale med dig om sin lidelse, sa kan du heller ikke hjelpe ham, han lukker
sig for dig, han lukker sig inde i sit inderste -og preek du sa kun for ham!» (Sgren
Kierkegaard, 1813-1855).

7.1 Implikasjoner og videre forskning

Ungdommens stemme har fgrt til mange ubesvarte spgrsmal som kunne veert spennende
a forske videre pa. Forskningen i denne oppgaven bidrar til & belyse hvilken betydning
karriereveiledning har hatt for ungdommen som er intervjuet. Som det kommer frem av
historiene til ungdommene har karriereveiledning i skolen hatt en meget liten del i den
store sammenheng. Det apner opp for at praksisfeltet i karriereveiledning bar forskes
mer pa. Relasjonskompetansen til leereren virker derimot som har en stor betydning.
Politiske feringer krever blant annet at leererstudenter har minimum karakter 4 i
matematikk, men det stilles ingen krav til relasjonskompetansen studentene har. Ifglge
skoleproffene pa Forandringsfabrikken gnsker de seg et fag pa timeplanene som heter
«Livet» (Forandringsfabrikken, u.d.). Det hadde vart spennende a forske mer pa
virkningen av relasjoner i skolen, og ogsa prgvd ut nytt fag som omhandler livet. |
tillegg ser jeg meg enig i Reegard & og Rogstad (2016) som ser at det er et stort behov
for forskning som anlegget et sakalt longitudinelt design. Med det mener de a falge
unge over tid, pa ulike leeringsarenaer og gjennom ulike sarbare overganger i
utdanningslapet. | lys av denne forskningen og egen forskning «Ungdommens egen
stemme» ville de vert spennende a se nermere pa hva karriereveilederne kan bidra i
jobben om a utvikle gode sosialpedagogiske tiltak for gkt motivasjon og mestring, dette
i samarbeid med lererne. Lars forteller at forprosjektet om gjennomfaring av
videregaende utdanning (Reegard og Rogstad, 2018:13) var et av funnene fra
ungdommene som hadde returrett til videregaende opplaring etter avbrudd, et gnske og
et behov for bistand til det de valgt a kalle navigasjonshjelp. Med det mener de hjelp til
a se hvilke muligheter de har, og fa mer informasjon om utdannings- og yrkesvalg.
Ungdommene selv kom med eksempler som at det hadde veert nyttig & besgke bedrifter
og innhente andre ungdommer som kan fortelle om sine erfaringer knyttet til

utdanningsvalg.
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7.2 Studiens begrensninger

Forskningen har ikke tatt for seg utsatte grupper og belastede omrader for frafall i
videregdende opplaring. Den har heller ikke hatt fokus pa hvor mange som fullfarer,
stryker eller avbryter. Videre har forskningen ikke sett spesielt pa hvordan ungdom som
avbryter videregdende utdanning opplever det a sta utenfor. Det har veert ungdommens

egen stemme som har veert i fokus for hva som ble viktig a finne ut av.

Utdanning og karriere er en stor del av vare liv i dagens samfunn. Og derfor en stor
betydning for metal helse, som jeg heller ikke har tatt for meg i denne forskningen. Det
er sa mye mer jeg gjerne skulle ha undersgkt og leert. Ny kunnskap fremmer ny

nysgjerrighet, og det kan apne for a ta fatt pa nye oppdagelser i tiden som kommer.
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9 Vedleqgg

3 vedlegg ligger vedlagt: Informasjonsskriv med samtykkeskjema, intervjuguide og
godkjenning fra NSD.

9.1 Informasjonsskriv med samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet” UNGDOMMENS EGEN
STEMME”?

Formal:

Forskningsprosjektet er en masteroppgave, der formalet med prosjektet er a fa innsikt i

tanker og opplevelser til ungdommen selv som har valgt & avbryte videregaende skole.

Jeg er opptatt av a finne ut nar det startet a bli et problem & ga pa skolen, hvilke tanker

og falelser kom til syne eller ikke syne? Og hvilke elementer pavirket ungdommen til &
sta utenfor videregaende opplearing? Jeg sgker den innerste sannheten for den enkelte

ungdom, og haper jeg far mer svar pa dette etter gjennomfaring av forskningen.

Opplysningene skal ikke anvendes til andre formal.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet for Sgr-@st Norge er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far dere spgrsmal om & delta?

Bakgrunn for sparsmalene jeg stiller er utfordringer i samfunnet knyttet til manglende
gjennomfaring av videregaende skole (Meld. St 20, 2012-2013). Det gjelder bade og
oppna studiekompetanse eller yrkeskompetanse. Alt for mange som starter pa yrkesfag
ender ikke opp med fag eller svennebrev, samtidig som formell kompetanse stadig er
viktigere og ettersparselen etter fagleert arbeidskraft gker (NOU 2016:7).

Jeg spar dere om a delta i undersgkelsen fordi dere har valgt & avbryte videregaende
opplaring. Jeg gnsker a fa tilgang til deres egne erfaringer, tanker og refleksjoner som

gjelder hvordan skolehverdag har veert for gjennom grunnskolen og videregaende skole.

Hva innebarer det & delta?
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Hvis du velger a delta i prosjektet, innebeerer det at du svarer pa mine spgrsmal i et
intervju. Det vil ta deg ca. 1 time. Intervjuet inneholder sparsmal om hvordan skole har
veert for deg gjennom livet, og hvilke tanker og erfaringer du har gjort deg. Jeg vil ha pa
lydopptak og ta notater. Etter intervjuet vil jeg transkribere lydopptaket og skrive

essensen av dine fortellinger, som gjelder dine tanker og erfaringer i skolehverdagen.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli
slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller

senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.
Jeg behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Navn og kontaktopplysninger blir ikke notert noe sted, jeg vil anvende fiktive navn pa
de ulike intervjuene. Min veileder Geir Moshuus ved USN vil ha tilgang til
opplysninger, men ikke navn og kontaktopplysninger. Opplysninger som vil bli

publisert er historiene som blir fortalt.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som
etter planen er mai 2022. Alt av personopplysninger og opptak vil bli slettet ved

prosjektslutt.

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

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en
kopi av opplysningene,

- afarettet personopplysninger om deg,

- afaslettet personopplysninger om deg, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir meg rett til & behandle personopplysninger om deg?

Jeg behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
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Pa oppdrag fra Universitet Sgr-@st Norge har NSD — Norsk senter for forskningsdata
AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

USN v/Geir Moshuus, geir.moshuus@usn.no tIf 35 57 54 43/400 44 410.

Vart personvernombud: personvernombud@usn.no

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost
(personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Jeanette Mari Granholt

Prosjektansvarlig
Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Ungdommens egen stemme», og

har fatt anledning til 4 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O &deltai intervjuet
O at prosjektansvarlig kan gi opplysninger om meg til prosjektet — hvis aktuelt
[ at opplysninger om meg publiseres slik at jeg kan gjenkjennes

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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9.2 Intervjuguide

«Ungdom som har erfaring med a sta utenfor videregaende opplering, hva er deres
fortellinger om skole?»

Intervjuguiden som er utarbeidet som et semistrukturert intervju i form av en samtale.
Spersmalene skal vere definerte og strukturerte for a sikre at alle intervjuene far med
elementer problemstillingen gnsker svar pa. Det skal veere fokus pa refleksjon og
oppfelgingsspersmal i lys av narrative spgrsmal i intervjuet (Befring, 2020). Intervjuets
formal er a fa frem beskrivelser og fortellinger som deretter skal tolkes av meg som er
intervjueren. Elton Mayos (1933, s. 65) intervjumetode har en fenomenologisk
tilnserming og ses pa som et rent forskningsverktgy og betrakter det intervjupersonen

som en deskriptiv rapport om opplevelser.

Introduksjon: Intervjuet handler om dine erfaringer knyttet til skole. Jeg er pa
jakt etter innsikt og tilgang til ungdommenes opplevelser og
erfaringsprosesser knyttet til skole og utdanning.

Anonymitet: Ditt navn vil bli anonymisert. Det blir viktig at du ikke nevner
navn eller pa andre mater gir opplysninger som gjenkjenne lerere
eller andre personer.

Bandopptakelse: Intervjuet vil bli tatt opp pa band og transkribert. Hvis det er

gnskelig,

Sendes transkripsjonen til deg for gjennomlesning

Tid: Intervjuet vil ta maks en time.

Intervjuspgrsmal:

1. Kan du huske din farste skoledag?
a. Hvordan var dagen?
b. Hva husker du aller best?
c. Erdet du forteller meg..... ?
2. Hvordan hadde du det pa barneskolen?
a. Var det noen endringer pa ungdomskolen?
b. Er det du forteller meg..... ?
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3. Huvilke erfaringer har du med karriereradgivning i skolen?
a. Erdet du forteller meg...?

4. Hvordan likte du friminuttene?
a. Er det du forteller meg...?

5. Hvordan opplevde du lererne?

a. Erdet du forteller meg... ?

Auvslutningsvis gnsker jeg a sparre deg om det er noe du selv gnsker a tilfaye, noe du
ikke har fatt sagt?
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9.3 Godkjenning fra NSD

0% 02 A0 0854 Maldikgma for behanding av pemonepplysringe:

[\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

HBR23T

Prosjckttittel

Master

Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Serast-Norge / Avdeling for forskning, innovasjon og intemasjonalisering / Forskning og
INMOVAS|OT

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Cieir Moshuus, geir moshuusiiusn.ne, HE 3557544 3400444 10
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Geir H Moshuus, geir moshuusi@usn.ne, 5 35575442/40044410
Prosjektperiode

02.00.2021 - 02 052022

Yurdering (1)

24.00.2022 - Yurdert

Deet er vir vurdering at behandlingen vil vaere i samsvar med personvemlovgivaingen, si fremt den
grennomtarcs i trad med det som er dokumentert i meldeskjemact den 24,01.2022 med vedlegg, samt |
meldingsdialogen mellom innmelder og Personverntjenester.

Behandlingen kan stare.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjekict vil behandle alminnelige personopplysninger, serlige kategorier av personopplysninger om
helseforhold frem til 02052022,

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samiykke fra de registrene til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering er
al prosjektet legger opp til et samiykke i samsvar med kravene 1 ar. 4 nr. 11 of 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreficlse, som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

For alminnelige personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen vare den registrertes samtykke, jif,
h'l‘l':nl.ﬂ'nlaldumema.nnm'uumﬂnq.m Ab JelG-eftg-dcll | bERa 0B ZaTeSNT 2

73



03.02.2222, 0B.55 Matdeskpema for behanding av p Felysninge
personvernforordnigen art, 6 nr. 1 a.

For serlige kategoner av personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen veere den registrertes
uttrykkelige samtykke, jf. personvernforordningen an. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10, jf.
§9(2).

PERSONVERNPRINSIPPER
Personvemtjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil foelge prinsippenc i
personvernforordningen:

- om lovlighet, retiferdighet og 4penhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om
og samtykker til behandlingen

- formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, utirykkelig angitte og
berettigede formil, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nedvendige for formilet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene 1kke lagres lengre enn nadvendig for &
oppfylle formaler.

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Vi vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, jf. art. 12.] og art. 13.

Sé lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting
(art. 16), sletting (an, 17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20),

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
til & svare mnen en mined.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personvemtjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1 f) og sikkerhet (art, 32).

For 4 forsikre dere om at kravene oppfylles, ma prosjcktansvarlig folge interne retningslinjer/ridfore dere

med behandlingsansvarlig institusjon,

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer 1 behandlingen av personopplysninger, kan det viere nedvendig 4
melde dette til Personverntjenester ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer
vi deg (il & lese om hvilken type endringer det er nedvendig & melde:
https://www.nsd.no-’personvcmtjenestcr/fyllc-ut-meldtskjuna-for-pcrsonopplysningcrfmelde-mdringcr-i-
meldeskjema

Du mi vente pa svar fra oss for endringen gjennomferes.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
Vi vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet

Kontaktperson hos oss: Gry Henriksen

Lykke til med prosjekret!

Ao iimeldeskam. ned novurdening 61 35.5:06.086d-4¢8 1 bllle- 082434705007 22
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