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Sammendrag

Masteroppgaven dokumenterer et forskningsprosjekt som er gjennomfgrt pa en sentrumsnaer
ungdomsskole i Norge. Det overordnede tema er kunnskapsbasert karriereveiledning i skolen og
problemstillingen er: Hvordan erfarer elever pa 10.trinn karriereveiledning i grupper og hvordan kan

dette prosjektets erfaringer fG betydning for karriereveiledningsfeltet?

Rapporten fra Mordal et al., om «Kvalitet i karriereveiledningen i skolen» ble publisert varen 2022,
og synliggjorde behov for a etablere forskningsprosjekter som bidrag til kvalitetsutvikling av
karriereveiledning i skolen. Forskningsprosjektet er et svar til anbefalingen om & bidra med
forskning som «knytter seg til innhold, malsetning for og utbytte av karriereveiledning i skolen som
har som fokus pa at ogsa stemmene til elevene blir hgrt». Jeg valgte a forske med elevene som
deltagere, i et aksjonsforskningsdesign inspirert av Co-operative inquiry til Heron & Reason (2006).
Elevstemmene formidler erfaringer med karriereveiledning i grupper, og er ment a brukes til &

begrunne kunnskapsbasert karriereveiledningspraksis (Mordal et al., 2022, s. 29).

Empirien i aksjonene er innhentet bade skriftlig og muntlig. Karriereknappene med
kompetanseomrader for utforsking og leering fra Kvalitetsrammeverket, har vaert sentrale i
karrierelaeringen og utvikling av karrierekompetanse (Bakke et al. 2020). Tematisk analyse
resulterte i tre temaer som presenteres i kapittel fire, mens relevante perspektiver er valgt ut til

kapittel fem.

Funn viste at elevene erfarte organisering i grupper som sosialt og inkluderende. Elevene gav ogsa
uttrykk for at de hadde utbytte av a komme sammen i grupper og lgse karrierelzaeringsaktiviteter
sammen. Elevene gav gjennom aksjonsforskningen ogsa uttrykk for at de er mer forberedt pa sin

egen fremtid og karrierevalg.

Funn viste at elevene sine erfaringer i prosjektet bidrar med forventninger til karriereveileder sin
fasilitering. Karriereveileder kjenner til det helhetlige arbeidet og malet med karriereveiledningen,
tilrettelegger karriereveiledningen basert pa didaktiske valgmuligheter og god kunnskap om

malgruppen og veilederrollen i karriereveiledningen.

Avslutningsvis nar alle tradene var samlet, ble jeg oppmerksom pa at elevene uttrykker at de fikk et

bedre utbytte nar karriereveiledningen opplevdes meningsfull og relevant.



Abstract

The topic for the thesis is knowledge-based career guidance in schools. The thesis sets out to
examine how students in year 10 experience career counselling in groups, and based on those
findings, investigate how the development of teaching in the career counselling field can be
improved. The report “Quality in career guidance in schools” by Mordal et al., published in the
spring of 2022, highlighted the need for further studies on the topic of career guidance. My

research project is a response to Mordal’s call for additional research.

The research was carried out in a centrally located lower secondary school in Norway. | resolved to
conduct research with students as participants, taking an action-based approach inspired by the
findings of the Co-operative inquiry by Heron & Reason (2006). The students voiced their
experiences with career counseling in groups, this can be used substantiate a knowledge-based
approach to career guidance (Mordal et al., 2022). The empirical data was collected from the
student both in writing and orally. The career buttons with different areas of competence for
development and learning from Kvalitetsrammeverket, have been instrumental in developing
career competence. (Bakke et al., 2020). A thematical analysis resulting in three themes is

presented in chapter 4, whilst a selection of relevant perspectives is presented in chapter 5.

The research showed that the students experienced the organizing of groups as more social, and
that this setup was preferred to a one-on-one session. The students further expressed that they
found it valuable to solve career learning challenges together in groups and explained that they felt
better prepared for their own futures and career choices after the sessions. Additionally, the
research showed that the students' experiences during the study created expectations for the
career counsellor; the career counsellor should be familiar with the overall work and goal of career
guidance, they should give career guidance based on didactic options and they should have

comprehensive knowledge of the target group and the supervisor's role in career guidance.

Finally, the research showed that the students expressed that the sessions felt more advantageous

and valuable when the career guidance was perceived as both meaningful and relevant.
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Forord

Mannen min sa «Gjgr det da vel!» - og dermed var veien kort til 8 sende inn sgknad om opptak pa
erfaringsbasert master i karriereveiledning varen 2019. En spennende reise sammen med flotte
medstudenter og forelesere som har inspirert og motivert. Det er fantastisk a tenke pa all den
faglige kunnskapen jeg har tilegnet meg gjennom disse fire drene, og som er brukt til 8 utvikle egen

karriereveiledningspraksis. Flere spennende prosjekter ligger pa blokka nar tiden er moden.

Forskningsprosjektet er formet av min profesjonsbakgrunn som laerer i ungdomsskolen og
engasjement for 3 fa elevene til & inkludere hverandre i sosiale karrierelaeringsaktiviteter. Dette er
mitt bidrag med blikk pa et livslangt perspektiv og en stgtte til unge mennesker som skal videre i
sine liv. Arbeidet med masteroppgaven har gitt verdifull mulighet til & dykke dypere og trakke nye

spor bade for meg selv og de som vil vite mer om kunnskapsbasert karriereveiledning i grupper.

Takk til min talmodige Olav og vare flotte barn som har inspirert mammaen sin hver dag med a ta
sats i sine egne liv. Tusen takk til min sgster og verdens beste samtalepartner — uansett sted og tid
har du vaert min copilot. Takk til familien min, venner og kollegaer som har heiet underveis, dere
har betydd mye. Takk til medstudent Beate, med din erfaring som karriereveileder i et fagfelt jeg
har tradt inn i har du veert en inspirasjon med ditt engasjement og din faglighet. Lene og Sglvi som

har ligget et lite hode foran i l@ypa, takk for st@tte og hjelp underveis.

Ilkke minst elevene mine som har veert ivrige deltagere i forskningsprosessen og bidratt med eerlig
og enestaende empiri til et forskningsarbeid som kan bidra til forskjell. Avslutningsvis ma jeg takke

«mastergruppene» og veiledere pa USN som har hatt tro pa at jeg skulle komme i mal.

Cathrine Eriksen

Mai 2023



1 Innledning

Dette er min masteroppgave og et resultat av et omfattende forskningsarbeid. | denne delen
presenteres bakgrunnen for oppgaven og valg av tema. Deretter problemstilling, avgrensinger og
begrepsavklaringer. Jeg plasserer videre forskningsprosjektet i fagfeltet og presenterer annen

relevant forskning. Til sist definisjoner av sentrale begreper og oppgavens struktur.

1.1 Bakgrunn for oppgaven

«| et fremvoksende kunnskapssamfunn vektlegges i gkende grad lzering i et livslangt perspektiv og

karriereveiledning blir i stgrre grad knyttet til livslang laering (NOU 2016:7, 2016, s. 21).

Sitatet er hentet fra NOU 2016:7 «Norge i omstilling — karriereveiledning for individ og samfunn»
(2016), som er et offentlig dokument med hensikt a drgfte strategier for og utvikling av offentlige
tiltak innen karriereveiledning, og et viktig bidrag til dagens helhetlige fokus pa kvalitet i
karriereveiledningen. Samfunn og arbeidsliv er i endring, og karriereveiledningen er viktig stgtte i
valgprosesser og handtering av de omstillingene som vil kreves i et fremtidig utdannings- og

arbeidsliv (NOU 2016:7, 2016, s. 12).

| forlengelsen av NOU 2016:7 (2016), gav Kunnskapsdepartementet i 2017 Kompetanse Norge, na
Direktoratet for hgyere utdanning og kompetanse (HK-dir), i oppdrag & utarbeide et Nasjonalt
Kvalitetsrammeverk for karriereveiledning (HK-dir, 2020). Oppdraget var basert pa en malsetting
om hgy kvalitet i karriereveiledningen uansett niva og sektor, og et ledd i et system for livslang
lzering. Nasjonalt kvalitetsrammeverk for karriereveiledning markeres videre i teksten som HK-dir,
og blir videre omtalt som Kvalitetsrammeverket. Innholdet og Kvalitetsrammeverket sin betydning

for denne masteroppgaven utdypes i kapittel 2.1 Styringsdokumenter.

| etterkant av innfgringen av Kvalitetsrammeverket, har karriereveiledning i skolen veaert giennom en
omfattende undersgkelse. Rapport om «Kvalitet i karriereveiledning i skolen» forfattet av Mordal et
al. ble publisert varen 2022 og avdekket ulike praksiser, lokale fortolkninger og varierende
kompetanse hos radgiverne i skolen. Rapporten «Kvalitet i karriereveiledning i skolen» blir videre

omtalt som Rapporten.



Laereplanverket i skolen er forskrift til opplaeringsloven og styrer innholdet i opplaeringen, der
radgivning er en lovpalagt rett elevene har til utdannings- og yrkesradgivning (Lovdata.no;
Utdanningsdirektoratet, 2020c). Overordnet del av Leereplanverket er slik jeg ser det av betydning
for a forsta karriereveiledningens plass i skolen, og rammen for karrierelaeringen

(Utdanningsdirektoratet, 2017).

De nevnte dokumenter er av betydning for det fokuset man i dag forventes a ha pa
karriereveiledning i skolen og hvilken retning det helhetlige karriereveiledningsarbeidet tar basert

pa tilgang, innhold, sammenheng og kvalitet (NOU 2016:7; 2016, s. 27).

1.2 Bakgrunn for valg av tema — min motivasjon

Masterlgpet i karriereveiledning har gitt meg «vinger til» og et gnske om a bidra i forskningsfeltet
innen karriereveiledning (Tiller, 2004, s. 23). Jeg har kort fartstid som karriereveileder, men lang

erfaring som leerer i ungdomsskolen.

Underveis i masterstudiet har oppgaver blitt skrevet og faglitteratur blitt lest, utviklingen av egen
praksis har gatt hand i hand med erfaring og tilegnet kunnskap. Det som har gjort stgrst inntrykk pa
meg er Thomsen et al. (2013) sitt arbeid med 3 synliggjgre utbytte av veiledning i grupper og
fellesskap. Det resulterte i et mindre aksjonsforskningsprosjekt pa MKARV 500, hgsten 2020, og et
videre gnske om 3 fortsette & utforske organisering av og utbytte for elevene med

karriereveiledning i grupper.

Jeg har gjort meg tanker om karriereveileders fagkunnskap og dens betydning for elevenes utbytte
av veiledning i grupper: Hvordan opplever elevene organisering av karriereveiledning i grupper?
Hvordan bgr egentlig karriereveiledningen rigges slik at elevene far et best mulig utbytte av den?
Sparsmalene har fulgt meg underveis og bidratt til min nysgjerrighet inn i dette

forskningsprosjektet.

Prosjektet sees gjennom mine briller, og rommer en tilnaerming til karriereveiledningen med
utgangspunkt i min erfaring og forforstaelse. Forskningen er ment a vaere et bidrag til fagfeltet og er

eén mate a organisere karriereveiledning i grupper pa, og vil ikke kunne regnes som en fasit.



1.3  Presentasjon av problemstilling

Jeg har valgt 3 planlegge for et aksjonsforskningsprosjekt der stemmene til elevene har vaert viktige
for & forsta mer om hvordan elevene erfarer karriereveiledning i grupper. Problemstillingen er

formulert med hensikt & diskutere ulike erfaringer (Larsen, 2017, s. 84):

«Hvordan erfarer elever pa 10.trinn karriereveiledning i grupper og hvordan kan dette prosjektets

erfaringer fa betydning for karriereveiledningsfeltet?»

Jeg har valgt a ikke ha forskningsspgrsmal, noe som har gitt meg mulighet til & undersgke apent og
vaere en fleksibel forsker (Brandi & Sprogge, 2019, s. 83). Jeg vil belyse funnene i et sosialt
perspektiv, et karrierelaeringsperspektiv og i et livslangt perspektiv. | tillegg hvilken betydning

elevenes erfaring med karriereveiledning i grupper kan fa a si for karriereveiledningsfeltet.

1.4  Avgrensninger og begrepsavklaringer

Problemstillingen er plassert mellom forklarende og forstaende, der sgken etter hvordan jeg skal
forsta ulike forhold og perspektiver som kan gi meg tilgang til ny kunnskap (Larsen, 2017, s. 22). Jeg
har valgt @ avgrense omfanget til karriereveiledning gitt til 24 elever pa 10.trinn, over en periode pa

tre maneder. Karriereveiledningen foregar pa karriereveileder sitt kontor, og pa klasserom.

Prosjektet er sjekket ut og ikke meldepliktig til NSD, da det ikke vil bli ngdvendig a registrere eller
behandle personopplysninger. Jeg har ikke benyttet lydopptak eller videoopptak, men basert meg
pa elevlogger skrevet pa papir, eller anonym avstemming. Pa bakgrunn av dette er det heller ikke
krav til samtykkeerklaering med underskrift. Elevene er informert om forskningen, og at deres

bidrag blir anonymisert.

Aksjonsforskning er valgt for 8 komme tett pa praksis og med hensikt 3 utvikle praksis med elevene
som deltagere (utdypes i kap. 3.2). Elevenes stemmer har veert viktige bidrag til empirien, og
observasjon av interaksjon mellom elevene, samt meg og elevene er dokumentert i mine

feltnotater.

Erfaringer blir i aksjonsforskningsprosjektet forstatt som opplevelser elevene tar med seg i livet. De

avgrenses ogsa til det elevene tilegner seg av erfaring gjennom utforsking og refleksjon i



karriereleeringsaktivitetene sammen med medelever. Videre knyttes erfaringene i prosjektet til

Krumboltz (2009) sin lzeringsteori og leeringserfaringer betydning for karrierevalg.

Karriereveiledningsfeltet rommer i henhold Kvalitetsrammeverket (Bakke et al, 2020, s. 29; HK-dir,
2020) omrader pa systemniva og praksisfelt som sammen bidrar til med systematisk arbeid i en
helhetlig utvikling av feltet. | prosjektet avgrenses omfanget til karriereveiledning i skolen, og
ungdomsskolen spesielt. Forskningsprosjektet tar i hovedsak for seg praksisfeltet i
karriereveiledningsfeltet og hvordan prosesser, karriereinformasjon og karrierelzering forvaltes av

karriereveileder.

HK-dir (2020) bruker begrepet Karriereveileder. | styringsdokumentene og opplaeringsloven for
skolen, brukes begrepet utdannings- og yrkesradgiver (Lovdata, 2009). Jeg velger a bruke begrepet
karriereveileder om min rolle for a vise hvilken ramme jeg opererer innenfor og stgtter meg pd i det

helhetlig arbeid i karriereveiledningsfeltet som jeg er en del av.

1.5 Plassering i forskningsfeltet

| vitenskapelig tekst er det et krav ifglge Larsen (2017, s. 73) & plassere egen forskning i
kunnskapsfeltet. Mitt forskningsprosjekt velger jeg a plassere pa ungdomstrinnet og sgkelyset
settes mot karriereveiledning i skolen. @nsket om & utforske karriereveiledning i grupper har som
tidligere nevnt fulgt meg gjennom store deler av studiet og veert forlgsende for utvikling av

prosjektet.

Samtidig med at jeg startet prosessen med rammene for eget forskningsprosjekt, ble Rapporten
(2022) publisert. Den avslgrte at det var lite forskning pa utvikling av kunnskapsbasert praksis i
karriereveiledningen i skolen og at man av ulike grunner ikke hadde et system som ivaretok
elevenes stemmer i utformingen av den. Rapporten initierte et sett anbefalinger og oppfordret til et

videre arbeid med & utvikle kvalitet i karriereveiledningen i skolen (Mordal et al., 2022, s. 102).

Jeg har valgt a gripe tak i anbefalingen «a etablere forskningsprosjekter som knytter seg til innhold,
malsetning for og utbytte av karriereveiledningen i skolen som har fokus pa at ogsa stemmene til
elevene blir hgrt» (Mordal et al., 2022, s. 102). Dette prosjektet blir et bidrag for 8 imgtekomme

anbefalingen og behovet for a «tette noen huller» i forskningsfeltet.
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1.6  Annen relevant forskning

Ved sgkning etter annen relevant forskning pa denne tematikken falt det seg naturlig a avgrense
ngkkelord til: Karriereveiledning av ungdom, veiledning i grupper, ungdomsskolen, elever,

karrierelaering, aksjonsforskning, medvirkning, karrierekompetanse, career guidance in school.

Jeg har sgkt pa Universitetet i Sgrgst-Norge, USN, sitt bibliotek og databasen Oria, i tillegg har jeg
etter veiledning pa biblioteket pd USN sgkt pa den engelske databasen ERIC. Gjennom veiledning i
mastergruppen har jeg ogsa fatt tips og tilgang til aktuelle artikler bade av medstudenter og
veiledere. Det er fa treff av nyere dato pa sgk pa aksjonsforskning der ungdommer er deltagere
eller medforskere, og de fleste treffene handlet primaert om lzerere eller karriereveiledere som

aksjonsforsker med ungdom som malgrupper for forskningsarbeidet.

Det danske boken Udsyn i udskolingen skrevet av Poulsen et al. (2016) og basert pa
forskningsprosjektet med samme navn, har veert en viktig inspirasjonskilde. Prosjektet tar
utgangspunkt i at elevene i grunnskolen skal fa et udsyn mot livet, giennom karrierelaering som lar
elevene delta i forskjellige leeringsaktiviteter. Elevene fikk mulighet til & bruke seg selv i forskjellige
situasjoner bade i skolen og i arbeidslivet. Prosjektet forskes frem gjennom bade kvalitative og
kvantitative metoder der 13 prosjekter deltok, og det ble publisert ni anbefalinger til

karriereveiledningsfeltet.

Maten a tenke pa og tilrettelegge for, har fellestrekk med eget prosjekt. Malsetning om at valg av
karrierelaeringsaktiviteter kan bidra til at elevene far mulighet til  reflektere rundt perspektiver
som utdannelse, valg og seg selv. Derimot har jeg i dette prosjektet hatt en apen tilnserming til

elevene sine bidrag og gitt dem mulighet til a reflektere og sette ord pa erfaringene sine.

Jeg velger ogsa a presentere artikkelen til Westergaard “Providing support to young people through
groupwork” (2010) som refererer til Ffast-modellen og betydning av & ha en godt strukturert gkt for
a na mal. Modellen presenterer ulike nivaer i en karriereveiledningsprosess der det ifglge
Westergaard, handler om a velge aktiviteter som har relevans, gir mulighet til & reflektere over seg
selv, samt legge til rette for innspill til valg av aktiviteter eller mal. Jeg har valgt a fasilitere
karrierelaeringsaktivitetene i aksjonene etter Ffast-modellen til Westergaard (2010), en struktur

som har til hensikt & bidra til inkludering, sosial utvikling og leering (vedlegg 4).
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Etter gjentatte sgk bade pa norske og engelske databaser oppdager jeg en sammenheng med andre
forskere og at det er relativt liten forskning pa karriereveiledning i grunnskolen og spesielt med
elever som deltagere i aksjonsforskingen (Tiller, 2004). Derimot fant jeg masteroppgaver basert pa

aksjonsforskning i videregaende skoler med lzerere eller radgivere som medforskere.

En masteroppgave fanget min interesse, etter a ha lest sammendraget. «Med leererer pa lag — en
studie av et samarbeid om karriereveiledning», skrevet av Holm-Nordhagen (2021) der
aksjonsforskning var benyttet som metode og samarbeid mellom radgiver og leerer i videregaende
skole var sentralt. Holm-Nordhagen (2021) beskrev deretter et samarbeid mellom lzerer og radgiver
som kunne veaert en interessant videreutvikling av eget forskningsprosjekt og arbeid med a involvere

kollegaer pa egen skole.

| tillegg ble jeg oppmerksom pa Petra Rgise sin masteroppgave i forlengelse av at hun nylig
presenterte sin doktorgradsavhandling. Masteroppgaven med tittel «Profesjonell kompetanse i
ungdomscoaching» (Rgise, 2013) som handler om a coache ungdom slik at man oppnar tillit mellom
rollene man har i mgtet med dem. | Rgise (2013, s. 14) sin forskning settes det fokus pa a stille
spgrsmal som «vekker refleksjon og handling» hos ungdommene. Et spennende utgangpunkt for

egen praksis i mgte med ungdommer som karriereveiledes i overgang til videregaende skole.

Underveis i arbeidet med denne masteroppgaven har Rgise (2022) publisert sitt doktorgradsarbeid.
Tittelen er «Faget utdanningsvalg — intensjoner og operasjonalisering» og hennes avhandling setter
blant annet fokus pa den «pedagogiske profesjonalitet i faget» og videreutvikling av didaktiske grep
i faget Utdanningsvalg. Hun har forsket i ungdomsskolen og setter sgkelyset pa karrierelzaering for
elevene. Hennes forskning belyser forhold rundt operasjonaliseringen av leereplanen og innhold i
denne (Rgise, 2022). Hennes forskning vil garantert fa betydning for min praksis som

karriereveileder og fagfeltet i skolen, ogsa etter denne masteroppgaven.

Utvalget jeg presenterer her er relevant og forteller at jeg har tilgang til sekundaerdata som jeg har

mulighet til & sparre i forhold til (Befring, 2020, s. 72; Larsen, 2017, s. 97).
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1.7

Definisjon av sentrale begreper

Jeg velger a definere et utvalg begreper som har en betydningsfull plass i utviklingen, planleggingen

og organiseringen av forskningsprosjektet. Definisjonene er hentet fra NOU 2016:7 (2016) og

Kvalitetsrammeverket (Bakke et al., 2020). Arsaken til det er at jeg plasserer egen forskning i

anbefalinger initiert av og basert pa implementering av Kvalitetsrammeverket i skolens

karriereveiledning. Videre viser jeg hvilken forstaelse jeg legger til grunn. Ytterligere begreper blir

forklart i teorikapittelet og underveis i dokumentasjon av prosjektet.

Livslang karriereveiledning:

«Livslang karriereveiledning omfatter en rekke aktiviteter som setter mennesker i alle aldre
og stadier i livet i stand til 3 bli kjent med sine styrker, kompetanser og interesser, gjgre
meningsfulle valg knyttet til utdanning, opplaering og arbeid, og gjennom hele livslgpet
handtere lzering, arbeid og andre situasjoner der styrker og kompetanser utvikles og

brukes» (NOU 2016:7, 2016, s.26).

Jeg legger til grunn en forstaelse for at karriereveiledning i grunnskolen er et ledd i en livslang

prosess der elevene i dette prosjektet, far viktig kompetanse med seg i overgangen til videregaende

skole. Skolen forventes a forvalte sin preventive innsats i henhold til NOU 2016:7 (2016) og

karriereveileder sin rolle blir 8 gi elevene en viktig oppfelging og st@tte til mer enn overgang til

videregdende skole.

Karriereveiledning:

«Malet med karriereveiledning er at mennesker blir bedre i stand til &8 handtere overganger,
og til 3 ta meningsfulle valg knyttet til utdanning, leering og arbeid gjennom livet.
Karriereveiledning gir mulighet for utforsking av den enkeltes situasjon, gnsker og
muligheter, og stgtte til handling, valg og samfunnsdeltagelse. Karriereveiledning kan forega
i individuelt eller i gruppe, bade fysisk og digitalt, innenfor rammene av ulike sektorer og
organisasjoner. Karriereveiledning tilbys av kompetente aktgrer og utfgres med hgy grad av

etisk bevissthet» (Bakke et al., 2020, s. 12).
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Jeg legger til grunn et vidt begrep og omtaler samlingene med elevene underveis i forskningen som
karriereveiledning. Karrierelaeringsaktivitetene som elevene jobber med inngar i
karriereveiledningen og har til hensikt a bidra til karrierekompetanse. | prosjektet foregar
karriereveiledning pa skolen innenfor de rammene det gis muligheter for karriereutforsking.
Karriereveiledningen vil omfatte samarbeid med videregaende skoler og @vrig nettverk ved

utpreving i arbeidslivet uten at det er tatt med i denne sammenhengen.
Karrierekompetanse:

«Karrierekompetanse er kompetanse som setter mennesker i stand til a handtere sin
karriere, ogsa i forandring og overganger. Det er kompetanse til & kjenne og forsta seg selv
og sin kontekst, til 8 handle og ta valg og handtere dilemmaer og spenninger knyttet til liv,
lzering og arbeid. Det inkluderer innsikt i at den enkelte formes av sine livsvilkar og
handlinger, men ogsa kan pavirke og forme egen og fellesskapets framtid» (Bakke et al.,

2020, s. 52).

Karrierekompetanse er et sentralt mal for karriereveiledningen og grunnlag for all planlegging av
karrierelaeringsaktiviteter i prosjektet. Innsatsomradene i Kvalitetsmodellen skal bidra til et utbytte
for individet, og dette prosjektet kan bidra til at elevene erfarer sammen og stgtter hverandre sin

utvikling av karrierekompetanse.

Karrierekompetanse er ogsa definert som kjerneelementet i den nye laereplanen for faget
utdanningsvalg pa ungdomsskolen. Det er begrunnet i at elevene tidlig skal starte en
karrierelaeringsprosess med mal om at de blir godt rustet til 3 ta valg og handtere videre overganger

i utdanning og jobb.

«A utvikle karrierekompetanse handler om & forst og utvikle seg selv og egen leering, og &
utvikle en trygg identitet. Det handler ogsa om a utforske utdanningsmuligheter og
arbeidslivet. Dette inkluderer ferdigheter i @ kunne samle, analysere og ta i bruk informasjon
bade om utdanning, arbeid og seg selv. Ferdigheter i 8 handtere overgangsfaser i livet og
ferdigheter i a ta valg og forsta konsekvenser av valg, skal ogsa vaere en del av faget»

(Utdanningsdirektoratet, 2019).
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Karrierelzering:

«Karrierelaering handler om a legge til rette for at veisgker gjennom laering og utforskning
tilegner seg karrierekompetanse. Karrierelzaering kan forega i ulike formater, og inngar i bade
individuell veiledning, gruppeveiledning, undervisning og digital samhandling» (Bakke et al.,

2020, s. 34).

Jeg legger til grunn en strukturert karrierelzering med mal om a gi elevene karrierekompetanse.
Valg av laeringsaktiviteter er gjort i ulike kontekster og organisert pa ulike mater. Jeg har i rollen
som karriereveileder stor grad av metodefrihet, men ma til enhver tid begrunne valg av relevant
aktiviteter tilpasset ungdommene jeg jobber med (Bakke et al, 2020, s. 61). Det didaktiske kommer
til uttrykk giennom planlegging av karrierelaeringsaktiviteter for malgruppen og rommer de valg

som gjgres i organiseringen av veiledningen, etter innspill fra elevene.

1.8 Oppgavens struktur

Oppgaven er strukturert med seks kapitler og flere underkapitler. Jeg synliggj@r en praksis forankret
i styringsdokumenter for karriereveiledning, samtidig i en hverdag i skolen som rammes inn av

Leereplanverk og lovpalagt radgivning til elevene (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Kapittel en rommer innledningen med oppgavens bakgrunn og tema, problemstilling og
avgrensning. Deretter plassering i forskningsfelt og relevant forskning pa feltet, samt presentasjon
av begreper og struktur pa oppgaven. | kapittel to presenteres styringsdokumenter og teoretisk
rammeverk. Deretter vil jeg i kapittel tre presentere vitenskapelig stasted, metodevalg og
forskningsdesign, samt beskrivelse av prosjektet og refleksjoner rundt forskerrollen. | dette
kapittelet |gftes frem kritikk ved metodevalget og etiske utfordringer i forskningen. Videre
presenteres forskerrollen og analysemodellen. | kapittel fire presenteres resultater fra tematisk
analyse hentet fra alle aksjonene og referert med sitat og funn. Kapittel fem rommer drgftingen i
perspektiver av sosial laering, karrierelaering og karrierekompetanselaering, karrierelaering og
livslang leering, samt betydning for karriereveiledningsfeltet, fgr oppsummering og veien videre i

kapittel seks.
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For a gj@gre oppgaven mer tilgjengelig for leser er det benyttet modeller og tabeller for a synliggjgre
innhold og sammenhenger der jeg ser det mest formalstjenlig. | tillegg er det vedlegg til oppgaven

som utdyper innhold i karrierelaeringsaktivitetene presentert i kapittel tre.
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2 Teoretisk forankring

| dette kapittelet presenteres det Maxwell (2008) omtaler som Conceptual framework, oversatt til
konseptuelle rammeverket, bestaende av styringsdokumenter og teorier som kan stgtte og belyse
forskningen (Maxwell, 2008). Valget er basert pa behovet jeg har for & begrunne mine funn og for a
forstd elevenes erfaringer slik de kommer til uttrykk gjennom empirien. Jeg presenterer kort biter
av Kvalitetsrammeverket (Bakke et al. 2020) og Rapporten (Mordal et al., 2022), i tillegg til et utdrag
fra Overordnet del av Laereplanverket (Utdanningsdirektoratet, 2017, 2020a). Deretter presenteres
et utvalg karriereteori og laeringsteori rettet mot ungdom som malgruppe spesielt og fagfeltet

generelt.

2.1 Styringsdokumenter

Jeg star med et bein forankret i rollen som lzerer og et bein i rollen som karriereveileder. Det
utfordrer meg til & se sammenhenger mellom styringsdokumentene i utforming av

karriereveiledningen i skolen.

2.1.1 Karriereveiledningsfeltet i skolen

| oppgaven henvises det til bade rapporten om Nasjonalt kvalitetsrammeverk som kom i 2020 og til
nettsiden «Kvalitet i karriereveiledningen» til Direktoratet for hgyere utdanning og kompetanse.
Kvalitetsrammeverk er utarbeidet med hensikt & «bidra til at befolkningen har tilgang til
karriereveiledningstjenester av hgy kvalitet» (Bakke et al, 2020, s. 6; HK-dir, 2022) og resultat av et
samarbeid mellom politiske fgringer og faglig kompetanse. Kvalitetsrammeverket bestar av
felgende omrader:

1. Kompetansestandarder — profesjonell karriereveiledning

2. Karrierekompetanse — lzeringsutbytte av karriereveiledning
3. Etikk — prinsipper og retningslinjer for god praksis
4

Kvalitetssikring - kvalitetskriterier

Innenfor omradet kompetansestandarder er karriereveiledningsfeltet definert med oppgaver bade

pa systemniva og i praksisfelt. Karriereveiledningsfeltet er mangfoldig og dekker mange sektorer og
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nivaer, og figur 1, viser aktgrene som har systemansvar for karriereveiledningen. Arbeidsomradet
ledelse, handler om 3 legge til rette for og styrke karriereveiledningen. | skolen er ifglge Bakke et al.,
(2020, s. 30), bade rektor og karriereveileder sentrale personer i dette arbeidet. Antall elever
bestemmer stgrrelsen pa funksjonen som skal forvalte karriereveiledningsoppgavene pa den
enkelte skole, og den som leder og utgver karriereveiledningen i skolen har ofte i tillegg en rolle
som lzerer. Videre er arbeidsomradet politikk, utdanning og forskning, utdanning og opplaering
tillagt ulike nivaer og fordeling av systemansvar for utviklingen av karriereveiledningstjenesten. |
tillegg er utgvelsen av karriereveiledningen i praksis knyttet til karriereveiledningsprosesser,
karriereinformasjon og karrierelaering. | skolen vil de nevnte oppgavene ledes av karriereveileder
som har ansvar for lovpalagt radgivning (Lovdata, 2009; Utdanningsdirektoratet, 2020c) og leerere
som underviser i faget Utdanningsvalg. Fglgende modell har blitt brukt for a synliggjgre de ulike
arbeidsomradene, oppgavene og rollene pa karriereveiledningsfeltet, slik at man kan fa et innblikk i

det helhetlige arbeidet med karriereveiledning:

Forskning,
utdanning
og opplaering

KARRIERE-

VEILEDNING
| ERAKSIS Politikk
og system-
utvikling

Fig 1: Oversikt og inndeling av karriereveiledningsfeltet i Norge (HK-dir, 2020).

2.1.2 Karriereknappene

Videre presenteres en liten del av Kompetansestandarder. Kompetanseomrader for utforskning og

lzering er tenkt 3 bidra til utforsking av enkeltomrader som hver enkelt trenger kompetanse
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innenfor. Hver av karriereknappene er ment a bidra til refleksjon og mestring av nye tanker eller
nye forslag for handling i karriererelatert kontekst. Disse rommer perspektiver og spgrsmal som kan
benyttes som stgtte i karriereveiledningen for a synliggjgre dilemmaer man kan sta ovenfor nar
man skal gjgre karrierevalg (Bakke et al., 2020, s. 67; HK-dir, 2020). Kompetanseomradene er

representert med fglgende karriereknapper:

Meg

Kontekst )

Endring

O

Stabilitet

Tilpasning

Motstand

Fig 2: Karriereknappene (HK-dir, 2020)

| prosjektet er karriereknappene «Meg i Kontekst» og «Muligheter og Begrensninger» sentrale og
benyttes i karrierelaeringsaktivitetene. (HK-dir, 2020) «Meg i Kontekst» rommer perspektiver pa hva
som motiverer og interesserer deg og den du er som person. Videre er kontekst relatert til hvilke

sammenhenger du inngar i og hvor du er i livet.

Karriereknappen «Muligheter og Begrensninger» rommer kjennskapen til muligheter som den
enkelte har og ser for seg som alternativer. Den enkelte elev sin mulighetshorisont kan bade
avgrense og apne for alternativer gjennom utforsking. Begrensninger handler om a identifisere hva
som kommer i veien for muligheter. Basert pa Karriereknappen «Meg i Kontekst» og kjennskap man
har til egne interesser eller motivasjon, kan man sammen med «Muligheter og Begrensninger» gi

plass til utvikling av egen karrierekompetanse (Bakke et al. 2020, s. 70). Til begge karriereknappene
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er det presentert mulige spgrsmal som kan benyttes som utgangspunkt for a iverksette refleksjoner

hos deg selv eller sammen med andre.

2.1.3 Kunnskapsgrunnlaget i Kvalitetsmodellen

Kvalitetssikring utgjgr en del av Kvalitetsrammeverket og har til hensikt a bidra til utvikling av
kvalitet i karriereveiledningen. Kvalitetsmodellen rommer syv innsatsomrader som er ment a bidra
til kvalitet og utbytte for individ og samfunn. Innsatsomradet Kunnskapsgrunnlag, er av de syv
innsatsomrader med mal om a pavirke kvaliteten i karriereveiledningstjenester og tilbud i skolen.
Innsatsomradet beskriver en karriereveiledningstjeneste som er kunnskapsbasert og er gitt kriterier
som gir grunnlag for og en malsetting om «a jobbe systematisk med a utvikle
karriereveiledningstjenesten». | innsatsomradet kunnskapsgrunnlag er erfaringsbaserte kunnskap,
teori, forskning og elevenes stemmer er sentrale i utviklingen av Kunnskapsbasert praksis (Mordal,

2022,s.72).

Nettverk og
samarbeid

Utbytte
for individ og

Kunnskaps- samfunn Tilbud og
. grunnlag innhold
\\

\
\
\
\ Kompetanse Rammer og

\ organisering

Fig 3: Kvalitetsmodellen (HK-dir, 2022)

Arbeidet med sikring av kunnskapsbasert karriereveiledning angar alle med ansvar for
karriereveiledning uansett niva eller sektor som kan pavirke kvaliteten pa karriereveiledningen.

Avhengig av hvor karriereveiledningen tilbys, vil diskusjonene om utbytte sees i forhold til kjennskap
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om malgruppen og kontekst for karriereveiledningen. Karriereveiledningen skal tjene en hensikt og
uansett hva man velger a fylle innsatsomradene med, sa er det alltid med en bevissthet om a utvikle

god karriereveiledning (Mordal, 2022, 5.28).

2.1.4 Leereplanverket — Overordnet del

Skolen er ifglge Kvalitetsrammeverket (HK-dir, 2020), en sektor som skal tilby karriereveiledning
forventet praktisert i henhold til fgringene lagt i Kvalitetsrammeverket. Samtidig er leereplanverket,
og forventninger til praksis innenfor rammene av dette og karriereveiledning, beskrevet som
utdannings- og yrkesfaglig radgivning, lovfestet i opplaeringsloven (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Formalet med radgivningen i grunnopplaeringen er naert knyttet til formalet med oppleaeringen.

Overordnet del i Leereplanverket beskriver opplaeringens verdigrunnlag, prinsipper for lzering,
utvikling og danning og prinsipper for skolens praksis i lys av opplaeringsloven
(Utdanningsdirektoratet, 2017). | tillegg utdyper Overordnet del praksis i skolen og skal ligge til

grunn for den opplaeringen elevene far.

| prinsipper for skolens praksis, og kapittelet om inkluderende laeringsmiljg, er arbeidet med a
utvikle lzeringsmiljg som anerkjenner mangfoldet som en ressurs sentralt. Det skal legges til rette
for at elevene tenker, leerer og erfarer sammen i lzeringsfelleskapet i skolen. | tillegg inneholder den
prinsipper for leering, utvikling og danning, et fokus pa «at sosial lzering skjer bade i undervisning og
i alle andre aktiviteter i skolens regi». | dette ligger en fgring for og en malsetting om at elevene skal
laere sammen med andre, samarbeide, fungere sammen og tillegges bdde medbestemmelse og

ansvar for a bidra (Utdanningsdirektoratet, 2017).

«Sosial lzering skjer gjennom & erfare og gve seg i fellesskap med andre» (Utdanningsdirektoratet,
2020). Forklaringen er dekkende for malsetting om a fasilitere for at elevene skal lzere seg respekt
for hverandres forskjellighet, og at de forstar at alle representerer en ressurs i felleskapet. Uansett
hvilken historie de har med seg eller hvilke ambisjoner de har for fremtiden. | prosjektet inngar
karriereveiledningen som en del av skolens praksis, der Overordnet del (Utdanningsdirektoratet,
2017) legger premisser for den pedagogiske og didaktiske rammen jeg som karriereveileder

fasiliterer innenfor.
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2.2 Teoretisk rammeverk

Evne til & ta valg er sentralt i karriereleeringen og utvikling av karrierekompetanse hos ungdommer.
Karrierelaeringsteoriene kan bidra til 8 forsta mer om hvordan karrierelzaering foregar, og hva som
pavirker beslutningen til a ta valg. | tillegg vil det vaere av betydning at man kjenner malgruppen

man skal veilede, slik at man kan mgte de der de eri livet.

Den teoretiske rammen i prosjektet er basert pa Super (Hgjdal & Poulsen, 2012) og hans
karriereteori om livsforlgpet sin betydning for karrierevalg velger jeg i dette kapittelet a drgfte
livsforlgp og karrieremodenhet som bakgrunn for individers tanker om fremtidige karrierevalg. |
tillegg velger jeg & bruke Krumboltz (2009) sin laeringsteori om laeringserfaringers betydning for
beslutninger relatert til karrierevalg. Vygotsky (Aagre, 2014; Gjems, 2009) brukes til & forklare den
sosiokulturelle lzeringen. Avslutningsvis nevnes Law (Law, 2001; Rgyset & Kleppest@, 2017) og hans

teorier om karrierelaering og hvordan man kan forsta leeringsutbytte for elevene.

2.2.1 Super —Teori om karriereutvikling og valg

Donald Super sin teori ble presentert i 1953 og har frem til hans dgd i 1994 veert gjenstand for
utvikling. Teorien er fundamentert i utviklingspsykologien og basert pa en grunnleggende forstaelse
for individers karriereforlgp. Super sin teori om «livsforlgb og leveroms betydning for karrierevalg

og udvikling», er presentert i Hgjdal & Poulsen (2012).

Teorien er delt i tre deler; livsforlgp, leverom og selvoppfattelse, ogsa omtalt som «Livsbuen» og
bidrar til 8 danne forstaelse for hva som er avgjgrende for betydning av karrierevalgene som
individene tar (Hgjdal & Poulsen, 2012, s. 46). Livsforlgp forstas som hvor man fysiologisk er i livet
relatert til alder, mens leverom handler om hvor man deltager og utvikler sin rolle. Den siste delen
handler om selvoppfattelse og er knyttet til en stadig utvikling av selvoppfattelsen i samspill med
omgivelsene. Da bade selvoppfatning og situasjoner endrer seg, kan teorien brukes for a fglge

individet gjennom hele livet (Hgjdal & Poulsen, 2012, s. 47).
Livsforlgpets betydning for elevene sin lzering og valg, handler om de underliggende strukturene for
hvordan elevene tar sine karrierevalg og ikke minst hva som star pa spill i deres liv. Det er ulike faser

tilpasset ulike aldersspenn, og fasen for aldersgruppen 14-24 ar — kalles Utforskning (Hgjdal &
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Poulsen, 2012, s. 49). | denne fasen er det av betydning at individer mgter ulike utviklingsoppgaver
som kan bidra til 8 forsterke den oppfattelsen de har av seg selv og egne karrieremuligheter. Super
(Hgjdal & Poulsen, 2012, s. 45) bruker ordet karrieremodenhet, som forklaring pa de unge sin evne
til & ta karrierevalg. Karrieremodenhet kan ifglge Super (Hgjdal & Poulsen, 2012, s. 45) forsterkes
nar ungdom kan fa mulighet til & snakke om karriererelaterte spgrsmal sammen med andre.
Modningsprosessen ser ut til 3 avhenge av at karrierelaeringsaktiviteter knyttes til konkrete valg av
utdannelse eller jobb. Ved a ta utgangspunkt i Super (Hgjdal & Poulsen, 2012) sin teori vil man som
karriereveileder kunne ha en stgrre forstaelse for prosessene som foregar hos den man
karriereveileder og hvorfor de tar de valgene de tar. Teorien far ogsa betydning for hvordan man

kan forsta hvor individet er i sin utvikling og hvordan fremtidstanker kan bidra til malsetninger.

2.2.2 Krumboltz — Laeringsteori om karrierevalg

John D. Krumboltz publiserte i 1996 lzeringsteorien som belyser faktorer som pavirker individers
karrierevalg og beslutninger. Teorien regnes som like aktuell i dag, og gir st@tte til arbeidet med
karriereutvikling og karriereutforskning, med fokus pa menneskets utvikling gjennom sosialisering
og miljg. Slik kan lzeringserfaringer man tilegner seg gjennom sosiale kontekster vaere sentrale i
beslutninger for karrierevalg. Jeg henter teoretisk forankring fra hans artikkel «The Happenstance
Learning Theory», som ifglge han selv er en videreutvikling av hans sosiale laeringsteori (Krumboltz,

2009).

Den fgrste delen av Krumboltz leeringsteori (2009) handler om forutsetninger for beslutninger og
karriererelaterte valg, og basert pa fire faktorer som kan ha betydning for hva som vil pavirke valg
for karrieren.

Individuelle faktorer, der genetiske forhold som kjgnn, etnisitet og fysiske kapasitet og evne, vil
spille en rolle for de faktiske mulighetene du har og far.

Miljgsmessige faktorer, der omgivelsene og miljget tilbyr ulike leeringstilbud og derav forhold som
kan gi muligheter eller begrensninger for individets karriereutvikling.

Tidligere lzeringserfaringene, som kan pavirke valget som individet tar bade bevisst og ubevisst
basert pa feedback fra andre pa deg selv og observasjon av andre.

Problemlgsningsferdigheter, som er en samlet interaksjon mellom de nevnte faktorene og av type

oppgave som skal lgses.

23



“Learning is happening all the time an individual is conscious” (Krumboltz, 2009), og vil romme bade
planlagte og ikke planlagte situasjoner som oppstar og utgjgr «Happenstance Learning Theory»
(2009). Det handler om a oppsgke de mulighetene som dukker opp og mgte dem med
nysgjerrighet. Videre kan et leeringsutbytte inkludere gkt forstaelse for egne interesser, ferdigheter,
fremtidstanker, kompetanse mm. Individer som har tro pa egne evner og muligheter vil ifglge
Krumboltz (2009), ha en stgrre mulighet for a lykkes, og kunne pavirke individets motivasjon eller
interesse for a utforske de reelle mulighetene og videre karrierevalg. Teoriene anerkjenner at
mennesker er intelligente og handlende mennesker som prgver & innpasse seg det omgivende

miljget og relasjoner utfra egne gnsker og behov (Krumboltz, 2009).

Den andre delen av teorien til Krumboltz (2009) fokuserer pa karriereveileder sin rolle og
oppfordrer til & fasilitere for karriereveiledning som kan bidra til at elevene tilegner seg
leeringserfaringer. Det vil giennom et fokus pa leering og kjennskap til ulike metoder vaere et bidrag
til individets karriereutvikling. Slik at individet kan fa tilgang til leereprosessene gjennom samtaler
med hverandre og karriereveileder. Malsetting med karriereveiledningen ma ifglge Krumboltz
(2009) veere & bidra til at individet forbedrer sitt eget utgangspunkt og utvider repertoaret av

handlingsalternativer.

2.2.3 Vygotsky — Sosiokulturell lzeringsteori

| den sosiokulturelle lzeringstradisjonen der samhandlingen mellom mennesker er sentralt for
tilegnelse av kunnskap, har Lev Vygotsky veert sentral bidragsyter med sin forskning (Aagre, 2014;
Gjems, 2009). Han dgde i 1934, men representerer fremdeles en tenkemate som er aktuell for a
forsta grunnlaget for laering, utvikling og identitetsdanning hos barn og unge (Aagre, 2014, s. 47).
Slik teorien presenteres i Aagre (2014) fremheves betydningen av at ungdom laerer gjennom sosiale
kontekster og samhandling med andre. Leeringsaktiviteter fasilitert av mer erfarne eller voksne, kan
bidra til at deltagerne sin ulike erfaring og kunnskap kan komme til syne i samarbeidet. Dette kan
ifelge Vygotsky fungere som et «laeringsfremmende stillas» og gi deltagerne ideer til hvordan de
senere kan lgse oppgaver pa egen hand i andre situasjoner i livet (Aagre, 2014, s. 48). | tillegg
baserer hans teori seg pa at individet vil laere mer gjennom samhandling med andre enn om de

hadde jobbet alene (2014, s. 47). Vygotsky omtaler prosessen i laeringen der elevene beveger seg
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mellom det de klarer @ mestre alene og det de trenger stgtte til 8 mestre som «den naermeste
utviklingssonen» (Aagre, 2014, s. 49). Ifglge Vygotsky vil treningen sammen med andre bidra til en
«mer selvstendig og autonom kunnskap» hos individet sett i forhold til den kulturen og miljget man

er den del av og omgir seg med (Aagre, 2014, s. 48).

Presentert i Gjems (2009), har sprakets plass i samhandlingen med andre en sentral plass i Vygotsky
sin laeringsteori, presentert i Gjems (2009, s. 34). Spraket utvikles ved at barn «tar opp i seg ord» i
spraklige interaksjoner med andre. Prosessen bidrar til at individet kan sette ord pa egne tanker og
utvikle en spraklighet som gj@r det mulig a delta i sosial samhandling og fa tilgang til «verden
omkring». Ifglge Vygotsky (Gjems, 2009) blir det mulig for individet @ bruke spraket til «a
konstruere» en forstaelse for omgivelsene. Det er av betydning at barn far tilgang til erfaringer med
a bruke spraket slik at de far bekreftet egne tanker og stimulert sin lyst til a forsta og laere (Gjems,
2009, s. 83). Gjennom samhandling vil individet mgte ordene sin betydning i ulike kontekster og
inspireres til & utforske og forsta mer, ogsa i et livslangt perspektiv. Vygotsky gar sa langt som a si at
individer blir den de er sett i relasjon til det man far til sammen med andre. Mgter med og innsikt i
hva andre tenker og kan om noe, vil ifglge Vygotsky kunne pavirke individets evne til a finne plass i

samfunnets felleskap (Gjems, 2009, s. 109).

2.2.4 Law — Teori om karrierelzering

Allerede pa 1970 -tallet utviklet Bill Law DOTS-modellen, og i tillegg har han skrevet artikler og laget
undervisningsopplegg til bruk i karriereleeringen med elevene (Rgyset & Kleppestg, 2017, s. 274).
Fokus i hans arbeid er rettet mot karriereveileder og hvordan karrierelzeringen kan tilrettelegges for
mottakerne av den. DOTS-modellen brukes for a forsta hva elevene kan laere av
karrierelaeringsaktiviteter og baserer seg pa fglgende grunnleggende ferdigheter oversatt til norsk

(Law, 2001; Rgyset & Kleppest@, 2017, s. 275):

Decision learning - valgkompetanse.
Opportunity awarenss - mulighetsoppmerksomhet.
Transition learning - kompetanse i a takle overganger.

Self awareness - selvbevissthet.
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De fire kompetansene er ifglge Rgyset & Kleppest@ (2017, s. 274) grunnleggende for & kunne
bevege seg fremover i egen karriere. Det er et mal at elevene skal fa ytterligere innsikt i seg selv og
om hva som pavirker dem, slik at de vil kunne styrke sin egen forstaelse av helheten de inngar i.
Videre er DOTS-modellen videreutviklet til New-DOTS og viser hvordan man kan forsta
karriereveiledningen som en laeringsprosess og hvordan de fire ferdighetene i DOTS-modellen kan
leeres. De fire nivdene i lzeringsprosessen kan ifglge Law (2001) presenteres som (oversatt med

stgtte i Rpyset & Kleppestp, 2017, s. 275);

Sensing — A oppdage. Eleven skaffer seg informasjon om muligheter ved & hgre, oppleve eller laere.
Sifting — A ordne. Eleven sammenligner likheter og ulikheter og oppdager mening.
Focusing — A fokusere. Eleven vurderer hva som er viktig for seg selv og veien videre.

Understanding — A forst&. Eleven setter ting i en sammenheng og kan handle.

Nivaene kan brukes til & beskrive en valgprosess og en didaktisk modell for organisering av

karriereleeringsaktiviteter slik at elevene lzerer seg a ta valg (Law, 2001).
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3  Metode

Jeg vil i det fglgende kapittelet gjgre rede for prosjektets vitenskapsteoretiske forankring og
presentere metodiske valg som er tatt. Deretter redegjgres det for hvilken forstaelse av
aksjonsforskning jeg legger til grunn og presenterer aksjonsforskningsprosjektet med utvalg, empiri
og gjennomfgringen av det. Jeg vil presentere forskerrollen og etiske dilemma som er relevante for
mitt forskningsprosjekt. Avslutningsvis tar jeg for meg validitet og reliabilitet samt et kritisk blikk pa

metodevalg, f@r jeg til sist presenterer analysemodellen som er benyttet.

Kvalitativ forskning vil i hovedtrekk og i motsetning til kvantitativ forskning, gi mulighet for a ga i
dybden, se naermere pa nyanser og ulike opplevelser av virkeligheten (Nyeng, 2012, s. 37). | denne
oppgaven er det gjennom aksjonsforskningen et fokus pa a fremskaffe informasjon og deretter
analysere den med utgangspunkt i en induktiv tilnaerming (Larsen, 2017, s. 24; Brandi & Sprogge,

2019).

3.1 Vitenskapsteoretisk forankring

| samfunnsvitenskapelig forskning er malet a fa tilgang til kunnskap om sosiale virkeligheter og
hvordan man kan analysere informasjonen man far tilgang til (Larsen, 2017, s.17). Jeg sgker etter en
forstaelse for elevenes erfaringer med karriereveiledningen i grupper og deres beskrivelser av
virkeligheten og hvordan de opplever den (Befring, 2020, s. 21). | et vitenskapsteoretisk perspektiv
forankres denne sgken etter a se verden gjennom informantens gyne, i fenomenologisk forskning
(Nyeng, 2012, s. 36). Videre vil min fenomenologiske tilnaerming til informasjonen fra elevene gi
meg mulighet til 3 gd i dybden, se neermere pa detaljer og deres ulike opplevelser av virkeligheten

(Skilbrei, 2019, s. 42).

Jeg har valgt a legge til grunn et hermeneutisk vitenskapsteoretisk stasted (Larsen, 2020, s. 18), der
«leeren om forstaelse og fortolkning» er sentralt. | oppgaven kommer det til uttrykk ved at
«vekslingen mellom min forforstaelse og innhenting av ny informasjon» var sentralt for a fa tilgang
til en ny forstaelse. | bearbeiding av empirien var det ngdvendig a sette ord pa egen forforstaelse
slik at jeg var klar over den fortolkningsramme jeg beveget meg innenfor (Befring, 2020, s. 20;

Thuren, 2021, s. 70, 105).
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3.2  Aksjonsforskning som forskningstilnaerming

Aksjonsforskning kan spores tilbake til Lewin sitt arbeid pa 1940 tallet, der malet var «a skape
forandring i praksis, forbedre eksisterende og utvikle ny teori» (Hummelvoll, 2006, s. 18). Ifglge Tiller
(2004, s. 21) er aksjon en handling og vil sammen med forskning gi kraft og lzering bidra til sgken etter
bedre alternativer og muligheter for & «trakke nytt spor i ukjent terreng». | aksjonsforskningen ma
man vaere apen for det som kommer, og tillate seg a justere aksjonene underveis. Aksjonsforskning
har et sosialt perspektiv som utgangspunkt, der hensikten med samarbeidet mellom forsker og
deltagere ofte handler om a finne praktiske I@sninger pa saker som angar bade som enkeltmennesker
og som deler av et felleskap. Det vil veere en viktig malsetting a veere transparent og vaere nysgjerrig

for det de man forsker ssammen med bidrar med (Levin, 2017, s. 36).

Aksjonsforskning blir ogsa beskrevet som en forskningstilnaerming da det er stor variasjon i hvordan
man strukturerer og rammer inn forskningen, og det ikke en rett mate a gjgre det pa (Heron &
Reason, 2008). Allikevel er det ifglge Greenwood & Levin (2007, s. 6) et sett forpliktelser som bgr

legges til grunn for & kunne kalle det aksjonsforskning;

1. Handling/aksjon der malet er & forbedre, forandre praksis i en gruppe, organisasjon eller
samfunn

2. Forskning som utgangspunkt for & bidra til a skape ny kunnskap.

3. Deltagelse i den forstand at man samarbeider med deltagerne om & skape kunnskap i
samarbeid gjennom demokratiske prosesser.

(Fritt oversatt)

Gjennom aksjonene i forskningsprosessen har det vaert mulig a sgke dypere kunnskap, i trad med
det bade Thuren og Befring forklarer som en sirkulaer prosess, hermeneutisk sirkel (2021, s.70,
2020, s. 20). Der den fenomenologiske tenkningen utfordres i en sirkularitet giennom aksjonene og
i mgte med empirien. Videre vil det kunne bidra til at jeg kan oppdage og legge grunnlag for videre
forskning og ny kunnskap om hvordan elevene erfarer karriereveiledning i grupper (Larsen, 2017, s.
24). Slik at jeg kan finne mulige svar pa problemstillingen min og bidra med ny kunnskap til

karriereveiledningsfeltet (Befring, 2020, s.94; Larsen, 2017, s. 21).
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3.2.1 Aksjonsforskningsdesign Co-operative Inquiry

| spken etter et forskningsdesign som syntes relevant for mitt prosjekt, fikk jeg kjennskap til Co-
operative inquiry (Heron & Reason, 2006). Hummelvoll (2006) har oversatt Co-operative inquiry til
Handlingsorientert forskningssamarbeid og viser til at kunnskapsutvikling skjer i interaksjon mellom
praksis og teori (2006, s. 18). Jeg velger videre a holde fast ved det engelske begrepet Co-operative
inquiry da jeg velger Heron & Reason sin tilneerming. Designet forankres i et teorigrunnlag basert pa
hermeneutisk tenkning og gjennom et gjensidig samarbeid der man over flere aksjoner legger til
grunn en ny felles forstaelse av praksis (Hummelvoll, 2006). Heron & Reason presenterer Co-
operative inquiry, og viser til at den struktureres etter fire faser i sykluser, der vekslingen mellom

refleksjon og aksjon gir «naering» til videre forskning (2006):

- | fgrste fase kommer man sammen for a reflektere rundt og avklare fokusomrade. For
deretter & sette i gang handling og bestemme hvordan man skal samle erfaring.
Hva vil jeg utforske?

- | fase to engasjerer man seg i aksjonen man har satt i gang og hvordan denne skal
giennomfgres. Prgve ut, gjgre erfaringer — sett i forhold til problemstillingen.

- Tredje fase omtales som en fordypet aksjon med mal om a engasjere seg og vaere dpen for
nye oppdagelser av virkeligheten. Mgte med praktisk virkeligheten — Gpne for nye erfaringer.

- | fasefire er det pa ny en refleksjon og justeringer av mater d samle inn data pa med
utgangspunkt i fase 2 og 3. Dele data fra aksjonen — legge en plan for & utdype ytterligere

(fritt oversatt).

Syklusene kan ifglge Heron & Reason (2006) gjentas i flere runder og gjgre det mulig a gke

gyldigheten av empirien som kommer til uttrykk gjennom aksjonene.

3.2.2 Bakgrunn for valg av aksjonsforskningsdesign

Co-operativ inquiry (Heron & Reason, 2006) beskriver en nzerhet til relasjonen mellom forsker og
deltager som jeg likte godt. Det vil kunne gi meg mulighet for & forbedre utbyttet for elevene ved a
komme tett pa elevene sitt perspektiv og deres erfaringer. | tillegg er aksjonsforskning ifglge Tiller
(2004) lite utbredt i skolen, noe som inspirerte meg til a bruke denne tilnaermingen i mitt

forskningsdesign.
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Co-operative inquiry, “it is a way of working with other people who have similar concerns and
interests to yourself, in order to: ...learn how to act to change and find out how to do things better”

(Heron & Reason, 2006, s. 1).

Jeg g¢nsket a utforske og utvikle, samt bidra i fagfeltet med forskning, med elevene og med deres
stemmer som viktige i prosessen. Jeg la til grunn at elevene hadde interesse for a fa en best mulig
karriereveiledning og derav ogsa ville kunne oppleve at deres deltagelse var av betydning. Elevene
ble gitt en aktiv rolle i utviklingen av noe som ogsa angar dem og bidro sammen med meg med 3
forme forskningen gjennom aksjoner og refleksjoner (Heron & Reason, 2006). Gjennom aksjonene
har malsettingen veaert & grave dypere, undersgke utbyttet av de ulike karrierelaeringsaktiviteter, der

stemmene til elevene har vaert sentrale og verdifull tilbakemelding pa deres erfaringer.

3.2.3 Tilpasning av Co-operative inquiry

Jeg har fulgt de fire fasene i syklusen i Co-operativ inquiry til Heron & Reason (2006), men har gjort
noen tilpasninger. Jeg valgte i fgrste fase a lage problemstilling, velge organisering og fasilitere
forste mgte med elevene, uten a involvere dem i planleggingen. Bakgrunnen for dette var a sikre en
avgrensning av egen forskning, problemstilling og anbefaling fra Rapporten (Mordal, 2022).
Inspirert av Hummelvoll, velger jeg 8 omtale elevene som deltagere og ikke medforskere i

aksjonsforskningen (2006).

Jeg valgte a sla sammen fase 2 og fase 3 (Heron & Reason, 2006), det som omtales som aksjon og
fordypet aksjon. | aksjonen fikk elevene mulighet til 3 prgve ut og gjgre erfaringer i praksis sammen
innenfor rammene av karriereveiledningen, men vi laget ikke avtale om hva som skulle testes ut i
praksis etter aksjonen. Jeg valgte allikevel a tenke at fordypet aksjon, fase 3, kunne veere den sosiale
omgangen elevene hadde mellom aksjonene og hva de valgte & ta som leerdom fra
karriereleeringsaktivitetene i aksjonene. Basert pa faser og sykluser i Co-operativ inquiry, ble det
giennomfgrt tre sykluser og tre aksjoner. Jeg undersgkte elevene sine erfaringer uten a spgrre etter
en type informasjon. Jeg avklarte med elevene at samarbeid var utgangspunkt for 8 komme i
grupper, og har underveis fokusert pa apne spgrsmal og refleksjonsoppgaver til elevene. Med en

malsetting om a berikes med nye perspektiver og en dypere forstaelse (Befring, 2020, s. 20). | likhet
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med oppstarten avsluttet jeg den tredje syklusen med 3 samle empirien og igangsette analysen

uten a8 samarbeide videre med elevene.

3.3 Aksjonsforskningsprosjektet

3.3.1 Utvalg

Valg av deltagere i dette aksjonsforskningsprosjektet var basert pa relevans i alder, tilgjengelighet
og malgruppens behov for karriereveiledning i overgang til videregaende skole (Fangen, 2010, s.
54). Deltagere er 24 elever pa 10.trinn, de er 15 og 16 ar, og representerer en elevgruppe med et
rikt mangfold og med ulik etnisitet, sosiopkonomisk bakgrunn, kultur og interesser. Elevene utgjgr
en del av en stgrre elevgruppe, og jeg har tilgang til elevgruppen gjennom karriereveiledningen i
timene til faget utdanningsvalg og i lovpalagt radgivning (Utdanningsdirektoratet, 2020). Jeg valgte
a gjennomfgre karriereveiledningen parallelt med og som en del av aksjonsforskningen. Da
aksjonsforskningen var sa praksisnaer, fgrte det til at elevene deltok frivillig i forskningen, men ikke i
karriereveiledningen da den er lovpalagt for elevene. De hadde derimot mulighet til a reservere seg
fra a bidra med empiri i aksjonsforskningen. Viser til dialogen med elevene i kap. 3.3.4 Prosessen

utdypet.

Jeg kjenner ikke elevene jeg skal forske sammen med, og jeg er ny for elevene. Erfaring tilsier at
elevene har et behov for en karriereveiledning preget av informasjon om videregaende skole og
utdanningsprogrammene til valg. Jeg er vant til & jobbe med ungdommer, og jeg har erfaring med
at ungdom er reflekterte og kloke. | aksjonsforskningen var jeg avhengig av a legge til rette slik at de

vil bidra og at jeg fikk tilgang til deres opplevelser av virkeligheten (Befring, 2020, s. 93).

3.3.2 Empiri

Forskningsprosjektets primaere empiri bestar av evalueringer etter aksjonene og refleksjoner som
har kommet til uttrykk i refleksjonsloggene til elevene og samtalene til elevene, refleksjoner mellom
aksjonene og nar elevene har diskutert i grupper og bidratt i klassefellesskapet. | tillegg er egen
forskerlogg basert pa observasjoner og refleksjoner gjennom aksjonsforskningen (Befring, 2020,
s.71; Fangen, 2004, s. 102,). Forskerloggen inneholdt notater fra observasjoner og samtaler med
elevene (Tjora, 2021, s. 104). Sekundar empiri vil vaere relevant forskning og policydokumenter

som har relevans for min forskning. Noe blir presentert i kapittel 1.6 og kapittel 2.

31



3.3.3 Gjennomfgring

| dette kapittelet presenteres fasene og syklusene i Co-operative inquiry, som er benyttet i

samarbeidet med elevene (Heron & Reason, 2006). Tabellen viser en grovskisse over

forskningsprosessen for a fa et overblikk. Videre presenterer jeg prosessen ytterligere og utdyper

aktivitetene og valgene som ble gjort.

oppsummering

systematiserer og analyserte all
empirien

Nar Fase | Mal Innhold Empiri
Syklus 1
August 1 Refleksjon Gjgres av meg som forsker Forskerlogg
Planlegging av veiledning i grupper.
Valg av aktivitet og
evalueringsverktgy
August Informasjon til Bakgrunn for og mal med Tankekart
elevene om forskningen og forventninger til Forskerlogg
Aksjonsforskningen | elevene.
August/ 2/3 Aksjon 1 Elevene jobbet med oppgaven Forskerlogg
September Prgve ut —erfare «Bikuben» i grupper pa Muntlig innspill fra
Anvende i praksis — | karriereveileder sitt kontor. elevene
ny erfaring Elevene noterte ned det de gnsket a
utforske videre i S@T modellen.
September | 4 Refleksjon Evaluere veiledningen i grupper Evaluering med
sammen med elevene med Pedagogisk sol,
«pedagogisk sol». Forskerlogg
Syklus 2
Oktober 1 Refleksjon — hva Elevene fikk se sammendrag av Innspill fra elevene
skal utforskes? evalueringer til pedagogisk sol, og Forskerlogg
kom med innspill til videre forskning
via menti.com.
Oktober 2/3 Aksjon 2 | klasserommet, men delt i grupper. Forskerlogg
Prgve ut —erfare Samspillsregler etablert Muntlig innspill fra
Anvende i praksis — | Elevene jobbet med ulike case, elevene
ny erfaring narrativ til ungdom
Oktober 4 Refleksjon Elevene skrev refleksjonslogger Elev refleksjonslogger
individuelt. Forskerlogg
Syklus 3
Oktober 1 Refleksjon Elevene fikk se utvalg av utsagn fra Erfaringsdeling i
loggene og kom med innspill til grupper
evalueringen Muntlig innspill fra
Elevene i grupper i klasserommet og | elevene
diskuterer «Hvem skal ut»? og Forskerlogg
begrunnet valg.
November | 2/3 Aksjon 3 Elevene laget eget case, narrativ, Forskerlogg
Prgve ut —erfare basert pa egen situasjon. Dialog med elevene
Anvende i praksis —
ny erfaring
November | 4 Refleksjon - Forsker samler empiri fra aksjonen og | Forskerlogg
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3.3.4 Prosessen utdypet

Videre vil jeg presentere aksjonsforskningsprosjekt basert pa Co-operative inquiry steg for steg

(Heron & Reason, 2006), for a fremsta transparent (Levin, 2017).

For oppstart av aksjonsforskningen ble elevgruppen samlet i et klasserom, og prosjektet presentert.
Jeg fortalte om masteroppgaven og forskningen pa egen karriereveiledningspraksis. Jeg informerte
om at jeg gnsket & ha elevene som deltagere i forskningen og organisere karriereveiledningen i
grupper og aksjoner, med ulike karrierelaeringsaktiviteter. De fikk informasjon om at jeg kom til a
bruke det de sa i evalueringer og samtaler underveis i karriereveiledningen som materiell til
forskningen. Jeg forklarte at jeg ikke kom til & benytte navn eller direkte sitat, men at deres
stemmer var viktig bidrag for fa tilgang til erfaring med karriereveiledning i grupper. Elevene fikk
mulighet til 3 stille spgrsmal og sende melding pa teams om de ikke gnsket a veere med. Det ble ikke
utarbeidet en skriftlig avtale, men det ble gjort en muntlig avklaring og elevenes respons var positiv

og ingen reserverte seg fra deltagelse i forskningen (Rgise & Boérjesson, 2017, s. 73).

| mgtet nummer to med elevene, presenterte jeg aksjonsforskningsprosessen og malsettingen med
denne. Jeg gjennomgikk ogsa begreper som aksjonsforskning, empiri, forskerrolle, logger som
grunnlag for et felles sprak. Slik fikk vi etablert en kontrakt, gjort en avklaring av rollene og jeg fikk
forklart elevene hvordan karriereveiledningen skulle organiseres for en periode (Rgise & Borjesson,

2017, s. 104; Tveiten, 2019, s. 104).

Elevene ble spurt om hva de tenkte ble viktige kompetanser i utdanning og arbeidsliv fremover. De
kom med innspill umiddelbart og jeg laget et tankekart pa tavlen i klasserommet. Det kom flere

forslag som jeg tolket hadde med samarbeid a gjgre. Jeg spurte derfor om det var greit a ga videre
med innspill relatert til «a kunne samarbeide», noe elevene bekreftet. Deretter spurte jeg elevene
hva de la i begrepet «a samarbeide», noe som resulterte i et nytt tankekart pa tavlen for a sikre en

mest mulig felles forstaelse.

Jeg stilte dpne, nysgjerrige spgrsmal til elevene og anerkjente det de bidro med, nettopp for a
forsterke en pagaende etablering av relasjon mellom meg og elevene og apne for en tilgang til
elevene sin forstaelse og forestillinger (Karlsen, 2011, s.52; Rgise & Borjesson, 2017, s. 77).
Prosessen gav meg ogsa tilgang til deres fgrforstaelse og mulighet for & etablere en trygghet og

mgte elevene der de var (Tveiten, 2019, s. 103).
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Syklus 1;

Refleksjon 1;

Viser til kapittel 3.2.3 med begrunnelse for at fgrste refleksjon allerede var gjort av meg da jeg jeg
motte elevene til karriereveiledning. Jeg hadde delt inn i grupper pa fire og fem elever og
invitasjoner var sendt ut i Teams. Gruppene var satt sammen i samarbeid med laerere som kjente
elevene bedre enn meg og basert pa en strategisk utvelging (Larsen, 2017, s. 90), for & fa en stgrst
mulig bredde i elevgruppen og unnga nzere vennerelasjoner eller konflikter. Karrierelaeringsaktivitet
var planlagt med utgangpunkt i karriereknappen «Meg i kontekst» (HK-dir, 2020) og strukturert
etter Ffast-modellen til Westergaard (2010) (vedlegg 3).

Aksjon 1

Elevene kom til karriereveileder sitt kontor og fikk detaljert informasjon om hva som skulle skje i
karriereveiledningen og hvordan den var organisert. Malet var at elevene skulle fa prgve ut og
erfare sammen med hverandre og meg (Heron & Reason, 2006). Hver elev fikk et A3 ark med figur
av «Bikuben» (Berntsen & Lie, 2020), som bestod av syv kuber med begrepene motivasjon,

bakgrunn, interesser, engasjement, ferdigheter, personlighet og fremtidstanker.

Personlighet

Motivasjon

Fig 4 «Bikuben» (Berntsen & Lie, 2020)
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Jeg stilte spgrsmal (vedlegg 4) til et og et begrep i «Bikuben» (Berntsen & Lie, 2020) og elevene
skrev ned sitt svar. Etter hver kube tok jeg runden i gruppen og inviterte elevene til a8 bidra med det
de hadde skrevet, ved a stille spgrsmalet; «Kan du xx dele det du har skrevet?». Slik fortsatte
prosessen til alle kubene var presentert og skrevet i. Elevene hjalp hverandre med forslag eller til a
stave ord, de fikk ideer fra hverandre til hva de kunne svare i egen «Bikube» underveis, og de
utvekslet tanker og ideer. | prosessen anerkjente og lyttet jeg bevisst til spgrsmal og innspill fra
elevene. Jeg ventet litt fgr jeg etterspurte svar fra elevene, for a gi dem tid til & tenke og forsterke
at jeg var der for elevene (Larsen, 2010, s. 55; Tveiten, 2019). Avslutningsvis ba jeg elevene om 3 ta
et blikk pa sitt eget ark med «Bikuben» (Berntsen & Lie, 2020) og basert pa S@T- modellen, skrive
ned hva som var situasjonen N3 og trekke noen tanker til @nskesituasjon. | tillegg fikk elevene i
oppgave a skrive ned Tiltak de mente & matte gjgre for a na sin Pnskesituasjon (Kversgy &

Hartviksen, 2008, s. 232).

Refleksjon 2

«Pedagogisk sol» (Tveiten, 2019, s. 168) ble benyttet i evalueringen sammen med elevene etter
forste aksjon i gruppen. Elevene var fremdeles pa karriereveileder sitt kontor og svarte muntlig pa
spgrsmalet «Da jeg jobbet med «Bikuben» i gruppen, la jeg merke til at:». Elevene sine innspill ble
skrevet ned pa stralene til solen, underveis ventet jeg pa innspill og spurte hver og en direkte slik at
alle fikk bidratt. Til slutt hadde jeg seks Pedagogiske soler (Tveiten, 2019, s. 168) fra det utvalg av
elever som deltok i forskningen. Brukt som evaluering gav den mulighet for at alle delte sine tanker

om det de hadde erfart, samtidig som de inkluderte og anerkjente hverandre sine innspill.

| etterkant av hver gruppe, skrev jeg feltnotater der jeg sammenfattet det jeg hadde observert og
fanget opp gjennom samtalene mellom elevene, og meg og elevene (Tjora, 2021, Fangen, 2010).
Etter fgrste aksjon fikk jeg dermed tilgang til erfaringene til elevene gjennom a evaluere
veiledningen sammen med dem. Basert pa deres gnsker i SOT modellen fikk jeg ogsa et overblikk
over elevene sine behov for a finne ut mer om, og planlegge for veien videre slik at vi sammen

kunne forske videre (Kversgy & Hartviksen, 2008, s. 232).
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Da vi jobbet med
bikuben i gruppen la
jeg merke til at:

Fig 5; «Pedagogisk sol» (Tveiten, 2019, s. 168)

Syklus 2

Refleksjon 1.

Refleksjonen ble gijennomfegrt i hel klasse med alle elevene tilstede. Etter a ha grovsortert alle
innspillene fra evalueringen etter fgrste aksjon i en tabell, fikk elevene ni kategorier av utsagn
presentert pa en power point side. Deretter fikk elevene spgrsmalet; Hvilke utsagn synes du det er
interessant a fokusere pa videre. Elevene diskuterte litt i gruppene de var plassert i, fgr de benyttet
menti.com til & stemme anonymt. Dermed fikk de ved & stemme frem sine forslag, bidratt i

planlegging av neste aksjon (Heron & Reason, 2006).

Pa bakgrunn av innspillene fra refleksjonene etter fgrste aksjon, sammen med problemstillingen,
evalueringene og egne feltnotater, valgte jeg a planlegge for a jobbe med «Case». Korte fiktive
historier, narrativ, som handlet om ungdom og deres livsvilkar og valgmuligheter (Tveiten, 2019, s.
163). Malet var a fa elevene til & finne Igsninger sammen, og bidra til at elevene kunne trekke
paralleller til eget liv og gi rom for & oppdage mer om seg selv giennom samtalene med de andre

(Rgise & Borjesson, 2017, s.42).
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Aksjon 2

| andre aksjon fasiliterte jeg for jobbing med «Case» i klasserommet med alle elevene tilstede
(Tveiten, 2019, s. 163). De ble delt i grupper, samspillsregler der forventninger til hverandres
oppfersel i gruppen og deltagelse ble etablert og forventninger elevene imellom ble avklart. Jeg
valgte refleksjonsoppgaver til ordparet «muligheter og begrensinger», hentet fra
Kvalitetsrammeverket (HK-dir, 2020) som stgtte til karriereleeringsaktiviteten. Elevene fikk utlevert
et «Case» og startet pa oppdraget. Underveis delte gruppene hva de hadde svart pa de ulike
refleksjonsoppgavene hgyt i klasserommet med de andre gruppene. Totalt fikk elevene to ulike case
med refleksjonsoppgaver a jobbe med (Tveiten, 2019, s. 163) (vedlegg 1 og 2). | andre aksjonen fikk
jeg mer tid til & observere og skrive feltnotater, enn i fgrste aksjon. | observasjonene valgte jeg a ha

et spesielt fokus pd samhandlingen mellom elevene (Thomsen et al., 2013; Aagre, 2014).

Refleksjon 2

Etter andre aksjon fikk hver elev utlevert et A3 ark med atte refleksjonsoppgaver inspirert av
Tveiten (2019) og Rgise & Borjesson (2017):

Hva opplevde du?

Hva har du oppdaget?

Hva har du blitt overrasket over?

Hvilke erfaringer har du gjort deg?

Hva tenker du om denne maten a erfare samarbeid pa?

Har du lzert noe nytt om deg selv?

Hva er det lurt & ta med seg videre?

Hva gnsker du at vi gjgr mer av i karriereveiledningen og UDV timene?

Oppdraget var; «Du har jobbet i grupper med ulike «Case» og jeg er interessert i a hgre hva du

tenker om denne maten a jobbe sammen med andre pa?

Elevene svarte skriftlig, hver for seg og leverte derav hvert sitt ark med svarene sine.
Refleksjonsoppgavene hadde til hensikt a fa elevene til a sette ord pa erfaringene fra aksjonene, og
deres subjektive opplevelse. Dermed fikk jeg tilgang til hva den enkelte tenkte og reflekterte rundt

prosessen og karriereveiledningen i grupper.
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Syklus 3

Refleksjon 1

Etter & ha lest og sammenfattet alle elevenes logger, valgte jeg ut tre av refleksjonsoppgaver til en
evaluering sammen med elevene. Valget av oppgaver var basert pa stgrst relevans for prosjektet:
Hva har du blitt overrasket over?

Hvilke erfaringer har du gjort deg?

Hva er lurt for deg @ med deg videre i livet?

Svarene til elevene ble grovdelt i fire kategorier av utsagn, der hver kategori baserte seg pa
svaralternativer som handlet om det samme. | klasserommet ble elevene delt i grupper, og fikk
diskutere seg frem til hvilken av kategoriene utsagn de mente stemte best med deres erfaringer i
aksjonsforskningen. Etter litt tid til 8 snakke sammen i gruppen, spurte jeg hver gruppe om hva de
hadde kommet frem til, og hvilket «utsagn som skulle ut»? Det utsagnet som fikk flest stemmer ble
presentert og begrunnelse diskutert med alle gruppene. Begrunnelsen for a gjgre refleksjonen
sammen med elevene pa denne maten, var a bevisstgjgre de pa hvordan

karriereleeringsaktivitetene kunne bidra til at de beveget seg fremover i egen karriere (Law, 2001).

Aksjon 3:

Inspirert av jobbing med «case» og respons pa «Hvem skal ut?» valgte jeg a la elevene skrive sitt
eget «case», om seg selv, med mal om a forsterke sin Self awareness, som kan oversettes til
selvbevissthet (Law, 2001). Elevene sin inspirasjon fra karriereknappen «muligheter og
begrensninger» (Bakke et al. 2020, s. 71), bidro til at de laget sitt eget narrativ basert pa
opparbeidet kjennskap til seg selv giennom jobbing med aktivitetene med «Bikuben», «case» og fra

samtalene mellom elevene i timene.

Refleksjon 2:

Pa grunn av oppgavens omfang og tidsramme i skolehverdagen, valgte jeg a avslutte
aksjonsforskningen etter tre aksjoner. Jeg valgte a gjennomfgre refleksjonen uten a trekke elevene
med i analysen av empirien, og jeg samlet elevenes innspill til en konkret evaluering som er

benyttet i dette forskningsprosjektet.
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3.4 Forskerrollen

Jeg har valgt & tre inn i en forskerrolle i et kvalitativt forskningsprosjekt, vel viten om at jeg i tillegg
til & veere forsker, er karriereveileder og laerer. Jeg velger videre a se pa tre forhold som i mine gyne
far betydning for hvordan jeg forvalter rollen som forsker i Aksjonsforskningsprosjektet og hva det

har krevd av meg.

Tiller (2004, s. 15) papeker at aksjonsforskning krever mye av forskeren og at det gjenspeiler seg i
maten man bruker seg selv i forskningen. Drivkraften i forskningsprosjektet har veert a vage a gjgre
nye oppdagelser og stille nye spgrsmal til det eksisterende, slik at prosjektet ifglge Tiller (2004, s.
19) har blitt drevet fremover. | Aksjonsforskningen har jeg veaert tett pa elevene, noe som har fart til
at balansen mellom mine personlige erfaringer og forforstaelse har krevd en stgrre grad av
ydmykhet til empirien. Slik at jeg ifglge Skilbrei (2019, s. 42) har kunnet ga i dialog med andres sine

erfaringer for & skape ny kunnskap.

| kvalitativ forskning brukes begrepet refleksivitet for a forklare forholdet mellom meg som forsker og
forskningsarbeidet. Min rolle og mitt oppdrag er kjent for elevene, men allikevel har jeg stilt meg
spgrsmalene: Hvor mye farger jeg empirien fra elevene? | hvilken grad baseres funn pd egne

antagelser og verdier?

Det kreves en oppmerksomhet pd at jeg har hatt stor mulighet til & pavirke og forme forskningsprosessen
og aktgrene (Tiller, 2004, s. 126). Jeg har derfor stilt meg selv under lupen, og veert refleksivt pa sgken
etter & veere kritisk til funn, forskningen og meg selv. Dette har krevd en selvinnsikt og kunnskap som
jeg oppfatter er spesielt viktig i aksjonsforskningen, for a kunne innse at forskningen har svakheter

og kan sees gjennom flere lag og forstaelser (Tiller, 2004, s. 124; Tveiten, 2019, s. 115).

Maktbalansen og rolleavklaringen har utfordret meg til & etablere tillit og forutsigbarhet. Jeg er ogsa
karriereveileder for elevene og vil forbindes med en som skal fglge opp og hjelpe de med valgene
de skal ta. Elevene fikk fra start tillit ved & vaere deltagere i forskningen, noe som bidro til at
relasjonen mellom oss tidlig ble etablert selv om jeg ikke kjente elevene fra f@r (Tiller, 2004, s. 25).
Samtidig var jeg opptatt av 8 vaere transparent overfor elevene og formidle at jeg var avhengig av
deres deltagelse for & lykkes med forskningen (Eide, 2003). Balansen mellom a forvalte egne
interesser og gnske om a fa elevene til a levere seg til forskningen har krevd respekt for 8 mgte det

uforutsette, det det de bidrar med og en anerkjennelse og stgtte underveis (Larsen, 2011, s. 56).

39



Der lytting og tilstedevaerelse, har vaert sentralt for 8 skape best mulig avstemt maktbalanse mellom
meg som forsker og ungdommene som deltagere (Rgise & Bgrjesson, 2017, s. 67). | prosessen har
jeg veert spesielt bevisst min evne til & lytte og vise at jeg har veert oppriktig interessert i det elevene
har sagt i samtalene og skrevet i loggene sine. Det har ogsa veert en bevisst handling fra meg at jeg
har strukturert dialogen og samarbeidet med elevene gjennom hele prosessen slik at de fatt
bekreftet at deres bidrag har veert viktig. Ved a benytte to ulike arenaer har malet veert a variere
egen pavirkningskraft pa gruppene, slik at rollene ble noe ulike i karriereveiledningen pa kontoret

mitt kontra i klasserommet pa deres arena.

3.4.1 Forskningsetiske dilemma

Det humanistiske menneskesynet har hjulpet meg til a ta vare pa og legge til rette for at hver og en
respekteres for den de er. Elevene ma fa en opplevelse av at de blir sett og hgrt, giennom god etisk
praksis i karriereveiledningen. Jeg kommer tett pa elevene i aksjonsforskningen og som tidligere
nevnt utfordres maktbalansen i mgte med ungdommene som deltagere (Rgise & Borjesson, 2017,
s. 69). Dette har fordret en etisk bevissthet hos meg, der jeg har mattet reflektere over min rolle og
hvordan jeg har gatt frem i interaksjonen med elevene (Larsen, 2017, s. 15). Den etiske
refleksjonsmodellen har veert en viktig stgtte for meg gjennom hele prosessen (Bakke et al., 2020, s.

91).

Kvale & Brinkmann (2019, s. 107) fremhever at kvalitativ forskning kan fgre til at individene som
deltar kommer i en situasjon der de leverer «seg selv» til forskningen. Jeg har vaert oppmerksom pa
a stille apne spgrsmal, anerkjenne det de bidratt med og gi de plass i forskningen. | tillegg har jeg
vaert avhengig av at elevene gnsket a delta og derav ogsa veere dpen for det som kom og de

tankene de delte (Kvale & Brinkmann, 2019. s. 52; Larsen, 2011, s. 58).

Den relasjonelle bevisstheten i de etiske retningslinjene i kvalitetsrammeverket har veert viktig da
jeg har veert tett pa elevene i aksjonsforskningen (Bakke et al., 2020, s. 84). Jeg har kunnet etablere
og opprettholde en relasjon der de i mgte med meg som karriereveileder og forsker, skal oppleve
seg sett og respektert. Oppsummert handlet det om a forvalte det «etiske Igfte» og at elevene er

trygge pa hva de far i mgte med meg (Bakke et al., 2020, s. 92).
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3.4.2 Reliabilitet

Ifelge Nyeng (2012, s. 105) vil reliabilitet, ogsa forklart som holdbarheten til empirien settes opp
mot robustheten i undersgkelsen. Forsker gjennomfgrer samme undersgkelse pa alle informantene
og felger en utvikling over en tidsperiode, slik kan reliabiliteten forsterkes (Nyeng, 2012, s. 107). Det
samme gjelder om man kan finne resultatene i tilsvarende undersgkelse gjort av andre forskere.
Her vil systematikken i innsamlingen spille en stor rolle for troverdigheten (Larsen, 2017, s. 95). |
forhold til kvantitative undersgkelser vil forskeren i kvalitative undersgkelser kunne gjgre
observasjoner som kan svekke de funnene som skal analyseres. Samtidig vil funnenes reliabilitet

kunne forsterkes av dpenheten til forskeren i behandlingen av empirien (Larsen, 2017, s. 95).

3.4.3 Validitet

Validitet, eller gyldighet handler om hvorvidt man undersgker det man faktisk skal undersgke
(Larsen, 2017, s. 93). Innhenting av empiri er en viktig del av forskningen og vil bidra til 3 belyse
problemstillingen. | kvalitativ forskning vil forskeren ifglge Befring (2020, s. 13) ha stor innflytelse
pa forskningen og derav kunne pavirke bade maten empirien blir til og tolkningen av den i
etterkant. Ifglge Befring (2020, s. 99) vil ogsa forskerens «bevissthet om mulige subjektive
feilfaktorer» vaere av betydning nar man skal vurdere validiteten. Den teoretiske forankringen og
dens synlighet i drgftingen vil ogsa kunne bidra til en gkt troverdighet til fenomenet som
undersgkes og forskningens validitet (Larsen, 2017, s. 94). | aksjonsforskningsprosjektet har jeg
giennomfg@rt runder med innhentinger av empiri, noe som kan bidra til at validiteten representerer
et troverdig resultat (Befring, 2020, s. 42). Som stgtte til egen evne til 8 reflektere over resultatene
underveis, valgte jeg a skrive refleksjonslogg som stgtte til validiteten, gyldighet for egen forskning

(Tiller, 2004, s. 138).

3.5 Kritisk blikk pa metodevalg

Aksjonsforskning sgker etter forbedring og utvikling sammen med andre, noe som innebaerer at
man ma teste ut Igsninger og evaluere. Ifglge Tiller (2016) preges aksjonsforskning av det uferdige,
av ideer og spgrsmal. Underveis har det bidratt til at jeg stadig har matte vende tilbake til
utgangspunktet for aksjonsforskningen og motivasjonen med denne. Arsaken til det er at jeg har

mattet forholde meg til egne og elevene sitt bidrag i forskningssamarbeidet og ga flere runder for a
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fa med lagene i empirien. Jeg har etterstrebet 3 vaere transparent og veert i dialog med elevene hele
veien, samtidig som jeg har hatt et engasjement og et gnske om @ komme med svar som kan bidra i
forskningsfeltet. Jeg gnsker & papeke at selv om forskningen er preget av mitt behov for a finne
svar, har prosessen sammen med elevene som deltagere vaert avgjgrende for veien og valgene i

aksjonsforskningen (Hummervoll, 2006; Tiller, 2016).

Forpliktelsene for aksjonsforskning er oppfylt, og jeg har ifglge Greenwood & Levin (2007) gjort
flere aksjoner for & forbedre, utvikle eller forandre praksis i en gruppe. Ved a bruke elevstemmene
etter anbefaling fra rapporten (Mordal, 2022, s. 102), er aksjonsforskningen med pa a «trakke nytt

spor» (Tiller, 2016, s. 20) i et felt der det viser seg 8 mangle forskning.

Det har veert krevende er & holde fokus pa a inkludere elevene og sgrge for at de er deltagere og
ikke informanter. Elevene derimot var veldig engasjert, og giennomfgrte karrierelaeringsaktiviteter
og bidrag til empirien med stor grad av deltagelse. Aksjonsforskningen har gitt meg tilgang til et
omfattende empirisk materiale. Skulle jeg valgt a gjgre noe annerledes hadde det veert a
gjennomfgre en aksjon til og i denne fatt elevene til & vaere mer konkrete pa hva prosessen har
betydd for deres fremtidige valg pa videregaende skole sett i forhold til progresjonen i valg av

karriereleeringsaktiviteter.

| ettertid ser jeg ogsa at det hadde veert ngdvendig a fa pa plass en skriftlig kontakt med elevene i
oppstarten. Dette kunne fgrt til en stgrre forutsigbarhet underveis bade for rollene vare og for a
synliggjgre de ulike fasene i aksjonsforskningen (Rgise & Bgrjesson, 2017, s. 72). | tillegg kunne den

bidratt til en ansvarsfordeling og inkludert elevene mer i utforming av samarbeidet mellom oss.

Et alternativ til valg av forskningsmetode kunne vaert a benytte kvantitativ undersgkelse med
spgrreskjema. Det ville uten innblanding fra meg generert et bredere datamateriale 3 jobbe med.
Jeg velger a tro at resultatet ville blitt mer generelt enn det jeg har fatt tilgang til ved a velge
kvalitativt design, bortsett fra at reliabiliteten kanskje ville vist en stgrre grad av palitelighet om

antall elever som svarte var vesentlig flere.
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3.6 Analysemodell

Brandi & Sprogge beskriver i boken «Magiske gjeblik» (2019, s. 74) en analysetilgang som de kaller
induktiv bottom-up. Der forskeren, leter etter mgnstre, kategorier og temaer i empirien uten a ta
utgangspunkt i teori. Analysen blir ogsa beskrevet som «opdagelsens vej» (Brandi & Sprogge, 2019,
s. 29), fordi den rommer en tilnaerming til empirien der man er dpen for a ordne og systematisere

den uten a bestemme seg pa forhand hva man skal se etter.

Den analytiske tilgang til empirien i forskningsprosjektet er basert pa Braun & Clarke (2006) sin
tematiske analyse bestdende av seks faser. Fasene har hjulpet meg a strukturere en omfattende
empiri gjennom en induktiv bottom-up tilgang som har tillatt meg a gjgre grundige innledende
undersgkelser (Brandi & Sprogge, 2019, s. 78). Fordelen med tematisk analyse er at den gir rom for
fortolkning som har bidratt til at jeg som forsker kan «skape analysen». Braun & Clarke (2006)
forklarer det som en tilnaerming der forskeren ma bruke subjektivitet i forskerrollen. Videre vil evne
til 3 holde styr pa egne tanker, ideer og fortolkninger vaere viktig, og gjgre det lettere a apne for nye
oppdagelser, nye perspektiver og temaer som man ifglge Braun & Clarke (2006) kan relatere til. Jeg
vil i det fglgende beskrive hvordan jeg har jobbet meg gjennom de seks fasene til Braun & Clarke

tematisk analysemodell (2006).

Fase 1; Gjgre deg kjent med empirien

For a fa en god oversikt over empirien er det i denne fasen viktig a ta seg god tid til & gjgre seg godt
kjient innholdet i empirien. Jeg la en innsats i d veere apen i mgte med empirien for @ kunne
balansere mellom systematikk og kreativitet uten a ha forhandsdefinerte kategorier a se etter. Jeg
valgte & bruke mye tid pa denne fasen, leste gjennom flere ganger og gjorde notater underveis

(Braun & Clarke, 2006).

Fase 2; Koding

Sentralt i denne fasen var kodingen av empirien. Jeg valgte en apen tilneerming til empirien og lette
blant annet etter ord som gjentok seg, hadde en tilknytning til hverandre og utsagn som
representerte likheter og ulikheter (Brandi & Sprogge, 2019, s. 42). Deretter markerte jeg
grupperinger som kom til syne med fargekoder for a fa oversikt og orden slik at jeg kunne sette

sammen bruddstykker eller begreper som representerer biter av empirien. Jeg valgte a kode
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empirien flere ganger for & utvikle eget analytiske tankesett og muligheten for a sikre at jeg var

apen og grundig.

Fase 3; Generere innledende temaer

| denne fasen kobles kodene til mulige temaer og tidlig temautvikling. Fremdeles med en apen
induktiv tilnaerming, der kodene ble gjentatt og fungerte som tematiske overskrifter. Koder som
hadde fellestrekk ble samlet inn under det samme tema, fordelt pa flere undertema i en tabell
(Braun & Clarke, 2006). Jeg brukte fargekoder for & organisere og fglge strukturene som kom til
uttrykk i analysen. En erfaring jeg gjorde var a ikke slippe til temaer, men legge like mye
oppmerksombhet i all empirien. Det var fristende a velge a ta en lettere vei fordi elevene svarte med

ulike begreper, som fordret en jobb med fortolkning i sorteringen av disse.

Fase 4; Utvikling og giennomgang av temaene

Etter den fgrste tematiseringen av empirien var det fokus ifglge Braun & Clarke (2006) pa a ga
kritisk giennom temaene og samle de i grupper som reduserer antall temaer fra fase 3. Jeg valgte a
sortere grupper av tema sammen slik at de utgjorde tre hovedgrupper. Prosessen gjentok jeg flere
ganger for a sikre at jeg fikk se flere muligheter fgr jeg bestemte meg. Gjennom bruk av bottom-up

strategi fikk jeg etter hvert tilgang til ulike kategorier av gjentagende tema som gav mening.

Fase 5; Navngiving av temaer

Etter & ha fatt en oversikt over aktuelle temaer i fase 4, konsentrerte jeg meg om a ferdigstille
analysen. Mine egne fortolkninger kom mer til uttrykk gjennom a bestemme de endelige temaene
sett opp mot det jeg spkte viten om. Resultatet av koding, forslag til undertema og til sist
hovedtema fglte jeg at min analyse hang godt sammen og hadde en rgd trad som forvaltet det jeg

spkte etter a fa kunnskap om, i henhold til problemstillingen.

Fase 6; Skrive opp

| denne fasen var mine funn av temaer klare og de representerte det jeg hadde sett og vurdert
basert pa dpenheten i mgte med empirien, noe som kunne veert annerledes sett giennom en annen
«forskers briller». Det var likevel krevende a stole pa at jeg har veert systematisk og grundig nok og
samtidig kreativ og analytisk nok. | neste kapittel presenteres oversikt over funn fra de ulike fasene

av tematisk analyse til Braun og Clarke (2006).
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4 Presentasjon av funn

4.1 Tematisk analyse

Valg av tematisk analyse har bidratt til at jeg har kunnet undersgke fenomenet karriereveiledning i
grupper, apent og med oppdagende tilneerming. En grundig induktiv giennomgang av empirien og
en kreativ og reflekterende prosess med den tematiske analysen har resultert i en oversikt over

fasene (Braun & Clarke, 2006). Jeg har valgt 3 samle de kodene og undertemaer i analysen som slik

jeg tolket, hgrte sammen og plasserte de i hovedtemaer.

Det endelige resultatet var 19 kodegrupper og 11 undertemaer. Til slutt satt jeg igjen med 3
hovedtemaer som jeg velger & presentere. | tabellen vises en forenklet utgave av prosessen fra

koding til hovedtemaene som videre blir presentert i dette kapittelet:

Kode (fase 2 og 3) Tema (fase 4 og 5) Hovedtema
Samarbeid Stgtte Tilhgrighet
Syn pa maten & jobbe pa Inkludering

Hva man far ut av det Felleskap

Opplevelse av & jobbe i grupper Trygghet

Kommunikasjon

Lytting

Interesser Lgsninger Ideer av hverandre
Opplevelse Reflektere sammen

Kjent med seg selv Nye tanker

Gruppen som ressurs Muligheter

Stgtte i hverandre Kjent med seg selv

Utforske sammen
Fa innsikt i hva andre tenker

Andre bidrar med ideer Fremtidstanker Tanker om fremtiden
Kjent med hverandre Overgang
@nsker for fremtiden
Fremtidstro
Muligheter
Overganger
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Jeg har valgt & presentere funnene spesifisert til aksjonene i forskningen, men skiller mellom empiri
fra elevene og egne feltnotater. Jeg velger a vise til sitater fra elevene i kursiv, men for a ivareta

personvern har jeg anonymisert disse med tanke pa uttrykksmater, dialekt og norskkompetanse.

4.2 Tilhgrighet

Det fgrste tema jeg velger a presentere rommer, slik jeg tolket det, elevenes opplevelse av og
erfaring med @ komme sammen i grupper og ta plass i felleskapet. Rammen var en sosial kontekst
og kan forklares ved at man identifiserer seg som en del av noe (Utdanningsdirektoratet, 2017;
2020b). Jeg vil videre utdype funn i empirien som stgtter hvorfor begrepet tilhgrighet ble til et

hovedtema.

| evalueringen i «Pedagogisk sol» (Tveiten, 2019, s. 168) etter fgrste aksjon, kom det umiddelbar
respons pa hva elevene synes om a fa karriereveiledning i grupper. Elevene sa «det var ggy», og
«fint med felleskapet». De sa ogsa at de synes det var fint 8 komme sammen i grupper sa tidlig i
prosessen med a velge utdanningsprogram pa videregaende. Samtidig representerer
karriereveiledningen pa 10.trinn noe helt annet enn det de til vanlig gjgr i klasserommet og i andre
fag i skolehverdagen. Jeg velger a tolke dette som et uttrykk for en usikkerhet knyttet til en

situasjon som opplevdes ny og uoversiktlig for elevene.

Videre sa noen elever at «det var fint 6 komme i grupper og ikke alene». Dette gav meg tanker om
at de kom fra klasserommet som var deres kjente arena til ny arena, karriereveileders kontor,
sammen med medelever som de ikke ngdvendigvis hadde en nzer relasjon til. Det kan tolkes dithen
at gruppen bidro til et felleskap, der de delte noe som de hadde en felles interesse for a finne ut
mer om. Elevene sa ogsa at «man dpner seg litt rundt Bikuben» og «gruppen hjelper til & Gpne seg
for hverandre». Dette kan bety at tross rammen og muligens usikkerheten ved a komme pa ny
arena sa fungerte karrierelaeringsaktiviteten «Bikuben» som et godt utgangpunkt for a sette i gang
samtalene. Spgrsmalene balanserte fint med at alle i gruppen fglte pa en mestring ved a sette ord

pa forhold ved seg selv og tilgang til & «se tankene sine».

Jeg observerte at flere av elevene var stille og ikke sa sa mye i starten av karriereveiledningen pa

mitt kontor, noe som Igste seg litt opp nar de fikk utlevert hvert sitt ark med «Bikuben» pa og

46



informasjon om strukturen pa karriereveiledningen. Underveis observerte jeg at min anerkjennelse
for det elevene bidro med, gav stgtte hvis de var usikre, noe som sa ut til & bidra til at elevene ble
tryggere pa a bidra i samtalene. Det virket ogsa som om elevene snakket mer sammen og tok

initiativ til & hjelpe hverandre gjennom aksjonen.

Spgrsmalet til «ferdigheter» i «Bikuben» fikk elevene en utfordring. De ble bedt om @ komme med
forslag til hverandre, pa noe de opplevde hverandre som gode pa. Flere elever sa noe om de andre
sine ferdigheter i klasserommet eller pa fritiden, mens andre kom med innspill til mer personlig ting
som god venn, snill eller hjelpsom. Jeg observerte at det var litt flaut i starten, og at de synes det
var vanskelig a finne pa noe fint a si til hverandre. Likevel gav elevene uttrykk for at de satte pris pa
dette, og takket hverandre for innspillene. Elevene gav ogsa uttrykk for at de fglte seg inkludert i
gruppen de var i og at de «fikk inspirasjon til hva de skulle skrive i egen Bikube». Elevene sa ogsa at
de «likte @ samarbeide» og at de satte pris pd «at man ventet pa hverandre og hgrte pé alle var

fint».

Mellom fgrste og andre aksjon fikk elevene mulighet til & stemme frem det de mente var mest
interessant a gjgre mer av i aksjonsforskningen videre. Svaret som ble stemt frem, var at de gnsket

«d fortsette @ vaere i grupper».

| andre aksjon mgttes elevene i klasserommet, ble de delt inn i nye grupper og plassert rundt i
klasserommet med litt avstand til hverandre. For @ ramme inn forventningene til elevens bidrag,
spurte jeg hva de mente matte til for a fa til et godt samarbeid i gruppene. Jeg observerte at
elevene var ivrige og engasjerte mens de jobbet i gruppene med «case» og at de bade lyttet og

ventet pa tur.

Elevene gav i loggene de skrev etter andre aksjon uttrykk for at «de opplevde et godt samarbeid i
gruppen» og at de hadde lagt merke til at «bdde de selv og andre i gruppen tok mer initiativ enn
forventet». Dette tolket dithen at elevene gjennom aksjonsforskningen hadde blitt tryggere pa

hvordan de kunne inkludere seg selv og andre i gruppen.

Jobbing med «case» hadde til hensikt a fa frem felleskapets tanker om narrativ til ungdommene og

elevene var i denne aktiviteten avhengig av @ vente pa tur og s@grge for at alle sine bidrag kom med.

47



Det var derfor fint 3 lese loggene der mange skrev at de pa ulike mater hadde bidratt og «opplevd
at de andre var interessert i det jeg hadde & si». Min opplevelse etter & ha observert elevene jobbe
med «case», var at dette fenget deres interesse og at de pa bakgrunn av jobbingen med «Bikuben»

hadde et felles sprak som de benyttet i samtalen om de fiktive ungdommene.

Jeg observerte at elevene ble mer deltagende og aktive gjennom aksjonsforskningen, og at det gikk
fint 3 komme i nye grupper og bidra. Fra evalueringen etter fgrste aksjon og til loggene etter andre
aksjon la jeg spesielt merke til at elevene satte ord pa at det var fint 8 jobbe med andre og at de
hadde erfart bedre samarbeid underveis. Noe jeg tolket som at de hadde utviklet en sterkere sosial
tilhgrighet gjennom erfaringene de gjorde seg gjennom aksjonene og deres deltagelse i gruppene

underveis.

| tredje aksjon fikk elevene oppsummere sine tanker om hva de synes hadde betydd mest for deres
erfaring og motivasjon. Elevene svarte at «det fungerte bra G komme i grupper», og at de hadde

blitt overrasket over at de «at de hadde blitt fort kient med hverandre».

Jeg hadde fokus pa at elevene skulle komme i grupper som representerte mangfold i elevgruppen,
og la ned mye tid pa gruppesammensetningen. | empirien fant jeg ikke noe som kunne knyttes
spesielt til mangfoldet, men derimot sa mange av elevene at det var fint 3 komme i gruppe med
noen de ikke kjente sa godt fra fgr og at de ved a jobbe sammen i gruppene hadde blitt bedre kjent

med hverandre.

Oppsummert sitter jeg igijen med inntrykket av at elevene bidro i felleskapet tross deres ulikheter
som elever med ulike preferanser nar det gjelder blant annet interesser, kjgnn og kulturbakgrunn.
Elevene sier at de ble bedre kjent med seg selv og andre, selv om de ikke kom sammen i grupper

med de de kjente godt fra fgr. De sa ogsa at de var forngyd med samarbeidet de fikk til og slik jeg

tolket, tilhgrigheten i gruppene som de fikk tilgang til gijennom aksjonsforskningen.

4.3 Ideer av andre

Det andre tema jeg velger a presentere er basert pa utsagn fra elevene som handlet om deres

utbytte og erfaring med de ulike karrierelzeringsaktivitetene underveis i prosjektet. Disse ble

48



organisert i en sosial setting der de lytter til hverandre og anerkjenner andres meninger
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Jeg vil videre presentere funn i empirien som har bidratt til

temaoverskriften for dette avsnittet.

| fgrste aksjon var karrierelaeringsaktiviteten naer knyttet til egen person, med en malsetning om at
elevene skulle fa mulighet til 3 bli bedre kjent med seg selv. Spgrsmalene til «Bikuben» gav elevene

mulighet til bade a reflektere og avgi konkrete svar.

| evalueringen etter fgrste aksjon sa mange av elevene at «de hadde blitt bedre kjent med seg selv»
gjennom jobbingen med «Bikuben». De sa ogsa at de ved a dele det de hadde skrevet med de
andre, «fikk ideer til hva de kunne skrive selv». Det var derimot ett spgrsmal som virket a veere litt
mer krevende & svare pa, og det var i kuben «Bakgrunn», og der jeg spurte om de visste hvilke
utdanninger og yrker de hadde i egen familie og nettverk. Dette var et av de spgrsmalene vi brukte
mest tid pa, og som jeg tolket som at elevene enten snakker lite med foreldre om utdanning og

yrker eller at foreldrene ikke fortalte sine egne karrierehistorier for ungdommene sine.

Elevene fikk etter fgrste aksjon, mulighet til 3 komme med gnsker for videre fokus i
aksjonsforskningen. De aller fleste elevene sa at de ville fortsette & ha mulighet til 8 «hgre andre
sine tanker og ideer» og «oppdage mer om seg selv». Jeg tolket det som om jobbingen i grupper
hadde satt i gang en prosess der de hadde erfart at medelever hadde noe 3 tilfgre det felleskapet

de var en del av

| loggene etter jobbingen med case i andre aksjon, skrev elevene at det hadde veert lzererikt og at
de hadde foreslatt ulike Igsningsmuligheter for de fiktive ungdommene i gruppene. De sa ogsa at de
hadde blitt mer motivert av a hgre andre sine tanker og refleksjoner rundt «casene», og et funn var
«@ hgre andre sine tanker er motiverende». Dette peker pa at det er betydningsfullt & ivareta
ungdommene sin iboende nysgjerrighet. Gjennom a legge til rette for at elevene fikk «reflektere
rundt seg selv som person» bidro det til at de fikk nye tanker og ideer om egne muligheter. Elevene
gav ogsa uttrykk for at «jeg leerte bedre av G jobbe med andre», og at de ved a hgre andre sine ideer

fikk flere tanker om hva som kunne virke mest riktig for de selv a velge.
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Jeg observerte at elevene var ivrige og bidro med flere innspill til bade valgmuligheter pa
videregdende skole og innhold i de ulike utdanningsprogrammene. Et uttrykk som gikk igjen i
loggene til elevene etter andre aksjon var «d reflektere sammen». Dette tolket jeg dithen at elevene
hadde hatt nytte av a utforske i gruppene, og at elevene gjennom aksjonsforskningen hadde blitt litt
bedre kjent med seg selv. Det virket ogsa som de hadde oppdaget muligheter og begrensninger
som de kanskje ikke hadde tenkt sa mye pa fgr, men at de sammen hadde fatt utvidet horisonten
sin gjennom et felles engasjement og gjentatte laeringsituasjoner (Krumboltz, 2009; Thomsen,

2013).

Elevene har fatt komme med innspill underveis som har fatt betydning for valg av
karriereleeringsoppgavene. | tredje aksjon kom det tydelig til uttrykk av elevene satt igjen med en
erfaring med at gruppen hadde bidratt med ideer, som kunne hjelpe pa situasjonen de sto i og
«bidra til G se saken fra flere sider». Jeg tolker det som at det har foregatt en laeringsprosess
gjennom aksjonsforskningen og maten laeringssituasjonen er organisert pa. Jeg valgte bevisst
refleksjonsoppgaver gjennom hele prosessen som slik jeg oppfatter som lavterskeloppgaver alle

elevene hadde en forutsetning for & mestre.

Oppsummert gjgr jeg meg tanker om hva som ligger bak elevens uttrykte erfaringer og deres felles
opplevelse av karriereveiledningen. | tillegg viser de slik jeg tolker en begeistring for at
karriereleeringsaktivitetene fgrte til at de ble bedre kjent med seg selv, og noe mange av elevene

uttrykker var viktig erfaring.

4.4 Tanker om fremtiden

Det tredje tema jeg gnsker @ presentere rommer elevens tanker om fremtiden, der elevene gradvis
tilegner seg en nysgjerrighet for fremtidige valg (NOU 2016:7, 2016, s. 26). Videre vil jeg presentere

funn i empirien som har tilknytning til valg av temaoverskrift for dette avsnittet.

Slik jeg tolket empirien brukte noen av elevene ordet «fremtiden» om overgang til videregaende
skole, mens andre snakket om «fremtiden» knyttet til fremtidige utdanninger og yrker. For noen
oppleves fremtiden som uavklart, for andre kunne det se ut til at de var fast bestemt pa hva de ville

gjgre ut av den. Noen av elevene sa i evalueringen etter «Bikuben» at de synes «den var til god
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hjelp for @ fa overblikk over seg selv», noe som ogsa kunne vaere med pa a pavirke de tankene de
hadde om videregdende skole. Jeg observerte at bortsett fra dette funnet, snakket ikke elevene sa

mye om fremtiden i starten av aksjonsforskningen.

Etter andre aksjon beskrev elevene at de gjennom karrierelzaeringsaktivitetene med karriereknappen
«muligheter og begrensninger» (Bakke, 2020, s. 71) hadde fatt tanker om fremtidige valg som de
ikke hadde tenkt s& mye pa fgr. Noen formidlet ogsa at maten karriereveiledningen var organisert
pd i grupper med samarbeid kunne vaere «viktig erfaring G ta med seg videre i livet». Andre mente
at ved a trene pa a lgse case sammen, kunne fgre til «at man ble mer Igsningsorientert ngr man
stod i valgsituasjoner senere». Noe elevene mente kunne hjelpe de med a finne flere valgmuligheter
om de skulle «sitte fast». Mens andre elever trakk frem at de hadde erfart at de hadde laert mer om
a reflektere, og at de mente dette var viktig kompetanse for fremtiden. Uttrykk som gikk igjen var
«Det kommer til G gd bra til slutt» og «Hva man skal gjgre i fremtiden bgr man ikke stresse med
nd!». Noe jeg tolker som at elevene hadde positive tanker om fremtiden og at de fglte de hadde og

tid pa finne ut hvilke valg de skulle gjgre for videregaende skole.

Underveis i aksjonsforskningen gav elevene uttrykk for at de hadde opplevd at de ikke var alene om
a undre seg over hva de skulle velge av utdanningsprogram pa videregaende skole. Elevene brukte
forklaringer som at «fremtiden er ikke er sé skummel likevel», og «jeg skjgnner at jeg har mange
muligheter foran meg», etter & ha samarbeidet med de andre i gruppene med «case». Det vil slik
jeg tolker se ut til at elevene har mange tanker om dette, og at de kanskje tror at de har faerre

valgmuligheter enn de egentlig har.

Elevene bade snakket og skrev om samarbeidet i gruppene og betydningen det fikk for deres tanker
om fremtiden. Empirien viste ogsa at elevene underveis i aksjonsforskningen ble mer opptatt av at
de matte ta egne valg nar de skulle spke pa videregaende skole. Elevene gav ogsa uttrykk for at det
var veldig mange valg a forholde seg til og at de hadde blitt oppmerksomme pa at medelever
gnsket noe helt annet enn de selv. Det tolket jeg dithen at elevene hadde gjort erfaringer gjennom
laeringsaktiviteten «case», og samtidig fatt en gkt forstaelse for viktigheten av a ta egne valg basert
pa egne interesser og motivasjon. | tillegg gnsket elevene a snakke mer om valg og a fa mer info om

muligheter pa videregdende «Jeg gnsker G laere mer om hvordan man tar egne valg og hvordan man
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kan finne en retning som passer deg» og at de synes det var nyttig «d snakke litt mer om

videregdende skole for G gjgre det litt mindre skummelt og ukjent».

| andre aksjon observerte jeg at elevene hadde mange gode forslag til muligheter og begrensninger
til de fiktive personene i karrierelaeringsaktiviteten «case». Det handlet blant annet om hvilket
utdanningsprogram de skulle velge, om de skulle hgre pa moren eller faren sin, eller om de skulle
velge selv eller snakke med en karriereveileder? Jeg la ogsa merke til at elevene reflekterte over
mulighetene og begrensningene med stgtte i tilegnet kunnskap om utdanningsprogram pa

videregaende skole (vilbli.no).

| tredje aksjon fikk elevene i oppgave a8 stemme pa kategorier av utsagn som var hentet fra loggene
etter andre aksjon og sammenfattet i fire hovedgrupper. Elevene fikk reflektere i grupper, og
presenterte deretter svarene for de andre i klassefelleskapet. De gav uttrykk for at det var viktig a
tenke kritisk og vurdere flere Igsninger nar de skulle ta sine fremtidige valg. De trakk ogsa frem

betydningen av «d veere dpen for andre sine ideer» og at «<samarbeid kan veere nyttig senere i livet»

| begrunnelsene for valgene sine refererte elevene til de ulike aktivitetene og oppgavene de hadde
jobbet med i karriereveiledningen. Alt fra veiledning i gruppene med «Bikuben», «case» i grupper
og karriereleeringsaktiviteter som de hadde Igst underveis. De sa ogsa at de hadde fatt erfaring som
de mente kunne bidra til at de kom til «d ta valg som virket mest riktig for de selv, ndar de skulle sgke

pa Videregdende skole».

Oppsummert ser jeg tilbake pa en analyse som har «krevd intenst tankearbeid». Det er ikke til 3
legge skjul pa at det har veert krevende a holde seg til induktiv og ikke deduktiv analysetilgang
(Brandi & Sprogge, 2019 s5.28). Derfor gjennomfgrte jeg flere runder med analyse slik at jeg kunne
tro pa at funnene ifglge Tjora (2021, s. 278) var troverdige. Jeg har videre valgt a ta med funn fra
elevenes erfaringer og belyse disse gjennom ulike perspektiver i lys av relevant teori og forskning. Et
utvalg av funn fra analysen blir med til drgfting som blir presentert i kapittel fem (Brandi & Sprogge,

2019, s. 82).
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5 Drgfting

| resultatet av analysen er det flere perspektiver det kunne veert interessant a se naermere pa, men
pa grunn av prosjektets omfang velger jeg a avgrense, og ta for meg tre perspektiver som kom til
syne i analysen. | tillegg vil jeg drgfte betydningen av elevenes erfaringer sett i forhold til

karriereveiledningsfeltet.

For det fgrste velger jeg @ se naermere pa hvilke erfaringer elevene gj@r i gruppen sett i lys av et
sosialt leeringsperspektiv. For det andre velger jeg a8 se naermere pa elevene sin respons pa
erfaringen med a utforske sammen og fa ideer av hverandre i et karriereleeringsperspektiv. For det
tredje velger jeg a drgfte et utvalg funn sett i et livslangt perspektiv, der elevene avdekker tanker
om valgmuligheter og egne valg. Avslutningsvis gnsker jeg a drgfte hvilken betydning elevene sine

erfaringer far for karriereveiledningsfeltet.

5.1 «Bedreigrupper enn alene»

A legge til rette for inkluderende lzeringsmiljger kan bidra til at «elevene oppmuntres og stimuleres
til faglig og sosial utvikling» (Utdanningsdirektoratet, 2017). Jeg velger i dette kapittelet a se
naermere pa det bakenforliggende for elevene sin positive respons pa karriereveiledning i gruppen

og deres erfaringer i lys av et sosialt laeringsperspektiv.

Funn viste at elevene synes det var fint 3 komme sammen i grupper i karriereveiledningen. Ifglge
Vygotsky sin sosiokulturelle laeringsteori presentert i Aagre (2014, s. 48) vil ungdom fgle en
tilhgrighet til kulturen de er en del av og forsterke en trygghet for @ veere sammen om noe.
Ungdom laerer gjiennom sosiale kontekster og i samhandling med andre. Dette kan brukes for a
forstd hvordan elevene beveger seg mellom det de klarer @ mestre alene og det de trenger hjelp til
a mestre (Aagre, 2014, s. 48). Vygotsky omtaler prosessen som en stgtte til «den naermeste
utviklingssone» og der elevene kan flytte seg fremover i egen laering sammen med andre. Det kan
ifelge Vygotsky (Gjems, 2009, s.25; Aagre, 2014, s. 50) overfgres til hver enkelt sin individuelle

utvikling og laering, slik at de kan utvikle sin egen sosiale kompetanse i forlengelse av samarbeidet
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de erfarte i gruppen. Det vil ogsa fa betydning for tryggheten de vil ta med seg og bruke nar de

senere skal mestre pa egen hand.

Elevenes sin positive respons pa karriereveiledning i grupper kan ogsa kobles til Krumboltz (2009)
sin sosiale laeringsteori om at mennesket utvikler seg i samspill med omgivelsene. Det vil ifglge
Krumboltz (2009) kunne forklare at elevene utvikler sine individuelle preferanser gjiennom
tilbakemeldinger fra medelever og laerer eller assosiasjoner som dukker opp nar man er sammen
med andre. Dermed kan elevene sine individuelle faktorer i mgte med de andre i gruppen berikes,
og fgre til en sosial erfaring giennom miljget de er en del av (Krumboltz, 2009). Basert pa det han
omtaler som instrumentelle leeringserfaringer, og at mennesker skaffer seg erfaring gjennom a fa
feedback. Krumbolz (2009) sin leeringsteori kan ogsa brukes til & forsta hvorfor elevene etter fgrste
aksjon gnsket 8 komme mer sammen i grupper og gjgre laeringsaktiviteter som gjorde det mulig 3

bli bedre kjent med seg selv og andre.

Funn tyder pa at elevene synes det er fint @ ha en aktivitet a samles om. Ifglge Westergaard (2010)
kan det forsterke fglelsen av fellesskap og sosiale laeringserfaringer som man vil fa utbytte avom
man er i grupper. Ffast-modellen egner seg godt ifglge Westergaard (2010) a bruke i
karriereveiledning av unge mennesker, og gjgr det mulig a sikre alle sin deltagelse gjennom valg av
aktiviteter tilpasset relevans og niva. Elevene gav ogsa uttrykk for at de opplevde stgtte i gruppen

og at de bade inkluderte hverandre og seg selv i fellesskapet.

Det er noe som skjer nar ungdom kommer sammen, de deler noe felles. Ifglge Thomsen et al.
(2013) vil elever som kommer sammen for a snakke om karriererelaterte spgrsmal oppleve a fa
stptte til tanker og ideer. Det kan bidra til at de speiler seg i hverandre, med naturlig nysgjerrighet,

lerelyst i leeringsaktiviteter som gjgr oppleves meningsfulle i konteksten (Thomsen, 2013, s. 23).

En annen forklaring pa elevene sine erfaringer med grupper, kan ha a gjgre med hvordan gruppene
var satt sammen. Thomsen et al. (2013) viser til at gruppesammensetningen kan fa betydning for
opplevelsen av 8 komme sammen og jobbe i grupper. Det er ifglge Thomsen et al. (2013) et
potensiale i gruppen som kan «forlgses» om man som karriereveileder er bevisst pa hvordan man
setter sammen gruppene og fasiliterer for laeringsaktiviteter. Min erfaring er at elevene helst vil

veere i grupper sammen med venner hvis de far velge, noe som gjerne innebaerer at de har felles
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spgrsmal og far felles svar. En mate a utnytte potensialet kan vaere a legge til rette for at elevene
far mulighet til 3 omgds medelever som de til vanlig ikke var sa mye med. Slik at de ifglge Thomsen
et al. (2013, s. 114) kan forsterke sin sosiale omgang med «forskellighed» i ungdomsgruppen de var

en del av.

Funn viste ogsa at noen elever synes det var krevende a komme i grupper i starten, med noen de
ikke kjente sa godt. Ifglge Krumboltz (2009) kan det forklares med individuelle faktorer som gj@r at
elevene kommer sammen og har ulikt stasted og leeringserfaring med seg inn i felleskapet.
Krumboltz (2009) sin laeringsteori vil veere av betydning for a forsta hvorfor elevene oppfgrer seg og
takler situasjonen ulikt og bruker lengre tid pa a tilpasse seg gruppen med ukjente. Maten man

meter andre pa, fordrer en deltagelse og respons pa den andre ifglge Kristiansen (2011, s. 101).

Videre kan felles opplevelser og glede over 8 mestre sammen bidra til etablering av tillit til de
andre. Blikk, anerkjennelse av andre sine innspill og vennlige ord kan forsterke tilliten, noe som
samtidig krever mot og et vagestykke av hver og en i en samhandling (Kristiansen, 2022, s. 102).
Elevene hadde ulike mater a gripe tak i oppgavene pa og lgse disse sammen med de andre. | tillegg
kan den gradvise tryggheten elevene utviste tilskrives den stgtten den voksne representerte ved a
ifelge Vygotsky (Aagre, 2014, s. 48) vaere et «laeringsfremmende stillas» og tilrettelegger for sosial

leering gjennom inkluderende laeringsmiljger som ser hver enkelt (Utdanningsdirektoratet, 2017).

| tillegg skal gruppesammensetningen ifglge veilederen om organisering i grupper i skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2017) fremme en sosial tilhgrighet og legge premisser for felleskap. Den
legger f@gring pa hvordan gruppene kan settes sammen, for @ unnga a komme i situasjoner der
elevene blir stigmatisert pa grunn av ulike forutsetninger for sosial tilhgrighet eller ambisjoner for
fremtiden. Gruppesammensetningen ble derfor byttet pa, med mal om at elevene ifglge Vygotsky
(Aagre, 2014, s. 48) skulle fa mulighet til 3 trene pa sosiale interaksjoner sammen med flest mulig
medelever. Ved a legge til rette for at elevene fikk omgas i og inkludere hverandre i fellesskapet, vil
man ogsa evne a strekke seg etter a na sosiale inkluderingsmal i NOU 2016:7 (2016) og bidra til 3

utjevne forskjeller mellom elevene.
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Oppsummering

Det kan se ut til at karriereveiledning i grupper er en mate a organisere karriereveiledning pa som
appellerer til ungdommene i dette forskningsprosjektet. | tillegg viser bade teori og forskning at
organisering i grupper kan bidra til sosial lzering mellom elevene og utnytte potensiale elevgruppen
representerer. | et sosialt laeringsperspektiv ser det ut til at karriereveiledningen i grupper bidrar til
at elevene forstar mer om hvordan de sosialt kan bidra i eget liv og i fellesskapet (Bakke et al. 2020,

s. 52).

5.2 «A oppdage seg selv»

Karriereveileder har metodefrinet, men det er av stor betydning at karrierelaeringen organisere slik
at elevene blir ivaretatt gjennom aktiviteter som de har forutsetning for a lgse sammen i en
strukturert karriereveiledning (Bakke et al., 2020, s. 61). Elevene var ulikt opptatt av, og har ulikt
mot og robusthet i mgte med karrierelaeringsaktivitetene de far tilgang til. Jeg velger i dette

avsnittet @ se naeermere pa elevene sine erfaringer i et karrierelaeringsperspektiv.

Funn viste at elevene fikk tilgang til andre sine tanker og ideer gjennom karrierelaeringsaktivitetene i
gruppene. | Vygotsky (Gjems, 2009, s. 36) vil den spraklige samhandlingen mellom elever bidra til at
ulike erfaringer, perspektiver og kunnskaper kommer til syne. Ved a sette ord pa egne tanker og
lytte til andre sine, vil elevene ifglge Vygotsky (Gjems, 2009, s.109) fa tilgang til verden omkring og
forstaelse for andre sine opplevelser av virkeligheten. Slik at man kan inspireres til & utforske mer
og leere mer av hverandre i situasjoner der man far mulighet til & ta andre sitt perspektiv og andre

sine tanker (Gjems, 2009, s. 109).

Funn viste ogsa at elevene likte a fa utforske og finne Igsninger sammen. Ifglge Krumboltz (2009) vil
elevene kunne tilegne seg det han kaller problemlgsningsferdigheter og en spesiell «tilgang til a Igse
oppgaver» giennom a utvikle de individuelle faktorene som har betydning for valg. Krumboltz
(Hgjdal & Poulsen, 2012, s. 102), papeker som viktig i karriereveiledningen at tilretteleggingen i
grupper kan bidra til laeringserfaringer, som vil komme godt med nar individet skal gjgre

karrierevalg.
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Underveis i aksjonsforskningen fremhever elevene betydningen av a reflektere og finne lgsninger
sammen. Noe som fgrte til at de dpnet gynene for ideer de ikke hadde tenkt pa fgr. |
masteroppgaven til Rgise (2013) finner jeg stgtte til valg av spgrsmal som bidrar til & fa elevene til 3
reflektere over egne handlingsalternativer. Med blikk pa hennes forskning i dette prosjektet vil det
vaere av betydning for hvordan elevene evner a gjgre oppdagelser i karrierelaeringen. | boken
Ungdomscoaching presenterer Rgise & Borjesson (2017, s. 17), en «coachende tilnaerming» der
refleksjon i veiledningen kan fgre til nye oppdagelser. Ifglge Rpise & Bgrjesson (2017, s. 41) vil
evnen til 3 reflektere veaere en viktig stgtte i elevene sine valgprosesser og hjelpe elevene til 3

komme seg videre nar de er i valgsituasjoner som kan veaere krevende.

Kompetanseomradene i Kvalitetsrammeverket kan ogsa ifglge Bakke et al. (2020, s. 67), brukes til &
synliggjgre den enkelte sin kompetanse i karrierelaeringen. Karriereknappene kan bidra til at
elevene ma ta ulike perspektiver, som kan gjgre det mulig a se for seg flere Igsningsforslag.
Oppgavene til Karriereknappene gav elevene mulighet til & grave litt i hvilke muligheter og
begrensninger som kunne vaere realistiske, som ogsa bidro til reflekterende samtaler mellom
elevene. | tillegg bevisstgjorde de elevene pa hvor begrensningene |3 og hva man kan gjgre med
disse (Bakke et al, 2020, s. 71). Ifglge Rpise & Bgrjesson (2017, s. 19), egner det seg a bruke
utforskende oppgaver til a utvikle kunnskap. Ved a knytte handling og refleksjon sammen kan det
bidra til at elevene kan laere mer om seg selv og egne muligheter. Dette kan ogsa veere en forklaring

pa hvorfor elevene ba om 3 fortsette a jobbe i grupper underveis i aksjonsforskningen.

Elevene fikk i karrierelaeringsaktivitetene tilgang til & se sin egen situasjon gjennom andres
fortellinger, og tilgang til & gjenkjenne hverandre sitt stasted, usikkerhet og sikkerhet. Dette kan
ogsa ifglge Krumboltz (2009) skje giennom observasjon av andre og gi assosiative laeringserfaringer
som elevene kan nytte seg av i sin egen lzering. Ifglge Law vil Self awareness, oversatt til selvinnsikt
(Law, 2001), ha betydning for a kunne snakke om seg selv og kjenne egen kompetanse. Det vil
kunne skje en utvikling og tilegnelse av en innsikt der elevenes uttalelser om & bli «bedre kjent med
seg selv» og «se seg selv» bidrar til at elevene beveger seg fremover i egen karriereutvikling (Rgyset

& Kleppest@, 2017, s.274).

Funn viste at elevene sin evne til 8 samarbeide ble forbedret gjennom prosjektet. Ifglge Fohlin &

Wilson (2020) vil samarbeidslaering ta utgangspunkt i elevene sine sosiale evner og kunnskap som
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viser seg a bidra til gkt elevaktivitet, elevengasjement og inkludering. Elevene bgr gis mulighet til 3
gve aktivt pa samarbeid i realistiske sammenhenger ved a legge til rette for varierte laeringsarenaer
som fremmer positivt samarbeid og respekt for hverandre sine styrker og utfordringer
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Elevene var interesserte og de diskuterte og snakket ivrig om
ungdommene sine narrativ i «case» og deres potensielle valgmuligheter. De tok ogsa perspektiver
som kunne veaert hentet fra deres eget liv og gjennom samarbeid og andre sine stemmer gav mulig
inngang til en gkt forstaelse av egne valgmuligheter og utvikling av Decision learning, oversatt til

valgkompetanse (Law, 2001; Rgyset & Kleppestg, 2017, s. 274).

Oppsummering

| likhet med forskningsprosjektet «Udsyn i udskolingen», erfarte jeg at elevene hadde stor nytte av
utforskende karrierelaeringsaktiviteter som var meningsfulle og bidro til «xudsyn mot livet» (Poulsen
et al. 2016, s. 5). Teorier viste ogsa at elevene trengte stgtte til egne tanker og forestillinger som
gruppen kan bidra til. | et karrierelaeringsperspektiv sa det ut til at elevenes muligheter til &

utforske, reflektere og laere sammen bidro til at elevene «oppdaget seg selv».

5.3 «Fremtiden er ikke sa skummel lengre»

Karrierelzering skal ifglge Kvalitetsrammeverket (Bakke et al., 2020, s. 38) & bidra til utvikling av
karrierekompetanse. Samtidig utvikler mennesker karriere gjennom hele livet, der livsfaser og
hendelser vil pavirke hver enkelt person og valgene som tas. Jeg valgte i dette kapittelet a8 ha et
spesielt fokus pa tanker om fremtiden i lys av et livslangt perspektiv der karrierekompetanse er en
viktig malsetting med karriereveiledningen. Basert pa funn velger jeg i drgftingen a avgrense

omfanget til overgangen fra 10.trinn til videregaende skole.

Funn viste at elevene var opptatt av fremtiden, men de satte litt ulike ord pa det underveis i
prosessen. | evalueringen etter fgrste aksjon sa elevene at de hadde fatt «tanker om fremtiden»,
mens de etter andre aksjon sa at de hadde fatt «tanker om valg pé videregdende skole». Ifglge
Super (Hgjdal & Poulsen, 2012, s. 45) befinner ungdom i alderen 14 — 24 ar seg i det han omtaler
som utforskende periode. Det forventes at elevene mgter ulike utviklingsoppgaver gjennom
karriereleeringen, som kan utvikle realistisk selvforstaelse og utvikling. Ungdommens

karrieremodenhet forsterkes ifglge Super (Hgjdal & Poulsen, 2012, s. 45), gjennom tilgang til a
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jobbe med karriererelaterte spgrsmal sammen med andre. Noe ogsa elevene gav uttrykk for da de

fremhevet betydningen av a fa ideer av hverandre og at de hadde fatt flere tanker om egne valg.

Leverommets betydning, vil sees i forhold til elevens evne til & handtere overgang til videregaende
skole og et bytte av konteksten elevene opererer i og rollen de har. Ifglge Super (Hgjdal & Poulsen,
2012, s. 54) vil det bety at elevene kommer opp i dilemmaer som kan resultere i at vennerelasjoner
blir endret og at valget de tar blir starten pa noe annet og innebaerer nye strukturer for dem selv.
Karrierevalget pa 10.trinn er noe elevene er ngdt til 4 forholde seg til, fordi det er en naturlig
avslutning pa noe og start pa noe annet. Elevenes egne gnsker og omgivelsene sine gnsker for
valgene som skal tas, kan derav ogsa fa betydning for selvoppfattelsen og derav utbytte elevene
tilegner seg gjennom karriereveiledningen (Hgjdal & Poulsen, 2012). | denne konteksten vil derfor
karrieremodenhet relateres til hver enkelt elev sin evne til & foreta egne valg nar de skal spke seg til

videregdende skole.

Modenheten kan ifglge Krumboltz (2009) basere seg pa individuelle faktorer som indikerer hvor
mottakelig man er for laering pa et tidspunkt. Den kan videre forankres i den enkelte sin samlede
leeringserfaring, der de individuelle faktorene vil spille en rolle for hvordan de handterer valg og
overganger. Elevene sine ulike bakgrunner og laeringserfaringer vil ogsa bety noe for hva elevene
har med seg inn i fellesskapet og deler (Krumboltz, 2009). Da elevene reflekterte sammen og
samarbeidet om 3 Igse «case», dukket det opp ideer fra elevene basert pa deres kunnskap om de
ulike programomradene pa videregaende skole. Noe som ifglge Vygotsky (Aagre, 2014) fgrte til at
elevene fikk mulighet til & tilegne seg kompetanse som de senere kan hente frem for & handtere

egen karriere.

Ved 3 bruke laeringsprogresjonen til Law basert pa New-DOTS modellen (2001), vil elevene lzere
hvordan de skal tilegne seg de fire ferdighetene de trenger «for a bevege seg fremover i egen
karriere». Sett i forhold til elevenes fokus pa fremtiden gjennom aksjonsforskningen vil denne
kompetansen komme godt med nar elevene skal ta i bruk bade Decision learning, oversatt til
valgkompetanse, og Transition learning, oversatt til handtering av overganger (Law, 2001; Rgyset &

Kleppest@, 2017, s. 275).
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Elevene ble overrasket over at det dukket opp valgmuligheter som de ikke hadde tenkt pa fgr.
Mgter med andre kan skape en begeistring som kan fgre til at man utvider eget perspektiv eller
motsatt, avgrenser det (Hgjdal & Poulsen, 2012, s. 110). Ifglge Krumboltz (2009) og hans
«Happenstance learning theory» vil det i lzeringssituasjoner dukke opp uventede forslag eller ideer
basert pa andre sine erfaringer, som kan bidra til at hver og en utvider egen mulighetshorisont. Pa
denne maten kan man ifglge Thomsen et al. (2013, s. 19) utnytte ressursen som ligger i gruppen og
bidra til adgang til flere erfaringer og nye handlingsmuligheter som man ikke har oppdaget fgr. Det
ser derfor ut til at elevene oppdaget andre perspektiver og pa den maten ifglge Krumboltz (2009)
bidro til & spenne ut elevenes referanser og ta imot uventede leeringserfaringer. Elevene sitt eget
narrativ fra tredje aksjon, kan ogsa ha bidratt til en forsterkning av 3 se seg selv. Dermed dannes et
bilde av en situasjon nd i S@T modellen som leder frem til gnsket situasjon. Selv om de ikke var helt
klare pa hva de gnsket, sa kunne elevene allikevel iverksette tiltak for & finne ut mer om hva som

kan vaere aktuelt a sette seg som mal (Kversgy & Hartviksen, 2008).

| spenningen mellom at elevene skal fa gjgre sitt valg og omgivelsene skal innfinne seg med det,
viser forskning at familie og kulturforskjeller kan pavirke. Elevmassen representerer som tidligere
nevnt et rikt mangfold, noe som kan bety at foreldrene sin involvering i elevene sine valg kan ifglge
Berg (2021, s. 96) vaere noe ulik, basert pa deres kulturbakgrunn og sosiale posisjon. Samtidig som
det kan se ut til at fremtiden for noen elever er mer styrt av det foreldrene gnsker enn det elevene
gnsker og har lyst til (Berg, 2021, s. 96). Det kan ogsa veere grunnen til at jeg observerte at enkelte
elever forholdt seg mer i ro i leeringsaktivitetene og diskusjonene eller hadde lite kjennskap til

foreldrene sine utdanninger og yrker.

Kan det vaere en av grunnene til at elevene uttrykker at de satte pris pa 8 komme i gruppene og pa
den maten fikk tanker fra medelever om det samme de lurte pa? Jeg har erfaring med at elevene i
karriereveiledningen ofte tror de har faerre muligheter enn de i realiteten har. At de planlegger for
videregdende skole sammen med venner eller gnsker fra foreldre, istedenfor a planlegge for
videregaende med utgangpunkt i egne interesser, motivasjon og skolefaglige prestasjoner som

teorifag eller yrkesfag.

Karrierelzeringsaktivitetene ble valgt med henblikk pa at elevene ikke bare skulle bli mer

kompetente, men ogsa bidra til deres evne til 8 vaere autonome. At de ble mer og mer selvstendige
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og klarte a sta pa «egne bein» i valgene sine. Elevene er iboende nysgjerrige og er sultne pa
kunnskap om videregdende skole og valgprosessene. Med utgangpunkt i Vygotsky (Aagre, 2014, s.
48), og hans teori om leeringsfremmende stillas vil elevene gjennom karriereveiledning og
karrierelaering kunne utvikle en karrierekompetanse som gjgr de tryggere pa a ta egne valg for

videregdende skole.

Oppsummering

Det a fa gye pa seg selv handler om a fa tak pa sin autonomi og evne til a lede seg selv gjennom a
«se seg selv» (elevsitat) basert pa det Law kaller Self awareness, som kan oversettes til
selvbevissthet (Law, 2001; Rgyset & Kleppestg, 2017, s. 275). Elevenes tilgang til
karriereleeringsaktiviteter som mgtte de der de var, kan ha bidratt til at de utviklet en gradvis
sterkere forstaelse og selvstendighet for sine fremtidige valg (Rgise & Bgrjesson, 2017, s. 41). Det
kan se ut til at elevene har fatt kompetanse i a samarbeide, ta plass i felleskapet og ikke minst
verktgy for a laere mer og a reflektere rundt karrierevalg som de kan benytte i et livslangt

perspektiv.

5.4 Betydning for karriereveiledningsfeltet

| prosjektet har elevene sine stemmer veert betydningsfulle for @ imgtekomme anbefalingen i
Rapporten om a lytte til elevene sine stemmer (Mordal et al, 2022, s. 102), og fa tilgang til elevene
sine erfaringer med karriereveiledning i grupper pa 10.trinn. Funn i empirien danner grunnlag for
forholdene som i dette kapittelet trekkes frem som betydningsfulle i utvikling av en

kunnskapsbasert karriereveiledningspraksis.

Karriereveiledningsfeltet blir i denne konteksten avgrenset til det som angar karriereveiledning i
skolen. Jeg velger videre a avgrense til utgvelsen av karriereveiledning gjennom karriereveileder sin
rolle i praksisfeltet (Bakke et al., 2020, s. 31). Fra mitt perspektiv er det tre forhold som peker seg ut
og vil kunne fa betydning for karriereveiledningsfeltet og utvikling av kvalitet i karriereveiledningen i
skolen. Det fgrste forholdet handler om a ha en helthetlig forstaelse for hvor man vil med
karriereveiledningen, det andre handler om a tilegne seg didaktisk kompetanse til bruk i
organisering av prosesser og gjennomfgring av karriereleeringen. Det tredje forholdet handler om 3

mote elevene der de er i med det de trenger for 8 komme seg videre i livet.
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5.4.1 Helhetlig karriereveiledning

Karriereveileder er sentral i arbeidet med a legge til rette for og styrke karriereveiledningen i
praksisfeltet, noe som fordrer at karriereveileder er rollen bevisst og har kompetanse til a planlegge
og gjennomfgre karriereveiledningsprosesser, tilrettelegge for karriereinformasjon og
karrierelaering (Bakke et al. 2020, s. 31). Det innebaerer at karriereveileder ifglge bade Thomsen et
al. (2013) og Krumboltz (2009) ma ha en helhetlig forstaelse for karriereveiledningen og vite hva
som skal ligge til grunn for a fa til et godt utbytte for deltagerne. De oppfordrer derfor
karriereveileder til 8 planlegge godt og mgte behovene malgruppen har, slik elevene i denne
konteksten far utbytte i form av hjelp i overgang til videregdende skole, til informasjon om

muligheter og kompetanse til a ta valg (HK-dir, 2020).

Ifelge Bakke et al. (2020, s. 32) er karriereveileder ansvarlig for a forberede og strukturere for
karrierelaeringsprosesser som fgrer til karrierekompetanse og bidrar til at elevene kan gjgre egne
karrierevalg. A ta plass i karriereveiledningsfeltet innebeerer & forstad sammenhengen man inngar i
og hvordan de ulike nivdene og oppgavene pavirker hverandre. | tillegg vil bevissthet om egen
kompetanse i trad med kompetanseomradene i Kvalitetsrammeverket (Bakke et al, 2020, s. 34)
kunne bidra til & profesjonalisere karriereveiledningen i skolen og skape en felles forstaelse av god

karriereveiledningspraksis.

Samtidig vil god kjennskap til kompetanseomradene og egen kompetanse kunne bidra til 3
synliggjgre hvilke prosesser som ma iverksettes pa systemniva og i praksisfeltet i
karriereveiledingsfeltet (figur 1, s. 18) for a mgte anbefalingene i Rapporten (Mordal et al., 2022). |
Kvalitetsmodellen har innsatsomradene hver sin funksjon for a bidra til kvalitet og et utbytte bade
for individ og samfunn (HK-dir, 2022). Karriereveileder skal ha begge tankene i hodet samtidig og i

tillegg planlegge for karriereveiledning i et livslangt perspektiv (NOU 2016:7, 2016, s. 21).

5.4.2 Didaktiske valg

Det andre forholdet er didaktikk og brukes i dette prosjektet om valg som gjgres av karriereveileder
i organiseringen av karriereveiledningen. Forstaelse for karrierelaeringsprosesser og valg av
karrierelaeringsaktiviteter sett i forhold til malgruppen vil kreve kompetanse som gjgr det mulig a

begrunne praksis. Funn viste at elevene gnsket & samarbeide med hverandre og gjgre mer av det i
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grupper. Det kan ifglge NOU 2016:7 (2016) vaere en mate a veere «preventiv» pa og at man i forkant
av utvelgelse av laeringsaktiviteter tenker giennom hvordan disse kan bidra til laeringserfaring som
de kan bruke i valgsituasjoner senere. En slik mate a handtere rollen som karriereveileder p3, vil
bidra til 3 fasilitere for laeringsprosesser ifglge Krumboltz men ogsa motivere for karriereutforskning

(Hgjdal & Poulsen, 2012, s. 116).

Veiledning i grupper kan ifglge Thomsen et al. (2013) forsterke det sosiale felleskapet og fglelsen av
tilhgrighet. Det fordrer ifglge Thomsen et al. (2013, s. 19) at veilederen er sin rolle bevisst og
oppmerksomheten til planleggingen av veiledningen i gruppene er basert pa a bidra til et slikt
utbytte. Valg av utforskende metoder i karrierelaeringen, ser ut til & engasjere elevene, og ifglge
Vygotsky (Aagre, 2014) viser det seg at denne typen oppgaver fgrer til gkt nysgjerrighet og
overfg@ring til a gjgre selvstendige valg. De didaktiske valgene far dermed betydning for hvordan
elevene underveis i karrierelaeringen tilegner seg nye redskap for tenking og kommunikasjon som

de kan benytte ogsa senere i livet Vygotsky (Aagre, 2014, s. 48).

Her finner jeg ogsa stgtte til i kapittelet til Trine Hinchely Harck i boken «Vejledningsdidaktik», der
hun papeker at et trygt gruppeveiledningsrom stiller krav til at karriereveileder har kunnskap om og
trygg pa sin egen rolle som veileder. | tillegg sier hun at vi skylder ungdom a tilby veiledning i
grupper som et alternativ, fordi det har stor betydning for ungdom sin opplevelse av a ikke sta

alene (Plant & Buhl, 2020, s. 88).

5.4.3 Individorientert

Individorientert brukes i denne sammenhengen for a vise at det er individet, eleven, som er i fokus i
karriereveiledningen. Etiske perspektiv blir spesielt synlig i mgte med elevene i samarbeidet om 3
organisere og utvikle karriereveiledningen. Det er derfor viktig a vite hvordan tillit kan ivaretas og
det relasjonelle maktforholdet i samarbeidet forvaltes (Kristiansen, 2011, s. 99). Etiske retningslinjer
i Kvalitetsrammeverket, hentet fra nettsiden «Kvalitet i karriereveiledningen» (HK-dir, 2020) setter
krav til bade kompetanse, relasjon, samarbeid og refleksjon hos karriereveileder. Den forplikter til 3

handle med bevissthet for hva som er til det beste for eleven.
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Funn viste at elevene satte pris pa muligheten til 3 I@se oppgaver sammen med andre. Westergaard
(2010) og andre belyser betydningen av den voksne i kontekst som fasilitator for karriereveiledning
i grupper. Samtidig er det ifglge Westergaard (2010) viktig a legge til rette for elevens deltagelse i
gruppen, og slippe de til og la de fa vaere med a bestemme, slik det ogsa ifglge Mordal et al., (2022)
etterlyses i utviklingen av karriereveiledningen i skolen. Prosjektet viste at elevene er reflekterte og
bidrar med viktig informasjon som bekrefter bade deres behov for a utforske, fa informasjon og

stgtte i overgangen til videregaende skole.

Karriereveiledere som er bevisst pa a la elevene medvirke ser ut til 3 pavirke deres opplevelse av
meningsfullhet og relevans i karrierelaeringen, og at innholdet stemmer overens med elevene sitt
stasted i livet og det de er opptatt av (Hgjdal & Poulsen, 2012). Ifglge Rgise & Bgrjesson (2017) vil
en coachende tilnaerming i samtaler med ungdommene bidra til & mgte elevene der de er i sin
utforsking og leering. Tilrettelegging av aktiviteter som gir mening for elevene kan bidra til
motivasjon og karrieremodenhet (Poulsen et al., 2016). Ifglge Super (Hgjdal & Poulsen,2012)
handler ulikheter hos elevene om modenhet og mulighet til & utforske sammen med andre. Ifglge
Krumboltz (2009) er det av betydning hvilket omfang de individuelle faktorer som kan bety noe for
hver og en sin referanse i mgte med karrierevalg. Til sist Igfter Vygotsky (Aagre, 2014, s. 48) frem
betydningen av laeringsfremmende stillas som bidrag til & forflytte seg i en kontekst der man klarer

mer og mer alene.

Oppsummering:

Vogt (2017) skriver i sin artikkel «Var utalmodighet med ungdom» at ungdom er forskjellige og
bruker ulik tid pa a velge og finne sin karrierevei. Videre skriver han at «ungdommene stilles
ovenfor forventninger», om at de skal planlegge overgang til voksenliv og utdanning. Sett i forhold
til det Super (Hgjdal &Poulsen, 2012) omtaler som «Karrieremodenhety, sa vil ungdommene trenge
tid og forstaelse pa a utforske egne karrierevalg. Samtidig vil de trenge stgtte fra omgivelsene og
karriereveileder, slik at man i mgte med ungdommer forstar mer av deres usikkerhet relatert til
fremtidsperspektivet. Her spiller ogsa samfunnet en viktig rolle med tanke pa livslang lzering (Vogt,

2017, s. 116).
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5.5 Kritisk blikk pa forskningen

Forskningsprosessen har hatt til hensikt 8 ramme inn og systematisert for & bygge en bro mellom
teori og praksis, kunnskap og handling, forskning og politikk (Befring, 2020, s. 60). Jeg har forsket pa
egen praksis, noe som ifglge Tiller (2004, s. 19) kan ha pavirket hva jeg trodde jeg skulle finne og
hva jeg egentlig oppdager. | kapittelet om forskerrollen Igfter jeg frem refleksivitet som jeg mener
har hjulpet meg til 4 jobbe med en viss distanse til egen praksis. | tillegg har jeg behgvd a veere
kritisk til egen forskning, fordi jeg som forsker har vaert involvert i planleggingen av aksjonene,
analysen av empirien og dermed ogsa resultatet. Jeg har gjort et forsgk pa a vaere sa transparent
som mulig, men utelukker ikke at det kan vaere forhold ved forskningen som det kan stilles spgrsmal

ved.

En ting er at jeg har forsket med en begrenset gruppe elever og det i seg selv kan vaere argument
for at ikke empirien er tilstrekkelig reliabel i forskningsgyemed. Derimot har empirien blitt hentet
inn gjennom systematiske aksjoner som er gjennomfgrt over en periode, der innspillene fra elevene
er samlet inn etter ulike metoder. Selv der elevene har svart individuelt ser jeg at empirien har
mange likhetstrekk, noe som ogsa kan stgtte troverdigheten til funnene. | tillegg har elevene deltatt
i kvalitetssikring av valgene etter fgrste og andre aksjon, noe som ogsa har bidratt til & gke

troverdigheten.

Funn har vist at det & veere i gruppe kan for noen veere krevende, det har derfor veert viktig a veere
papasselig med a ikke tvinge noen eller undervurdere betydningen av a se hver enkelt i mgte med
dem. | tillegg kan valg av modell som strukturer slik som Ffast-modellen ifglge Westergaard (2010)
bidra til 3 gjgre det trygt for alle a bidra. Jeg valgte bevisst refleksjonsoppgaver gjennom hele

prosessen, som alle elevene hadde en forutsetning for @ mestre da det ikke foreld noen fasit.

Jeg likte godt perspektivet Tiller Igfter i det han kaller utviklingsdialog (2016, s. 25) og at man
sammen skal «plgye» ny mark og sammen finne nye veier giennom refleksjon og aksjon.
Samarbeidet med elevene har veert viktig for a8 gjennomfgre forskningen, og jeg har fatt mulighet til
a komme tett pa elevene gjennom a forske med de som deltagere. Empirien fra elevene er mer

utfyllende enn forventet, noe som sier meg at elevene har hatt mye a bidra med.
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Samtidig ser jeg verdien av a fa til et samarbeid pa egen skole bade for 3 imgtekomme elevene og
deres behov for relevant karriereveiledning. Det vil kunne ha stgrre slagkraft inn mot fagfeltet og
kunne samle kunnskapen om elevene sine erfaringer slik Holm-Nordhagen (2021) refererer til i sin
masteroppgave med samarbeid mellom karriereveileder og leerere basert pa «hele skolens

oppgave» (NOU 2016:7, 2016).
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6 Avslutning

Masteroppgaven tar utgangspunkt i fglgende problemstilling: «Hvordan erfarer elever pa 10.trinn
karriereveiledning i grupper og hvordan kan dette prosjektets erfaringer fa betydning for

karriereveiledningsfeltet?»

Jeg innledet masteroppgaven med a formidle at karriereveiledning inngar i et livslangt perspektiv.
Karriereveiledning i skolen er tiltenkt a bidra til at elevene tilegner seg karrierekompetanse de far
nytte av videre i livet. Funnene sees i sammenheng med problemstillingen, og i prosessen med a

svare opp denne har jeg fglgende avsluttende kommentarer:

Gjennom aksjonsforskningen med elevene som deltagere har jeg sgkt kunnskap om deres
erfaringer med karriereveiledning i grupper. Funn tyder pa at organisering i grupper bidro til sosial
leering, karriereleering og en kickstart pa livslang karrierelzering. Elevene hadde positive erfaringer
med karriereveiledning i grupper. De satte ogsa ord pa at de hadde utviklet mer trygghet i overgang

til videregaende skole, og at erfaring med samarbeid var betydningsfullt i andre situasjoner i livet.

Elevenes stemmer har veert sentral i forskningen og de har bidratt med gode refleksjoner som har
kommet til uttrykk bade i samtalene, i loggene og evalueringer. Det er ngdvendig a gi elevene
tilgang til & uttale seg og lytte til deres erfaringer og ikke minst behov i karriereveiledningen. Ifglge
Rapporten (Mordal et al., 2022, s. 73) knyttes systematisk innhenting av elevstemmer til utvikling av
karriereveiledningen i skolen. | fglge HK-dir (2022b) vil medvirkning fra elevene sammen med teori
og forskning bidra til en mer kunnskapsbasert karriereveiledningspraksis og ifglge kriteriene til

innsatsomradet «Kunnskapsgrunnlag» i kvalitetsmodellen bidra til kvalitet i karriereveiledningen.

Funn viste at elevene er mer opptatt av selve prosessen og laeringsaktivitetene enn a fremheve
karriereveileder sin rolle. Elevene sin positivitet til karriereveiledningen i grupper tolker jeg derfor
som en bekreftelse pa at karriereveileder har gjort noe riktig. Karriereveileder har ansvar for a
tilrettelegge for karrierelaering som bidrar til karrierekompetanse. Det kan derfor se ut til at en
strukturert karrierelaering og veilederkompetanse ma legges til grunn for a utnytte potensiale som
finnes i gruppen. | tillegg til & lede prosesser, skal karriereveileder utarbeide og formidle

karriereinformasjon og legge til rette for laering og utforsking. Karriereveileder sin oppgave vil veere
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a designe lzeringsforlgp som kan bidra til karrierekompetanse i et livslangt perspektiv (Bakke et al,
2020, HK-dir, 2020). | tillegg handler det om hvordan karrierelaeringen treffer ungdom der de er i
livet og bidrar til karrierekompetanse som de kan trenge videre, fordi det som skjer i overgang fra

ungdomsskolen til videregdende skole er bare en start pa hva som venter de i livslangt perspektiv.

Fokus i dette prosjektet har veert nzert til praksisfeltet og det som skjer i mgtene med elevene og
kan fra mitt forskerblikk sees i et bottom-up perspektiv (Brandi & Sprogge, 2019). Dialog mellom
praksisfelt og systemniva vil forhapentligvis gjgre det mulig a Igfte funnene fra prosjektet og sette
de inn i en kontekst der de kan bidra til & pavirke det politiske, forskning og ledelsesomradet pa

systemniva (Bakke et al., 2020, s. 30).

| oppsummeringen av forskningsarbeidet i masteroppgaven sitter jeg igjen med flere tanker, men
det som utpeker seg er elevenes uttrykk for at karriereveiledningen oppleves som meningsfull og
relevant. Jeg oppdager en sammenheng mellom valg av karrierelaeringsaktivteter som oppleves
meningsfulle og elevenes sitt engasjement, i en kontekst der elevene har fatt medvirke.
Karriereveiledningsfeltet er under utvikling og det samme er samfunnet. Med en trygg
rolleforstaelse som karriereveileder ser det ut til at veileder sin oppgave i stor grad handler om a
designe karriereveiledningsprosesser som kan gi rom for & utforske og tilegne seg

karrierekompetanse som de trenger i den tiden vi lever i (Bakke et al., 2020).

Jeg har gjennom elevperspektivet, forskning, teori og egen erfaring fatt en gkt forstaelse og
kunnskap for elevene sine erfaringer med fenomenet karriereveiledning i grupper i lys at et
hermeneutisk stasted. Funnene er basert pa mitt blikk og ma regnes som et bidrag til et felt det
viser seg a veere lite forskning pa. Jeg haper derfor at denne masteroppgaven kan inspirere til a
fortsette a jobbe systematisk med innhenting av elevstemmen og utvikling av en kunnskapsbasert
karriereveiledningspraksis. Selv om det skjer en del pa karriereveiledingsfeltet for tiden, er

masteroppgaven bare er en liten bit av det store puslespillet
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Veien videre

Underveis har jeg blitt oppmerksom pa rapporten om Nye ambisjoner for karriereveiledning i skolen
som er levert av Holm-Nordhagen et al. og publisert desember 2022. Rapporten belyser rammene
og ambisjoner for karriereveiledningen, og et bredt spekter av informanter bade i ungdomsskolen
og pa videregaende skole har bidratt. Rapporten belyser viktige omrader som forhapentligvis fra et

vil systemniva bidra til fgringer for kvalitet i karriereveiledningen pa praksisniva.

Jeg med eget aksjonsforskningsprosjekt et gnske om a bidra til et gkt fokus pa innhold, malsetting
for og utbytte av karriereveiledningen (Mordal et al. 2022, s. 102). Jeg forstar ogsa at det er en jobb
a gjore med a fa til en mer samkjgrt karriereveiledningspraksis, der felles fortolkning og ikke minst
fagfelleskapet kan dele de samme forstaelsene av karriereveiledning av god kvalitet (Mordal et al.,

2022, s.v).

Dette vitner om at det skjer ting innen karriereveiledningsfeltet som gjgr at jeg ser koblinger til
bade praksisfelt og systemniva i karriereveiledningsfeltet jeg er en del av. Det blir derfor viktig a
bruke tilegnet kompetanse til a utvikle kunnskapsbasert praksis i et helhetlig arbeid med livslang
karriereveileding. Hvordan skal vi ellers kunne strekke oss etter ambisjoner for karriereveiledningen

i skolen fremover?
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Oversikt figurer

Figl,s.18

Oversikt og inndeling av karriereveiledningsfeltet i Norge (HK-dir, 2020)

https://www.kompetansenorge.no/kvalitet-i-karriere/kompetansestandarder/karriereveiledningsfeltet/

Fig 2,s.19
Karriereknappene (HK-dir, 2020)

https://www.kompetansenorge.no/kvalitet-i-karriere/karrierekompetanse/#menu-item-2

Fig 3,s. 20
Kvalitetsmodellen (HK-dir, 2022)

https://www.kompetansenorge.no/kvalitet-i-karriere/kvalitetssikring/kvalitetsmodellen/

Figd,s. 34
Bikuben (Berntsen & Lie, 2020)

https://veilederforum.no/sites/default/files/public/undervisningsopplegg-i-karrierelaering.pdf

Fig5,s. 36
Pedagogisk sol (Tveiten, 2019, s. 168)
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Vedlegg

Vedlegg 1: Case 1

utdanningsprogramma.

anna enn a «dyrka seg sjglv».

Hvilke muligheter og begrensninger har hun?

Maria er oppteken av musikk og brukar mykje tid pa a hgyre pop og rock pa Spotify. Dei fleste venene
hennar pa 10. trinn har allereie bestemt kva dei skal pa vidaregaande skule. Maria orkar ikkje a tenkje p3
meir skule, derfor orkar ho heller ikkje & hgyre p3, eller finna informasjon om dei ulike

Ho vil ha eit friar der ho ikkje vil gjere noko ting. Det er ei klar avgjerd ho har teke. Maria bur saman med
mor si. Dei kranglar mykje, og mora er fortvila over situasjonen. Ho anklagar Maria for a ikkje gidda noko

Spgrsmal

Gruppens tanker og svar

Hvilke muligheter kjenner du til og tenker du passer
for henne?

Kan mulighetene bli realitet? Er de gjennomfgrbare?

Hva er «innenfor» eller «utenfor» det du vurderer
som aktuelt?

Hvilke gnsker og mal far du inntrykk av at hun har?

Hvordan kan mennesker i hennes omgivelser stgtte
henne i handlinger som kan virkeliggjgre muligheter?

Hvilke begrensninger er til stede i hennes situasjon?

Hvilke begrensninger kan hun pavirke, og hvilke er
utenfor hennes kontroll?

Er begrensningene ekte?

Hvilke begrensninger kan hun ikke gjgre noe med?

Hvordan handtere begrensninger pd en mate som er
til & leve med for henne?

Er det mulig & gjgre noe som fjerner, demper eller
forandrer begrensningen?

Dersom det finnes begrensninger, er det mulig a na
et mal/et gnske med en annen strategi?

75



Vedlegg 2: Case 2

Yosuf er glad i 3 vaere ute, trene og bruke kroppen sin. Han har gode karakterer pa skolen og liker
matte, norsk og samfunnsfag. Han kjgrer moped og trives med & mekke litt sammen med kamerater i
garasjen. Han har lyst til a studere, men kunne gnske at han slapp a ha bare teori pa videregéende.
Foreldrene maser pa at han skal velge utdanningsprogram pa videregaende som gjgr det mulig a

studere.

Hvilke muligheter og begrensninger har han? (HK-dir, 2020)

Sp@rsmal Gruppens tanker og svar

Hvilke muligheter kjenner du til og tenker du passer for
han?

Kan mulighetene bli realitet? Er de gjennomfgrbare?

Hva er «innenfor» eller «utenfor» det du vurderer som
aktuelt?

Hvilke gnsker og mal far du inntrykk av at han har?

Hvilke av de tror du han har lyst til & forfglge sa de kan
bli til muligheter?

Hvordan kan aktgrer i hans omgivelser stgtte hun i
handlinger som kan virkeliggjgre muligheter?

Hvilke begrensninger er til stede i hans situasjon?

Hvilke begrensninger kan han pavirke, og hvilke er
utenfor hans kontroll?

Er begrensningene reelle, eller er de tankefeller?

Hvilke begrensninger kan han ikke gjgre noe med?

Hvordan handtere reelle begrensninger pa en mate som
er til 4 leve med for han?

Er det mulig a gjgre grep som fjerner, demper eller
forandrer begrensningen?

Dersom det finnes begrensninger, er det mulig a na et
mal/et gnske med en annen strategi
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Vedlegg 3: Ffastmodellen, (Westergaard, 2009)

Instruktion Tl cliGbere i

Fobes

Fntr-.'ll

Arﬁ-f:nnr
S:rulnur

Toaris

Wiy i u dhelookin gen

& Som baggrund foe danne gvaba har dolagesme et an mon -stog-skriveva e .
spergamlat il o givar oplmggest &g 0l ufakbng af Jkhitetie?

1 Fasthokie o wdilila oo e o of e 1il udeyn | utkkolingan?
1At gava agea arfaringer misd e gruppevlednisgsmatoss (his espirant o FRAST-modalan]

Opdenng, peirscedi rallission, skiiviing, prasamiation al cervejises, nonde, e til amedrs
oy jelser, dealte ceinaajelsar, Systamatie e, ghoa ovwirsenifer o Bsshrive an hamdling.

Poedsen mi @ge 30 misuDer, Tidsparklame af LEn kT som e hjigp, 061 & wigligl at gru ppes kommer
igemnam HELE gvelsan.

2 i Inane vad facilinanor

5 e Sheivemense
Lak dan ide, du Bar Gdligess har skrevwat igennis iges
«  Sirag de tre wighigie ord under. Skrk & e ond pd beer 5 post it seddal.
& Gruppes gar Gl Sares papir pd vaggen OF har hver danes ire pocl-i-sediar med.
400 i
& Hvar dallages e b RO sine viglige ced, sam Bagrundalser tor e 08 o vighige,
i andre byttesr. M e iy sed did prasenteves, placeres San pd papieet pd vagpen, s alk kae
4 dan.
5 mie
w0 shal nu i Taleskab prove at sasdo Syamatison @ies Skondpam-it | grespaningar vad at
fhytte: dem pd pagiral. | shal ive grup pTEGATNE & Dvarsirilt.
& mie.
= 0shal nu gl ik pd afstand af billedat of kigge pd det smmen of dsketore bilodat Huad
langger | mar 1l
Imie

& Gd tibage vl jares bord, fied bee Bar jeres noter vedr. ideer Gl jeres veledeing frem igos
& Las dem igentem igen
% Baskrivan handing du gesker at udipn

s nrukTisesank ol fadlnanonr

L Traed ind §rodkn, Bed vl ko, v SR, Dyl of sarmedi. Snae B,

B | skad v god 1 at styve 1S i rofigh of sikkert at sigeakire shift ol S Torske igs
el TIPY Ml dar ar 1 sdnun tEags 1l 1 edsen Shattar, kan §etila of rokg sige: Der
@5 et et tlbager el 'l shal Tk pd @ skive B 10 e peskum.” Elar ] skal ol at
e dichy skicean al”.

i Runderne shal vare kome of praciss = lad ik deltaganss stils wddylende §pengsm - tl
hisandan i prasenaniearusden, der skal de traenes | o1 hite o trade | baggrusdan. D kan
stilke & peergam al i diskussions undi

iw. M grepdsin Wrabwey ot sa faciioar] [Ty nds dar shal saibes ovarshoritter pal). Tk pa
bertagming Of pa a1 a1k bivar har. Ml scr o, sa kig ogil pd krogasprog. Hvondan kan da
irraitare Uil dedtags se?

v Poen tenk ogsd pd 1 det wighigaie mil i, o grogesen Romimin G & e e, med sindst

mulig indgriben 1ra &g,

Bakaret pd lafe ‘Wianergaarnd s FRASTaodal som ar béknrvat | bogen EMaaiv grupgsnaflodning mod ungs.
Schits Vajldningstibiotak
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Vedlegg 4 Bikuben spgrsmal

* Usdsrveningapsegp lor cerisssimerg ricdsfor terederde vidsssinpzeogrars - Karisreesheien | Culo J5IL9

Bikuben
Laringsmal 10 1. program
Eleswen skal kunne besirive egne intenesser, ferdigheter og werdier som or relevante | valg av

utdanning of yrie
§22.3 3.|edd: Heven skl grods B hewisst sine interessey, dugieibor og verdiar, og fid

kunaskan, gelbnncid og evne 08 sied 4 kunae g0 ovglerd om pres og uideaningsve)

Nar i forbindelse med: Vg3

Varighet 30-4% min

Utstyr: Instruks jonsark fra kever og ubsirift a biluben-ark til alie elever.

Tid Tema Motarter
5 Innsjekk: Mioe jeg har kyst til & gjere for jog der
25 Jodoln Endividuelt. Fyll rn alle celler eTter inciruks fra Lares. lidie ta

pennin opp fra papirer. Lereren leser ayt beisten under og
ehvend jobber | still bt .

= W1 starter gverst til hgsre med “bakgnenn. Tenk |glennoam
Fwvilke yricer og utdanninger som er typiske § din familie
iforeidne, bestefoneidne, tanter og onkler, secien].

- Meste felt er “motivasjon® - Skriv noe du har byst 6l ndr det
Eoenmizr til studier)jobb. Indre et jon: noss da hae
interesse for {fag., arbeidsoppgaver, meningsfuilt etc). ¥ire
mokivasiom: kann, arbesdutid, stabus etc.

= 53 gdr i til “imberesser”. Fyll inn 4-5 forsigellipe interesser
du har. {noe du gjgr pd fritida, nose du gjorde pd u-sinden,
noe du gler pd bytta, noe du gjer | ferier o)

= “Framidsutsikter® Tenk pd fva samfunnet trenger
framoser jpmf hwa som komimer fram § media. Fultgr
setningen 1 frembiden gnsker jeg..*

- [Engaspemnent — ha er du apptatt a7 Hea er det somi
engasjerer deg ? (f.eks dyrevelferd, realfag, politisios
iemiaer, sprik, cav. Hyilie sakesr idiklosr dio inan o |
netiaviser, ndr shoner du oop kyden pd b, | hvillee
diskusjoner glemmer du tid og sted? |

= “Personlighet” - fea kjennetegner deg # Som parson &
e {rasties neyalitigtomsoeg sfull o)

= “Ferdigheter®. Sirie ned mirst fem ting du er god il
{Ferdighst er noe du har kxst deg. Noe du kanl Hva kan
du?}

| gruppac & hverandre inrspill pd feftene som stdr helt bl wenstre;
personlighet og ferdigheter. Pass pd at alle fir sagt noe.

5 Litsjefck: Dt jeg tar med meg fra denne timen...
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