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Sammendrag

Prosjektets bakgrunn er en forespersel fra Universitetet i Agder om a se nermere pa hvilke
arsaker som kan ligge bak at noen jenter velger 4 slutte pa videregéende skole med fokus pa
relasjon til kontaktlaerer.

Hensikten med studien er & utforske hvilken rolle mestringstro har i arbeidet med a

oke prosentandelen av unge som fullferer videregaende skole. Det har vert viktig &

se etter hva disse jentene har opplevd, deres erfaringer, for & finne ut av hvorfor de eventuelt
har lav mestringstro som kan ha medvirket til at de har sluttet pé videregdende skole.
Problemstillingen er: ’hvilke opplevelser i livet kan veere med p4 & bidra til at noen jenter
velger a slutte pd videregdende skole?”

Studien har et kvalitativt, eksplorativt design med en induktiv tilnerming. Analysen som ble
brukt er en klassisk analysemodell hvor datamaterialet fra tte intervjuer ble kodet for & se
etter sammenhenger eller menstre. Teorien som blir brukt i denne studien er relasjonsteori,
sosial kognitiv teori og Albert Bandura sin teori om mestringstro.

Funnene i studien var ikke entydige, men indikerte at jentene hadde lav mestringstro. De
hadde ikke mestret livet fram til da, og videregdende skole ble ingen unntak. Det konkluderes
med at tidlig innsats med tanke pé a gi de unge mestringstro vil vare med pa 4 oke
fullferingsraten pa videregéende skole.

Nokkelord: Bandura, sosial kognitiv teori, mestringstro, bortvalg, videregidende skole

Abstract

The projects background is a request from the University of Agder to look for reasons why
some girls may choose to drop out of high school focusing on their relationship with their
contact or main teacher.

The purpose of this study is to explore what role self-efficacy has in the effort to increase the
percentage of children an adolescents completing high school. It has been important to search
for previous experiences to find out why their self-efficacy is at such a low level and if it can
have affected their decision to drop out of high school. The issue is: ”which experiences can
influence the decision of dropping out of high school?”

The study has a qualitative, exploratory design with an inductive approach. The method I used
for analyzing was a classic analysis model where the data from eight interviews was coded to

look for spesific patterns. The theory used in this study is relational theory, social cognitive



theory and Abert Bandura’s self-efficacy theory. The findings in the study was not clear, but
indicated that the girls had little self-efficacy. They had not mastered life to this point, and
high school was no exception. It is concluded that early efforts in providing young people
with self-efficacy will increase the graduation rate at high school.

Keywords: Bandura, Social Cognitive Theory, self-efficacy, dropout, high school



Forord

Veien til en master i psykisk helsearbeid har vart preget av hardt arbeid, lange dager og
mange interessante samtaler med nye og kjente mennesker. Det hele begynte med en
videreutdanning i psykososialt arbeid med barn og unge. Denne valgte jeg fordi jeg i min
jobb, som lerer pa en ungdomsskolen jobber mye med barn og unges psykososiale miljo.
Som kontaktlerer kommer jeg til stadighet opp 1 situasjoner som omhandler barns psykiske
helse som jeg ikke folte/foler meg kompetent nok til & handtere, og jeg ensket derfor a blir
tryggere pd omradet, samt 4 fA mer kunnskap om emnet. Etter 1,5 ar i videreutdanningen var
det en av mine medstudenter som foreslo at vi skulle seke oss videre inn pa en master i
psykisk helsearbeid siden vi fikk videreutdanningen godkjent som en del av denne. Jeg hadde
da ftt smaken pa studentlivet og synes at psykisk helse er ett sars interessant fagfelt, sa jeg

sokte og kom inn.

Det har veart en lang, intens og ikke minst spennende reise som jeg na er klar for & avslutte 1
denne omgang. A velge tema til oppgave var lett da Anne Brita Thored spurte om jeg ville bli
med pa et underprosjekt til prosjektet HELLAS. Jeg ble spurt om 4 prove & finne ut av hva
som gjorde at jenter valgte & slutte pé videregéende skole, og det er jo midt i blinken for meg
som jobber pa en ungdomsskole. Anne Brita ble senere min veileder som jeg ensker a takke
for mange gode tilbakemeldinger. Jeg vil ogsa takke Inger Sofie Van Pelt som har hjulpet
meg nir jeg har statt fast. Sissel Edvardsen som jeg gjennomfoerte intervjuene med og

analyserte sammen med fortjener ogsa en stor takk.
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1.0 Innledning

12015 publiserte VG en artikkel hvor Torbjern Ree Isaksen ble intervjuet om
frafallsproblematikken. Han forteller at det er post inn penger i de videregdende skolene for &
redusere frafallet, men at det likevel er for hoy prosentandel som velger av avbryte skolelopet
(Ertesvag, 2015). ”Rekordmange fullforer videregdende” er tittelen pa en nyere artikkel som
ble publisert pa forskning.no august 2017 (NTB, 2017). Ogsé denne artikkelen tar for seg
kunnskapsminister Torbjern Ree Isaksen som denne gang forteller at 73 % av ungdommene
som startet videregaende 1 2011, har fullfert. Men selv om dette er det hayeste tallet siden
maélingene startet, er han enda ikke helt forneyd. Artikkelen viser til at etter den nye
fraveersgrensen ble innfort, har fravaeret pd videregdende skole sunket med 40 % (NTB,

2017).

1.1 Omfanget

78% av jentene fullferer videregéende skole i lopet av 5ar, mens bare 67% av guttene
fullferer. Til sammen far vi en fullferingsrate pa 73% (Barne-, ungdoms- og
familiedirektoratet, 2017). Gudmund Hernes (2010) rapporterer at det er flere gutter enn
jenter som faller fra i videregaende skole, noe som kan ses i sammenheng med at det er et
betydelig storre frafall pa yrkesfag (som har en hgyere andel gutter) enn allmennfag (s.13). 1
tillegg til dette peker Markussen (2010) pé fylkesvis variasjon i frafall. Skillet gdr mellom de
tre nordligste fylkene og resten av landet. De tre nordligste fylkene har en lavere
gjiennomfoeringsrate enn resten av landet (s. 136). P4 tross av at stadig flere ungdommer klarer
a fullfere videregdende skole, er bortvalg fortsatt ansett & vaere et samfunnsproblem. 1 2015
var andelen ungdom mellom 16-25 ar som verken var i videregdende skole eller har bestatt
nasjonalt pa 16,6% (Utdanningsdirektoratet, 2016b, s. 27). Dette sier ikke noe om hvor mange
som likevel fullferer videregaende ™til slutt”, kun de som ikke fullferer etter en normert tid pa

5 ar.

I Ungdatarapporten fra 2016 kommer det fram at rundt 7% rapporterer at de ikke trives pa
skolen, samt at 12-13% av ungdomsskole- og videregadendeskoleelevene er delvis uenig/helt
uenig i at de passer inn blant elevene pé skolen (Bakken, 2016; Bakken 2017). Dette blir i
rapporten tolket til at ungdommene opplever at de ikke er en del av det “’store felleskapet” og
at de ikke foler tilhorighet til skolen. Dette blir ogsd beskrevet av Markussen, Ladding &

Sandberg (2007) som forklarer hayt fravaer 1 grunnskolen med at elevene ikke finner seg til



rette (s. 117-118). Ifelge Ungdatarapporten er det en ekning hos jenter som blir utsatt for
mobbing. Denne plagingen er storst pd barneskolen og avtar etter hvert som barna blir eldre
(Bakken, 2016). Faktorer knyttet til egenskaper og erfaring hos elevene selv som ogsé
inkluderer helse, atferd og prestasjoner kan vere skyld i bortvalg av videregaende opplaring.
I tillegg til egenskaper ved deres miljo, for eksempel familie og skole (NOU 2015:2, 2015, s.
63). Det & avbryte videregéende skole trenger ikke & vaere krisesituasjonen i seg selv. Det kan
ogsé ses pa som lgsningen pa et “problem”, eller pd en skolesituasjon som oppleves

uutholdelig (Rogstad, 2016, s 94-95).

12015 utarbeidet Djubedalsutvalget rapporten A here til — virkemidler for et trygt
psykososialt skolemilje”, som handler om 4 redusere mobbing samt bedre skolemiljoet.
Utvalget mener at inkludering er grunnleggende og skal gjelde for alle og at "alle har rett til
sosial tilherighet”. En avgjerende forutsetning for a skape et trygt og godt psykososialt miljo
er 4 gi elevene faglige utfordringer som er tilpasset hver enkelt av dem. (NOU 2015:2, 2015,
s.18). Parallelt med at skolen arbeider med & utvikle ett godt og trygt psykososialt milje, skal
det ogsa settes krav til & skape betingelser som gir ungdommer innpass i felleskapet (NOU,

2015:2, 5.124).

Ifolge Ungdatarapporten er det en klar ssmmenheng mellom mobbing og dérlig psykisk helse.
Rapporten beskriver at i et samfunn med ekende individualisering og press vil de psykiske
problemene blant unge oke. Depresjon og angst er blant de vanligste plagene, og det er
jentene som er mest plaget (Bakken, 2016, s.72). Ifelge Flaten (2010) har de fleste
mennesker kjent pa en eller annen form for angst, blant annet ved & grue seg til noe. Dette
betyr ikke at man har en angstlidelse, og for de fleste vil denne angsten vare forbigdende.
Angst kan beskrives som en irrasjonell frykt — men som kan gi store utfordringer i hverdagen,

for eksempel hvis man er redd for & ta telefonen (Flaten, 2010, s.15).

Prosjektets bakgrunn

Varen 2016 fikk jeg en foresporsel fra Anne Brita Thored ved Universitet i Agder (UiA) om
jeg kunne tenke meg 4 ta del i ett storre forskningsprosjekt ved navn Helse, levekar og
levevaner blant unge utenfor arbeid og skole (HELLAS). HELLAS jobber for a utvikle
kunnskap om helse, levekar og levevaner blant ungdom som ikke er i varig arbeid eller
ordinzrt studieforlep. Forskningsprosjektet hadde fétt en foresporsel fra Aust- Agder

fylkeskommune om & underseke hvorfor jenter velger 4 avslutte videregdende skole, med



fokus pa jentenes vanskelige opplevelser pa skolen og relasjonen til kontaktlerer. UiA ensket
at jeg skulle gjennomfere intervjuene sammen med en annen student, men at vi skulle
analysere funnene ut fra ulike perspektiver. P4 bakgrunn av dette vil mitt fokus i stor grad

rettes mot jentenes psykiske helseutfordringer og skolens rolle.

1.2 Problemstilling og avgrensing

Jeg har valgt felgende problemstilling:

Hyvilke opplevelser i livet kan veere med p4 4 bidra til at noen jenter velger & slutte pa

videregiaende skole?

Vanlige betegnelser pa a avbryte videregaende skole som frafall og drop-out har fatt kritikk
for & signalisere at det & slutte pé skolen er et passivt valg som har vert utenfor ungdommens
kontroll (Markussen, Ledding & Sandberg, 2007, s. 113). Videre i oppgaven vil jeg derfor
bruke begrepet bortvalg som beskriver at jentene har tatt et aktivt valg ved a avbryte

utdanningen sin.

Bortvalg fra videregdende skolen kan ses pa som ett sluttresultat av en prosess som startet
lenge for de tok valget (Jordahl & Wollscheid, 2012, s.9), og jeg vil derfor ogsa vaere opptatt
av & hare om jentenes opplevelser fra barne- og ungdomskolen. Jeg ser pd det som relevant i
psykisk helse- og skolesammenheng & undersgke hvilke faktorer som pévirker disse jentene

og deres helse 1 avgjerelsen pa a slutte pa i videregaende skole.

1.3 Oppgavens oppbygging

Denne oppgaven er delt i hovedkapitlene innledning, tidligere forskning, teoretisk ramme,
metode, funn, diskusjon og avslutning. I innledningen vil fokuset vaere pa malet og rammene
rundt prosjektet, og jeg vil i det folgende se nermere pa konteksten rundt min studie. Videre
vil jeg i kapittel to og tre redegjore for tidligere forskning og den teorien jeg legger til grunn
for 4 undersgke min problemstilling. I kapittel fire vil jeg presentere valgt metode og
metodekritikk. I kapittel fem vil jeg presentere funnene, disse vil bli diskutert og oppsummert

i kapittel seks og syv.



1.4 Skolens rammer og kontekst

I dette kapittelet vil jeg beskrive rammene skolen jobber i og konteksten.

1.4.1 Barn og unges plikter og rettigheter

Opplaringsloven §9a-1 lovfester at alle barn og unge rett til ett godt fysisk og psykososialt
miljo som skal fremme helse, trivsel og lering (Oppleringslova, 1998). Dette fordrer at de
som arbeider med barn og unge i skolen legger til rette for og skaper et slikt miljo. Ifolge
Oppleringsloven §3-1 har alle ungdommer som har fullfert grunnskolen eller tilsvarende
opplering rett til tre ars videregéende opplaering pa heltid. Hele retten ma som regel brukes i
en sammenhengende periode pa fem ar og for eleven er fylt 25 ar (Opplaringslova, 1998).
Det finnes ogsa andre bestemmelser rundt denne loven som er viktig a f& med i dette
prosjektet. Du bruker ikke av opplaringsretten din dersom du avbryter skolearet for
l.november, hvis du folger 1/3 eller mindre av timeantallet som er vanlig for det
utdanningslepet du har valgt eller hvis du er minoritetsspraklig og tar ett innforingsar

(vilbli.no, 2017, 23.2).

Fra 1. august 2016 ble det innfort en ny fravaersgrense i alle videregaende skoler i landet. Den
sier at hvis en elev har mer enn 10% udokumentert fraveer i et fag, vil ikke denne eleven ha
rett til en karakter eller halvérsvurdering. Dersom elevene har mye fravar er det derfor viktig
at det er dokumentert fraveer slik at det ikke teller inn pa de 10% (Utdanningsdirektoratet,
2016a). Fra 2015-16 til 2016-17 har fravaeret sunket med 40 prosent for antall dager og 33
prosent for antall timer (Utdanningsdirektoratet, 2017).

1.4.2 Aktorene

I det folgende vil jeg gjore rede for de akterene i skolen som er viktige for & kunne svare pa
min problemstilling, og jeg vil da innledningsvis trekke frem skolen som helhet som en
viktig akter: alle de voksne pa skolen kan oppfattes som viktige i arbeidet mot & skape ett

godt psykososialt miljg, bade alene og som gruppe.

Kontaktlzererstillingen er en funksjonsstilling som skal sikre at det opprettes og
opprettholdes tettere kontakt mellom elev og lerer, og er altsa ingen undervisningsstilling slik
som en faglaerer. Denne funksjonen skal ogsé sikre mer tilpasset undervisning og bedre

oppfelging (Halland, 2009, s. 8). Wollscheid, Eide, Samsing & Lavoll (2012) beskriver det a



skape gode mestringsopplevelser, tilpasse undervisningen til hver elev, skape motiverende
leringssituasjoner, individuell oppfelging og legge til rette for at barn og unge utvikler
vennskap, trygghet og tilherighet gjennom et godt klassemiljo som faktorer som er viktige i
arbeidet med & oke elevenes tilstedevarelse. Ifolge Halland (2009) er dette arbeidsoppgaver

som i stor grad herer hjemme hos kontaktlareren.

Ifolge Helse- og omsorgstjenesteloven § 3-1 sd skal kommunen serge for at alle tilbys den
helse- og omsorgshjelpen de har behov for, dette oppfylles ved & tilby helsefremmende og
forebyggende tjeneste, i skolen i form av en helsetjeneste (Helse- og omsorgstjenesteloven,
2012). I forskrift om kommunenes helsefremmende og forebyggende arbeid i helsestasjons-
og skolehelsetjenesten (2003) § 1-1.Formal beskrives det blant annet at formalet med denne
forskriften er 4 fremme gode sosiale forhold og fremme psykisk og fysisk helse gjennom

skolehelsetjenesten — helsesoster.

Pedagogisk Psykologisk Tjeneste (PPT) er en kommunal eller fylkeskommunal
(1.linjetjenesten) som skal hjelpe barn og unge som strever med utviklingen deres i skolen. De
skal gi rad og utarbeide en sakkyndig vurdering dersom det er behov for dette
(Utdanningsdirektoratet, 2017, 10.1). Avdeling for barn og unges psykiske helse (ABUP),
er en del av spesialisthelsetjenesten (2.linjetjenesten). De gir ett spesialisert helsetilbud til de
mellom 0 og 18 dr med psykiske utfordringer. De gir ogsa tilbud til parerende (ABUP, 2017,
23.2).

Oppfelgingstjenesten (OT) er en fylkeskommunal tjeneste som jobber med & folge opp barn
og unge som ikke fullforer eller starter pd videregdende — alle som har rett til videregaende
opplering. Mélet deres er at alle skal fa en studiekompetanse, yrkeskompetanse eller annen

kompetanse (Kompetanse Aust-Agder, 2017)

2.0 Tidligere forskning

Det finnes mange ulike psykososiale teorier om hvordan ulike faktorer kan endre menneskets
atferd. De tidligere atferdsteoriene vektla kunnskap og ferdigheter. De trodde at mennesket
selv ville velge en annen atferd dersom det fikk okt kunnskap og ekte ferdigheter til 4 handle

annerledes. Gjennom a systematisere, analysere og tolke den tilgjengelige informasjonen
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skulle mennesket da kunne fatte en rasjonell beslutning med tanke pa eventuelle konsekvenser
(Jacobsen & Thorsvik, 2007). Forskning har etter hvert funnet ut at alle beslutninger med
tanke pd atferd som vi mennesker tar, likevel ikke er rasjonelle. Ifolge Bandura (1977) er det
ogsé andre faktorer som spiller inn. Innenfor studier av mennesker, ma vi alltid ta i betrakting
at mennesket har fri vilje (Jacobsen & Thorsvik, 2013, s.14), som kan illustreres ved at
ungdom begynner a royke til tross for massive informasjonskampanjer. I dette kapittelet vil
jeg ta for meg aktuell tidligere forskning som vil kunne vaere med pé a belyse

problemstillingen og som er vesentlig for & forsta dette forskningsprosjektet.

2.1 Skisserte arsaker

Thomas Nordahl er en av flere som forsker pa hvordan barn og unge har det pé skolen — deres
psykososiale milje. I ett intervju pé forskning.no presiserer han viktigheten av et godt
leringsmiljo og legger vekt péd 8 viktige momenter i en seken etter dette: d ha venner, d ha
voksne lcerere, skolen md ha en god struktur, foreldre bor snakke positivt om skolen, fedre bor
engasjere seg, eleven md jobbe pd skolen, lceringstrykket ma okes og ikke bestemte

pedagogiske metoder (Amundsen, 2015)

Det viser seg a vaere flere gjennomgdende trekk som kan belyse forskjellene 1
bortvalgsproblematikken. Blant annet s er det kjonnsforskjeller, det er flere gutter enn jenter
som velger det bort. Frafallet er storst pa yrkesfag, og her er det kun 50% av guttene som
fullferer og 65% av jentene (Rogstad, 2016). Elever med minoritetsbakgrunn har ogsa en
hoyere frafallsrate enn elever som er etnisk norske (Lamb et.al. 2011). Dette blir ogsa
bekreftet i rapporten Frafall i videregdende oppleering: en systematisk kunnskapsoversikt
(2015). Det viser seg ogsé a vaere en sammenheng mellom bortvalg og foreldres
utdanningsniva, samtidig som det ogsa kan spille en rolle om hvorvidt ungdommene bor med
en av sine foreldre eller begge bdde mor og far (Markussen, Freseth & Sandberg, 2011). En
av det sterkeste predikatorene pa at en ungdom kan vere i risiko for velge bort videregaende,
kan vere darlige prestasjoner fra tidligere skole. Fravar og atferd spiller ogsa inn i denne
problematikken (Markussen, et al., 2011). Det kan se ut som om de som slutter pa
videregdende har en svakere tilknytning til skolen, og at dette kan medvirke i avgjerelsen om
a slutte. I motsetning til hvis en stryker i ett fag, og derfor ikke klarer & fullfore. Ungdom som

stryker pé videregdende fortsetter som regel & prove (Rogstad, 2016).

11



Sosial bakgrunn
Foreldrenes utdanningsniva er av betydning for hvordan barn og unge gjor det pa skolen. Det
har ogsa en pavirkning om hvorvidt mor og far er i arbeid, dette kan ses pad med tanke pa

rollemodeller (Rogstad, 2016).

Tidligere ble det nevnt at det & bo med en eller to forelder ogsa kan ha en pévirkning pé
utfallet av videregdende. To voksne vil naturlig nok ha mer tid til & hjelpe til og folge med pa
skolearbeidet enn en forelder. Hvis foreldrene ikke bor sammen, kan ogsé en arsak til
pavirkningen vare at den ene forelderen har darlige ekonomi, og derfor mé bruke tiden sin pa
a bedre denne framfor & stette opp om og hjelpe til med skolen. Pavirkningen kan ogsa
muligens forklares med at dersom foreldrene har gatt fra hverandre, vil det kunne oppstd
konflikter som vil pavirke negativt. Bakken, Froiland og Sletten (2016) peker pé at foreldre
har ulikt overskudd og tid til & felge opp skolearbeidet. Eller at rsaken kan ligge i at de har

lav selvtillit i mete med andre foreldre.

Tidligere skoleprestasjoner og fraveer

Béde i Norge og internasjonalt sa er det enighet om at den sterkeste faktoren og indikatoren
for utfallet av videregdende skole er den kunnskapen og nivé pé ferdigheter som de unge har
ndr de starter videregdende skole. (Rogstad, 2016). Anvik og Gustavsen (2012) finner ogsé at

fraveer er en sterk indikator for utfallet.

Markussen viser til at jo lavere fraver en har i 10 klasse, jo sterre sannsynlighet er det for at
du fullferer videregéende. I tillegg har det ogsa en positiv innvirkning at man gjer en innsats
med skolearbeidet. Grunnskolen i Norge er i dag obligatorisk, det er derfor ikke mulig & slutte
pa skolen for. Barn og unge kan ha stort fraver i grunnskolen, og egentlig ha avsluttet
skolelapet allerede da, men dette vil ikke bli identifisert som frafall for de er pd videregdende

skole (Rogstad, 2016).

Ensomhet

Ensombhet er en faktor som er viktig 4 ta med i beregningen nér det diskuteres utfallet av
videregdende. Resultatene fra studien Losing all interest in school viser at ensomhet er av
storre betydning enn aksept fra medelever som tradisjonelt sett blir trukket fra som en av de

viktigste faktorene. Elever som ikke har venner er ikke nedvendigvis ensomme, og omvendt
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kan en elev som har flere venner fremdeles fole seg ensom. Altsé kan folelsen av d veere

akseptert vere viktig 1 arbeidet med frafall (Frostad, Pijl & Mjaavatn, 2015).

Engasjement

For a forklare utfall av videregéende opplaering kan begrepet engagement vaere sentralt.
Markussen definerer engasjement for skolen som folelsen av at skolen er ett sted der man
herer til og kan identifisere seg med, skolen er et sted hvor det er verdt & yte en innsats med
tanke pa fremtidig nytte og at man handler sdnn at man lerer. Videre identifiserer han tre
forhold som spiller inn pa videregaende skole og avgjerelsen om & eventuelt slutt — emotional
engagement, cognitive engagement og behavioral engagement. Disse tre forholdene sier noe
om & fole seg utenfor sosial, ambisjonsniva og fravear, innsats og atferd. (Rogstad, 2016, s

35-36).

Den siste Ungdata rapporten (Bakken, 2017) viser at det har skjedd en positiv endring i
hvordan oppslutningen pa skolen er hos ungdom. Den viser at flere ungdom er mer
pliktoppfyllende og disiplinerte i dag enn de var for. Forskningen viser at relasjonene pa
skolen er bedre og at det er feerre som skulker i dag enn tidligere. Motivasjonen og
engasjement for skolen er viktig og skulking i seg selv kan ses pd som elevenes manglende
motivasjon for leering. Det er fremdeles ungdommer som skulker og har ett mer blandet

forhold til skolen (Bakken, 2017).

En sirkel av prestasjoner og engasjement

Ett barn som identifiserer seg med skolen engasjerer seg i skolen og presterer bra, vil oppleve
skolen positivt. Mens ett barn som ikke engasjerer seg og presterer darlig, vil oppleve skolen
negativt. Samtidig kan en si at de flinke elevene blir engasjerte og presterer deretter. Dette er
prosesser som starter tidlig for de fleste barn, og det vil derfor vaere interessant & se pa
bortvalget av videregaende skole som slutten pa en lang prosess. Selve avbrytelsen av
videregdende er ikke nedvendigvis det vanskelige for ungdommen, ofte er det tiden for
bruddet som oppleves vanskelig. Derfor vil avgjerelsen om a avbryte vere en losning pa en
vanskelig situasjon (Rogstad, 2016). A vare en del av noe eller & vaere inkludert synes & vare
en viktig faktor for & skape identitet og folelsen av selvverd, noe som igjen vil gi en positiv
effekt pa helsen var. Det handler om & vaere en del av noe pa like premisser som de andre —
noe som gir identiteten din et innhold av & vere "normal” (Ulland,D., Thored, A.B., &

Ulland, E., 2015, 5.33).

13



2.2 Skolen som system og bidragsyter

Det viser seg 4 vaere en sammenheng mellom hvordan en leder eller rektor driver skolene og
hvordan elevene presterer, hvorvidt denne effekten pé elevene er direkte eller indirekte, er
omdiskutert (Karadag, Bektas, Cogaltay & Yalcin, 2015). Tonje Oterkill sier at det ikke
finnes ett eksempel pé en skole som har klart & snu en negativ trend fylt med mobbing, dérlig

leringsmiljo og darlige resultater uten en sterk ledelse (Halsan, 2014).

Nér det skal forskes pd unge som velger a slutte pd videregdende skole, blir fokuset
tradisjonelt rettet mot faktorer hos eleven. Frostad, Pijl og Mjaavatn (2015) mener at den
endelige avgjorelsen om & slutte, den ligger hos eleven. Men veien dit, ma ses i sammenheng
med andre faktorer, som for eksempel skolen. Dette indikerer at frafallsproblematikken ikke
kun ligger hos elevene, men at den ogsa ber ses pd i sammenheng med hvordan en skole
organiseres (ledelse, kommunikasjon og lerere) og den interaksjonen elevene har med

hverandre og de voksne (Frostad et.al., 2015).

I lopet av de siste tidrene har Norge beveget seg fra a ha en skole med segregerende losninger
for & tilpasse skolehverdagen til alles behov, til & bli en mer helhetlig, inkluderende skole
(Lamb et.al. 2011). Reform 94 er kjent for & veere den reformen som har skapt videregdende
skole slik den er i dag. Hovedtrekkene av den er at na fikk alle unge rett til tre &rs
videregdende skole, du hadde rett til & komme inn pa ett av tre valg og kursene gikk fra 109
kurs til 13 studieprogram eller studieforlep (Lamb et.al. 2011). Reform 94 hadde sitt utspring
fra blant annet at det var hey arbeidsledighet hos ungdommen og oppfattelsen om at
utdanning ville jevne ut sosiale ulikheter (Rogstad, 2016, s.13). En studie gjort av Ottosen,
Goll & Serlie (2017) viser at reform 94 blant annet kompliserte relasjonen mellom lererne og
de elevene som ikke var spesielt interessert 1 teori. Fordi teorimengden okte, ble det
vanskeligere & motivere elevene. Reformene som ble implementert i norsk skole kan muligens

ha gjort det vanskeligere for elevene a fullfore.

Ledere innenfor pedagogiske institusjoner star stadig ovenfor nye utfordringer. For eksempel
sa brakte 1960 tallet med seg nye modeller for pedagogisk virksomhet béde til grunnskole og
videregdende. I 1980 drene oppstod det en revolusjon for pedagoger og samfunnet generelt da
internett begynte 4 blomstre fram og i dag star dagens pedagogiske ledere foran dagens
utfordringer (Miller & Miller, 2001). Videre sa beskriver Miller & Miller (2001) tre

dimensjoner som ma tas i betraktning innenfor pedagogikk i framtiden; effekten av teknologi
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og automatisering, forandringer i samfunnet som ytre pavirkning og utviklingen som har gitt

oss storre forstéelse av vare personlige og profesjonelle behov.

3.0 Teoretisk ramme

I denne delen vil jeg presentere den teoretiske rammen for dette prosjektet.

3.1 Relasjoner

Arnesen, Ogden og Serlie (2008) skriver om Bronfenbrenners utviklingsekologiske modell
som beskriver barns utvikling som pavirkes av sosiale relasjoner i ulike miljeer. Det oppstar
relasjoner mellom blant annet barnet og foreldre, sosken, lerere, medelever. Kvaliteten pa
relasjoner mellom larer-elev er en av de viktigste faktorene i arbeidet mot gode
leringsresultater og trivsel péd skolen. Det er god stette 1 forskning at en god relasjon fremmer
motivasjon, leringsresultater, elevers oppfattelse av hverandre og elevers utvikling av

psykiske vansker (Fallmyr, 2017)

En god relasjon mellom larer og elev kan vare med pa & pavirke unges valg til 4 velge 4 bli
pa videregaende skole, det kan ogsé vare med pa & pavirke selvfelelsen og antall depressive
symptomer (psykologisk.no, 2016). Paradoksalt sa vil elever i risikogrupper oppleve flere
negative relasjoner, mens det i utgangspunktet er de som vil fa mest utbytte av de positive

relasjonene (Krane, Karlsson, Ness & Kim, 2016).

3.1.1 Relasjonenes betydning for skolefraveer og mestring

Det er ssmmenheng mellom relasjonen elev-lerer og elevens laeringsprosesser, det er ogsd en
sammenheng mellom elev-lerer relasjonen og skolefraver. I tillegg har denne relasjonen en
sammenheng med elevens mestringsopplevelser og deres folelsesmessige tilstand og trivsel. I
forlengelsen av dette kan det at lerere er gode rollemodeller oke gode relasjoner til
medelever. I relasjonen med elevene ber leereren fokusere pa deres eget bidrag: hva bidrar jeg
med i relasjonen? Larerens relasjon til eleven kan bli bygget ved & prove a forsté elevene,

vare nysgjerrig pa hvorfor atferden er som den er og vise interesse (Havik, 2016).
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3.1 Sosial kognitiv teori

Glanz, Rimer & Viswanath (2008) beskriver sosial kognitiv teori som en videreutvikling av
sosial leringsteori og som en psykologisk atferdsmodell utviklet av Albert Bandura. Den
sosiale leringsteorien baserte seg pa prinsippet om at mennesket larer i sosiale kontekster.
Teorien fikk nytt navn nar deler av kognitiv psykologi ble integrert for & komplementere den
voksende forstaelsen av hvordan mennesket prosesserte informasjon som pavirket det a laere
av erfaring, observasjon og symbolsk kommunikasjon. Teorien legger vekt pa ett
selvregulerende og proaktivt menneske, som ikke kun blir formet av miljeet (Pajares, 2002).
Kognitive faktorer vil avgjere hvilke handlinger som blir observert, hvordan de blir oppfattet,
hvilken virkning de har og hvordan de vil bruke informasjonen for fremtidig bruk. I en sosial
kognitiv teori vil atferd, personlige faktorer i mennesket selv og innflytelse fra miljoet
overlappe og uteve innflytelse over hverandre. Innflytelsen disse tre determinantene har over

hverandre vil variere hos ulike individer og i ulike situasjoner (Bandura, 1978).

Terje Ogden (2001) beskriver ett sosialt kognitivt perspektiv pd endring som at barn gjennom
ett forutsigbart og pavirkbart milje tilegner seg sosial kompetanse og tilpasset atferd. Det
fysiske 1 omgivelsene er det enkelt for de fleste 4 tilpasse seg, det er vanskeligere med det
sosiale som ikke er synlig. Derfor vil det vaere krevende for barn og unge a trekke
leringserfaringer ut av samhandling hvis samhandlingspartnerne reagerer uforutsigbart og lite
konsekvent. Hvis ett barn skal laere den sosiale strukturen forutsetter det at den er sa tydelig at
de unge kan forsta den (s. 72). For & oppné suksessfull atferdsendring ma mennesket foles seg
truet av sitt ndvarende atferdsmeonster og tro at en spesiell endring vil fere til ensket utfall til

en rimelig pris. De ma ogsé fole seg kompetente nok til 4 handle (Glanz et al., 2008, s 50).

I ett sosialt kognitivt teoretisk perspektiv forstés ikke mennesket som at det enten er drevet av
indre eller ytre krefter, men som nevnt tidligere sa er det en gjensidig interaksjon. Menneskets
natur blir i dette perspektivet sett pa med tanke pa grunnleggende egenskaper til & styre eget
liv og ta egne valg. Disse grunnleggende egenskapene beskriver Bandura (1986) som
symboliserende egenskaper, planleggings-egenskaper, observasjoner av andre, selvregulering
og selvrefleksjon. De symboliserende egenskapene er evnen mennesket har til & tilpasse seg
sine omgivelser gjennom tolkning av miljeet og slik lage handlingsstrategier. Ett mennesket
vil ikke bare vaere styrt av miljoet der og da, men ogsa av tidligere opplevelser. Dette kaller
han planleggings-egenskaper og handler om & kalkulere konsekvenser og utfall av handlinger

basert pa tidligere opplevelser. Observasjoner av andre er den tredje grunnleggende
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egenskapen mennesket besitter som beskriver hvordan mennesket leerer gjennom & observere
andres handlinger og de konsekvensene det fir for dem. For eksempel sé vil en
medisinstudent ikke kun lere a operere gjennom egen preving og feiling, men
medisinstudenten vil matte observere andre forst fordi konsekvensene ellers kan bli fatale.
Den egenskapen mennesker har til selvregulering har ogsa en plass innen sosial kognitiv teori
og handler om at atferd er styrt av indre mekanismer —som selvevalueringer og interne
standarder. Gjennom selvrefleksjon skaper mennesket mening av sine opplevelser, evaluerer
og endrer egen tankeprosesser. Den siste del av ”selvet” som har sterst pavirkning i
hverdagen til mennesker, er den delen av selvet som har med hvordan vi mennesket oppfatter
egen mestringsevne — mestringstro (Bandura, 1986). Muligheten til & vaere fti til & velge selv
ut fra egne kognitive evner, vil styrke egen opplevelse av mestringstro. Som motsetning vil
mennesket oppleve mindre mestringstro dersom det er i storre grad styrt av omgivelsene. Sett
pa denne méten sa vil den ”gjensidige triadiske determinismen” kunne forklare menneskets

opplevelse av omgivelsene ut ifra personlig kontroll (Bandura, 1997).

3.2 Mestringstro

Tradisjonelt s har mestringstro blitt malt gjennom kvantitative undersekelser (Bandura,
2006). En kvalitativ metode er likevel blitt valgt fordi problemstillingen seker informantenes
historier, opplevelser og folelser — perspektivene til informantene. Hensikten med & bruke
denne teorien er 4 fa en bedre forstielse av ungdommens egne erfaringer, mer enn 4 male

mestringstro.

11989 ble det satt i gang en studie i Italia som omhandlet hvor stor rolle mestringstro hadde i
forhold til selvregulerende lering. Dette handler om hvordan mennesket kan regulere egne
leringsaktiviteter og mestre skolen gjennom & regulere egne tanker, motivasjon, felelser og
handlinger. Selvreguleringen handler om kontroll over eget liv og handlinger, som i denne
konteksten vil si & ha kontroll over egen skolesituasjon. Studien ble designet for 4 male barns
mestringstro i forhold til & organisere deres akademiske aktiviteter, & skape ett strukturert
leringsmiljo og hvordan de motiverte seg selv til & gjore skolearbeid. Resultatene av studien
viste at deres tro pa selvregulerende lering dalte etterhvert som barna ble eldre. Dette
forklares med at de akademiske forventningene eker parallelt med ekende alder og
klassetrinn. Ifelge studien er det en variasjon i kjenn pa dette omradet hvorav jenter har

generelt storre tro pa deres selvregulerende lering enn gutter og at disse kjennsforskjellene
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oker med alder (Caprara et.al., 2008). Mestringstro er ogsé forsket pa i det psykososiale
arbeidet med barn og unge. I 1955 startet en studie pd Hawai — Kauai studien — som fant at
barn som ”mestrer livet” kommer fra familier med sterkt samhold, felles verdier, respekt for
individene og tydelige regler og disiplin. Studien beskrev videre tre typer beskyttende faktorer
hos hey-risiko barn: egenskaper som ligger i individet, folelsesmessige band innenfor
familien som byr pa stette i stressende situasjoner og eksterne stotte systemer som for

eksempel skole (Werner, 1989, s.80).

Albert Bandura (1997) beskriver mestringstro pé felgende méte: "Percieved self-efficacy
refers to beliefs in one’s capabilities to organize and execute the courses of action required to
produce given attainments” (s.3). Ifolge Albert Bandura pavirker menneskets mestringstro
hvilke valg som tas, ambisjonsniva, hvor mye innsats som legges i & prove, hvor lenge
personen holder ut nir de meter motstand, hvorvidt tankemensteret hindrer eller hjelper dem,
stressniva og deres sarbarhet med tanke pd depresjoner (Bandura, 1991, s. 257-258). Frank
Pajeres (2002) beskriver prosessen med a skape og bruke egen mestringstro som en intuitiv
eller umiddelbar prosess: Mennesket handler, tolker resultatet av sine handlinger og bruker
disse tolkningene til & skape en tro pa deres evne til 4 delta i liknende aktiviteter senere. I
skolesammenheng vil den troen elevene utvikler pé deres skolefaglige evner vere avgjerende
for hva de bruker kunnskapen og evnene de har laert til. Studentenes egen mestringstro vil
pavirke pa forskjellige mater, blant annet s vil det ha en effekt pa hvor lenge en student
fortsetter & prove ndr han meter motgang. Det vil ogsa pavirke studentens stress og angstniva.

(s. 116).

Selvforsterkere er sentrale for & oke mestringstro. Eksterne forsterkere pd egen atferd kan
veaere langt fra hverandre og mennesket ma derfor til tider fungere som agenter for egen
motivasjon og handlinger. A sette seg sma mal som kan méles i neer framtid er 4 foretrekke
framfor distale mal. Slike mal kan ha en motiverende effekt og det gir umiddelbare
forsterkninger og guider til atferd (Bandura & Schunk, 1981). Hvor kapabel ett menneske
vurderer sin egen atferd til 4 vare, jo heyere mal vil dette mennesket sette seg (Bandura,
1991, s. 258). 1 tillegg vises det at unge som har blitt verbalt oppmuntret til & sette seg egne
maél viser en ekning i selvtillit, kompetanse og forpliktelse til & nd disse mélene (Pajares,

2002, s. 117).
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3.2.1 Kilder til mestringstro

Bandura (1997) mener at mestringstro utvikles gjennom fire kilder: egen opplevd
mestringserfaring, observasjoner av andres mestring (rollemodeller), ytre pavirkning
som verbal overtalelse eller oppmuntring fra andre og menneskets psykologiske og
folelsesmessige tilstand (s.79). Disse fire kildene vil pavirke menneskets tro pad mestring med
ulik styrke og egen opplevd mestringserfaring er den kilden som har sterst innflytelse. Dette
er fordi det er en egenopplevd opplevelse og da ogsa autentisk i menneskets oyne. Nér ett
menneske har opplevd mestring en gjentatte ganger, vil det starte a utvikle mestringstro.
Denne vil bli sterkere med tid og vil ha effekt pad hvordan man oppfatter tilfeldige mislykkede
opplevelser. For eksempel sd vil et menneske med hey mestringstro kunne legge skylden pa
andre fremfor egne egenskaper nér det opplever 4 mislykkes. Menneskets observasjoner av
andres mestring bidrar ogs4 til mestringstro. A se eller se for seg andre mennesker som er like
oss lykkes kan bidra til & skape tro pa egen evne til 4 mestre. Ett mennesket vil ofte
sammenlikne seg med mennesker vi anser for & vare like oss, gjerne i form av kjenn, alder
osv. Vi danner da en slags norm for forventede resultater, hvis mennesket oppnar resultater
over den forventede normen sa vil dette fore til mestringstro. P4 sammen mate vil resultater fa
motsatt effekt dersom man scorer lavere enn normen. Gode forbilder eller rollemodeller vil
vare viktige her. Ytre pavirkning i form av verbal overtalelse eller oppmuntring fra andre er
mye brukt for & fa mennesker til & tro pé seg selv og egne evner. Nar mennesker far mye
verbal oppmuntring er det storre sannsynlighet for at de legger storre innsats i oppgaver som
skal utferes og kan fore til gkt mestringstro. Dette er spesielt viktig i mete med utfordringer.
Pa motsatt side sa vil et menneske som opplever at andre tviler pé det, {4 lavere mestringstro.
Mennesker psykologiske og folelsesmessige tilstand er den siste av de fire kildene til
mestringstro. Menneskets folelsesmessige reaksjoner, humer, dagstilstand, fysiske reaksjoner
og sa videre vil ha en betydning for opplevelsen av mestringstro. Her beskrives hvordan det
psykologiske og folelsesstyrte tolker de kroppslige signalene og forventingen vi kan fa om a
mislykkes. Dette kan illustreres ved at en elev som frykter muntlige presentasjoner vil kunne
utvikle lav mestringstro pa dette omradet. Fryktreaksjoner vil generere mer frykt (Bandura,

1986).
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4.0 Metode

I denne delen blir valg av metode og design forst begrunnet for det rent praktiske blir
beskrevet. Avslutningsvis gjennomgés metodekritikk og de etiske utfordringene som kunne

ha oppstatt eller oppstod i dette arbeidet.

I denne delen vil det noen steder std jeg” og andre steder vil det std vi”. Det er fordi vi var
to som samarbeidet om intervjuguide, metode og gjennomferingen av intervjuene.

Transkriberingen delte vi i to, mens store deler av analysearbeidet gjorde vi i felleskap.

4.1 Kvalitativ design som metode

Knut Tranegy (1986) skiller mellom metode og metodologi. Han definerer “metode” som en
fremgangsmate for & skaffe ny kunnskap eller 4 teste kunnskap som allerede er der. Metoden
som blir brukt i denne studien vil vaere av kvalitativ eksplorativ karakter fordi mélet mitt er &
fange opp meninger og opplevelser. En kvalitativ metode bygger pa hermeneutikk
(fortolkning) og fenomenologi (menneskelig erfaring). Designet er eksplorativt og veien kan
derfor endres noe underveis som nye kunnskap tilegnes (De Nasjonale Forskningsetiske

Komiteene, 2010).

Fenomenologi — hermeneutikk

Hermeneutikk kan beskrives som & handle ut fra vért syn pa virkeligheten, at vire verdier og
onsker preger véar forstaelse av hvordan vi ser verden (Eide, Grelland, Kristiansen, Severeid
& Aasland, 2011, s.28). Det grunnleggende innenfor hermeneutikken er at en forforstaelse er
en ngdvendighet ettersom vi mé ha en tanke om hva vi ser etter nér vi skal tolke en tekst
(Gilje & Grimen, 2005, s. 148). Malet med dette prosjektet var & utvide forstaelsen av
bortvalget gjennom informantenes egne beskrivelser. Ved & ha en hermeneutisk tilneerming
apnet det opp for 4 kunne veksle mellom & lese og tolke transkriberingene fra intervjuene

(Kvale & Brinkman, 2015) og derfor fa en dypere forstaelse.

Innenfor fenomenologien er det meningen a forstd de sosiale fenomenene slik informantene
forstar dem — det vil si a forstd at verden har den virkeligheten som mennesker oppfatter at
den har (Kvale & Brinkmann, 2015, s 45). Satt pa spissen — “jeg vil se verden slik disse

jentene ser den”.

20



4.2 Utvalget
A finne informanter skal vare ett bevisst valg i forhold til hvilken kontekst informantene skal

representere (Ryen, 2002).

4.2.1 Utvelgelsen

Det ble gjort en strategisk utvelgelse av informanter. Prosjektet er ett underprosjekt av
HELLAS og kriteriene for informantene var allerede satt. Utvalget bestod av jenter som i
2015/2016 hadde valgt & avbryte videregdende skole. UiA rekrutterte informantene ved hjelp
av og gjennom oppfolgingstjenesten (OT) og Utdanningsavdelingen i Aust- og Vest-Agder

som tok kontakt med jenter som passet til undersokelsen.

Nér informantene velges, ensker man & finne informanter som kan tilfere ny/mer relevant
informasjon. Det sokes derfor etter informanter som kan beskrive fenomenet mest i dybden

for & oppna en slags metning i materialet (Polit & Beck, 2014)

4.2.2 Informantene

Det var 22 kandidater i Aust-Agder som var aktuelle og som ble spurt om & delta — fire av
disse takket ja. I Vest-Agder var det syv aktuelle kandidater, tre av disse takket ja. Det ble
derfor utfort syv intervjuer, i tillegg til ett proveintervju. Proveintervjuet ble gjennomfort av
min medstudent, og ble transkribert pa lik linje som de andre syv intervjuene. Dette ble

inkludert i datamaterialet da den aktuelle jenta fylte kriteriene for skoleavbrudd.

Utvalget 1 denne studien var i alderen 16-22 ar og var av forskjellige grunner ikke tilknyttet
videregdende. Informantene ble definert under koden OTSY som betyr at de kan vaere fysisk
eller psykisk syke, pa institusjon eller at det er ulike grunner eller forhold ved eleven som
hindrer den 1 4 ta i bruk utdanningstilbudet. Det kan blant annet vare psykiske sykdommer
eller emosjonelle vansker. Jentene som gar under denne koden regnes for & vare avklart. Det
vil si at de er blitt kontaktet av oppfelgingstjenesten og at det ikke trengs aktiv veiledning og
oppfelging (Utdanningsdirektoratet, 2016c, 18.08.).
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4.3 Datainnsamling

4.3.1 Intervjuet

A se pa intervjuer som en egen aktivitet ble ikke teoretisert eller sett pA som en metode alene
for midten av det 20arhundre (Ryen, 2002). Det ble gjennomfert syv semi-strukturerte
intervjuer eller samtaler etter livslinjemetoden. I tillegg gjennomfoerte min kollega ett

proveintervju pd egen hind. Her ble det brukt samme metode.

Livslinjemetoden

Intervjuene ble strukturert etter en variant av en livslinjemetoden. Nar ett menneske skal
fortelle sin livshistorie settes det visse krav til det mennesket — blant annet en biografisk
hukommelse. Et viktig aspekt ved livslinjemetoden er at bade fortid og fremtid skal komme
frem (Schroots & Assink, 2005). Dette var ogsd bakgrunnen for at vi valgte denne metoden —
vi gnsket & fa ett mer helhetlig innblikk i jentenes livshistorie. Livslinje som intervjumetode
er blitt brukt med flere hensikter tidligere — blant annet for & oppmuntre informantene til 4 se
hendelser i livet deres som en del av deres historie og for & markere vendepunkter i livet og

skape mening av disse vendepunktene (Hanks & Carr, 2008).

Livslinjemetode er en metode for innsamling av forskningsdata som det forelopig finnes lite
teori om, metoden har tidligere vaere mest utbredt innenfor medisin og helse. Mest 1
terapeutisk og klinisk sammenheng for 4 kartlegge pasienter. Det var derfor ekstra interessant

a bruke den i en slik sammenheng.

Det ble brukt ett blankt ark i en A3 blokk som hjelpemiddel. P4 denne tegnet vi en slags
livslinje (vedlegg 1). Pa livslinjen fylte informantene inn fodselsdato, hendelser i livet deres
fram til 1 dag og hva de sé for seg eller onsket for fremtiden. Jentene valgte selv hva de syntes
var viktig a trekke fram ved & skrive dette pd tidslinjen. De fikk p& den maten ogsa vare med
pa a styre samtalen. Ved a strukturere intervjuene pa denne méten, fikk vi ogsa tilgang pa
informasjon vi selv kanskje ikke hadde tenkt over at var viktig. Nar jentene selv skrev inn
hendelser fra eget liv, &pnet det opp for andre spersmal og samtaler som muligens ikke ville

funnet sted dersom vi hadde definert spersmalene pa forhand.
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I tillegg til livslinjen ble det tatt i bruk en intervjuguide (vedlegg 2) som i praksis fungerte
som en “sjekkliste”, denne ble tatt i bruk mot slutten av intervjuet for & oppsummere og

sjekke at vi hadde fatt med oss det vi da trengte av informasjon.

4.3.2 Gjennomfering av intervjuene

Intervjuene ble utfort der informantene ensket det. Vi foreslo at vi kunne metes hjemme hos
dem eller vi kunne moate dem pé et mer noytralt sted. To av jentene hadde pé det tidspunktet
begynt pa skole igjen og ensket derfor & metes der. De resterende fem ensket at vi skulle
komme hjem til dem. Ei av jentene onsket ogsé at hennes mor var tilstede under intervjuet. Vi
valgte & gi informantene dette valget fordi det skaper trygghet. Da er vi pa deres omrade pa
deres premisser og maktbalansen blir noe annerledes. Det vil alltid vare en asymmetrisk

maktbalanse 1 kvalitative intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2015).

Vi startet intervjuene med & presentere oss selv, hvem vi var og hvorfor vi var der og sa
forklarte vi om oppdraget vart — hvorfor vi ensket & forske pa dette og at vi visste at det var de
som satt pa ’svarene”. Vi opplyste deretter om at de ndr som helst kunne trekke seg og at
deltagelse var helt frivillig. De skrev s under pé ett informert samtykkeskjema hvor vi ogsa
ba om en underskrift pa hvorvidt vi kunne kontakte dem igjen dersom vi lurte pa noe (vedlegg
3). Sé forklarte vi prosessen og de fikk den tiden de trengte for a fylle ut tidslinjen. Nér dette

var gjort skrudde vi pa bandopptakeren og startet pd begynnelsen av livslinjen.

Underveis i1 gjennomgangen av livslinjen ba vi dem utdype hendelser de hadde satt opp og
stilte utfyllende spersmal samtidig som vi noterte pa deres livslinje. Dette ga jentene mulighet
til 4 korrigere oss dersom de sa at vi ikke hadde forstitt dem slik de ensket. Siden vi var to
som intervjuet sa fordelte vi arbeidsoppgavene, en skrev og tok hovedansvaret for intervjuet,

mens den andre oppsummerte pa slutten. Intervjuet hadde ett uformelt preg.

Det ble brukt to lydopptakere gjennom intervjuene, dette ble deltakerne spurt og informert om
pa forhdnd. Det var hensiktsmessig & bruke lydopptaker slik at vi kunne engasjere oss fullt i
samtalen og for & kunne gjengi korrekt senere. Det ble utfort en ordrett transkripsjon av
intervjuene. Anne Ryen (2002) peker pa at arbeidet med datainnsamling og analyse er en

runddans mer enn en rekke péfelgende stadier.
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4.4 Analyse

Monica Dalen beskriver fire trinn for & analysere intervjuer. Det begynner med 4 fa en
forstaelse av helheten i teksten for den brytes ned i meningsbarende enheter som skal
beskrives. Til slutt i analysen skal det forega en teoretisk tolkning av materialet (Dalen, 2004,
s. 21). Disse fire trinnene er svert like de Kvale & Brinkmann (2015) beskriver — analyser
med fokus pd mening, meningskoding, meningskondensering og meningstolkning. Det ble
jobbet induktivt med transkripsjonene og analysedelen min kan kategoriseres som en klassisk
innholdsanalyse hvor jeg har kodet datamaterialet for & finne sammenhenger og/eller monstre
1 det. Med disse monstrene onsker jeg 4 kunne formulere forklaringer pd fenomenet (Kvale &

Brinkman, 2015).

Anne Ryen (2002) omtaler ogsa denne metoden ofte som en konstant komparativ metode. Nar
ett datamateriale kodes kan dette vaere begrepsstyrt eller datastyrt. Med den forstnevnte menes
det at man allerede har koder og sé plasserer man teksten inn i disse, mens hvis kodingen er
datastyrt lager man kodene underveis i prosessen. Dersom kodingen er datastyrt lages kodene
underveis i prosessen ved bruk av for eksempel post-it lapper eller datasystemer som Nvivo.

(Kvale & Brinkman, 2015).

4.4.1 Prosessen
Analysemetoden som er brukt i denne studien bestér av fire steg som blir beskrevet under.

Her blir ogsé egen arbeidsprosess beskrevet.

Steg 1- oversikten

Forste del av analysen ble brukt til & skape et bilde og mer helhetlig inntrykk av
datamaterialet jeg satt med. Dette ble gjort ved a lese gjennom materialet flere ganger og
diskutere det med medstudent. Det bildet vi skapte oss ble grunnlaget for noen kategorier vi
mente var relevante for & belyse forskningsspersmalet vart og som hjalp oss med &
systematisere materialet i vart videre arbeid. Hvorfor sluttet jentene, familie, skole og
fremtidstro var kategorier som ble med videre i prosessen. Disse temaene var blant dem vi

startet med, etter hvert i arbeidet utvidet listen seg.
Steg 2 - koding

Andre del av analysen bestod & kode datamaterialet. Dette var i utgangspunktet en datastyrt

koding hvor vi fortsatte 4 lage kategorier underveis der vi sd det kom fram nye, relevante
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koder. NVIVO ble brukt i denne prosessen, dette ga oss bedre oversikt og kontroll over

materialet. Gjennomgéende i prosessen diskuterte vi kodene og kategoriene.

Steg 3 — meningskondensering

Pé dette stadiet forsgkte jeg a trekke kunnskap ut av kodegruppene, det dukket opp flere
undergrupper som ble analyseenheter i arbeidet med meningskondensering. Undergruppene
som ikke hadde nok data til stette ble slatt sammen med andre grupper eller fjernet. Mobbing,

relasjoner, ytre pavirkning og psykisk helse var en del av undergruppene.

Steg 4 — meningstolkning

Den kunnskapen jeg besittet etter steg tre ble s oppsummert og presentert. Presentasjonen ble
gjort gjennom beskrivende forklaringer og sitater som belyste forklaringene pa en treffende
méte. Det ble ogsé laget overskrifter. Ved & benytte den hermeneutiske sirkel som Kvale og
Brinkmann (2015) beskriver, ble resultatene validert. Nar den hermeneutiske sirkelen ble
benyttet, bevegde jeg meg fram og tilbake fra helheten til delene av materialet. Jeg oppnddde
pa denne méten en dypere forstaelse, og en refleksjon om hvorvidt resultatene kunne sees pé

som ett produkt av rddataen.

4.5 Metodekritikk
I denne delen vil jeg se kritisk pd egen metode. Jeg vil se naermere pé intervjuersituasjonen og
den asymmetriske maktbalansen (stigma). Jeg vil ogsa ta for meg hvordan forskerrollen og

forskerens forforstaelse kan ha pavirkning for studien.

4.5.1 Forskningsintervjuet

Ryen (2002) beskriver ett intervju som et individualistisk megte mellom en forsker og en
informant som vil mangle den dynamikken en vil se i ett gruppeintervju. I vart tilfelle fikk vi
en mer dynamisk samtale fordi vi var tre som spilte pd hverandre, men det kan stilles
spersmal rundt det faktum at vi var to forskere ”mot” en informant. Fordelene ved a vere to
om intervjuene var helt klart store da vi var hverandres sikkerhetsnett og hadde mulighet til &
spille pa hverandres ulike erfaringer. Videre sier Ryen (2002) at intervjuer er idealistiske og
intellektualistiske, og mener med dette at det ikke tar hensyn til informantens materielle og
sosiale situasjon og at det seker fornuft. Slik jeg forstir det menes det at forskeren prover a

skape noe fornuftig og ekskludere det emosjonelle aspektet ved kunnskap og empati. Hun
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beskriver videre en kritikk til intervjuet som immobilt. Vi forsekte & imotekomme dette ved &

la informantene velge lokasjon.

Kvale og Brinkmann (2015) beskriver kvalitative forskningsintervjuer kritisk ved 4 si at de
ikke er vitenskapelige, men at de kun er sunn fornuft. De er subjektive og upélitelige fordi det
er avhengig av spersmél som i hoy grad kan vaere ledende. Kvalitative forskningsintervju er
basert pa subjektive inntrykk, ogsa tolkningene av intervjuene vil vere subjektive fordi det
ikke finnes noen fasit slik som en ofte kan {4 inntrykk av at det finnes i ett kvantitativt

forskningsprosjekt (Kvale og Brinkmann, 2015).

4.5.2 Analysen

Valg av analysemetode ber ogsa betraktes med ett kritisk gye. Fordi det er forskerens egne
analytiske tenkning som skaper kategoriene, mener Anne Ryen (2002) at det dpner opp for at
andre forskere kunne analysert datamaterialet annerledes og derfor kommet fram til andre
versjoner av virkeligheten. Ved & for eksempel bruke andre teorier. En vanlig kritikk mot
hvorvidt en forskning er etterprovbar er at mennesker er dynamiske og i konstant endring

(Ryen, 2002).

I dette prosjektet ble det brukt koding i analysedelen. Noye koding tvinger forskeren til & bli
kjent med alle sider av materialet ned til hver minste detalj. Samtidig diskuteres det at det
ogsa tvinger forskeren bort fra datamaterialet og holder forskeren pd en armlengdes avstand.
Det kan sies at kodingen undergraver ansvarsetikken og gjer alt som faller innenfor disse

grensene “forklarlig” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 227).

4.5.3 Forskerrollen

Stigma og tillit i mate med den

Som intervjuer er det viktig & vaere oppmerksom pé informantens opplevelse av stigma
gjennom intervjuet. Norge er ett lite land hvor man fort kan bli ’gjenkjent” og stemplet.
Denne faren er sarlig stor dersom informantene herer til en mindre gruppe (Dalen, 2004). I
Norge er de som velger bort Videregaende skole en mindre gruppe, og det vil derfor vere en

risiko for at disse blir stigmatiserte.
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I forkant av intervjuet var jeg opptatt av at jentene kunne oppleve det & snakke om bortvalg av
videregdende skole som ett tabuomrdde. Jeg reflekterte rundt hvordan jeg som forsker kunne
unnlate & gi dem en opplevelse av at de var satt i bés. Jeg var opptatt av & skape en form for

tillit meg og informantene imellom.

Maktforholdet

I ett intervju vil det alltid vaere et asymmetrisk maktforhold og det ber aldri betraktes som en
dialog mellom likestilte personer (Kvale & Brinkmann, 2015, s 51). Som intervjuer mé det
vare en bevissthet omkring denne makten for & skape muligheter for gjensidig tillit i motet
med intervjuobjekter og i forlengelsen av dette skape mer ekte resultater”. Nar
livslinjeintervju som metode ble valgt, sa forsekte vi ogsé a4 unngé denne forskjellen i makt
ved 4 la informantene vaere med a styre det som skulle vaere tema for samtalen. I tillegg ble
det skapt ett felles fokus ved bruk av livslinjen, pa4 den maten fikk vi og informantene ett slags
metepunkt i intervjuet som kan vare med pa 4 balansere ut asymmetrien i makten. Jentene
valgte selv a skrive det de ensket pé tidslinjen, og vi tok ferst og fremst opp det de valgte som

emne for samtale. Dette var nok i noen grad med pé a endre den asymmetriske maktbalansen.

4.5.4 Forforstielsen

For forskeren gér i gang med 4 intervjue ber han/hun reflektere rundt egen forforstéelse slik at
det kan skapes rom for en ny forstdelse (Nerheim, 1996). En forsker kan oppleve & ikke here
det informantene sier, men heller hva deres erfaring har forberedt dem pa & here (Johnson &
Rowland, 2012, s. 31). Nar et forskningsprosjekt startes finnes det ofte en forforstaelse som
vil kunne pavirke forskerens observasjoner og tolkninger. Allerede nér problemstillingen
defineres og bestemmes vil forskeren bestemme seg for hva han vil vite noe om. Dette kan s
i konsekvenser for hvordan en vil tolke empirien og utvelgelsen av dataen (Johannesen, A.,

Tufte, P. A. & Christoffersen, L. 2010).

Jeg jobber til vanlig som laerer pé en ungdomsskole og har giennom noen ar opparbeidet meg
en viss forstielse av hva jeg selv tenker er grunnen til at noen unge velger bort videregaende
skole og hva som ber ligge til rette tidligere for 4 unngé denne problematikken.

Min forforstaelse bestar per dags dato derfor av syv ars arbeid som pedagog i grunnskolen. I

tillegg til denne forforstaelsen har jeg de siste tre arene opparbeidet meg en storre forstaelse
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av barn og unges psykiske helse. Denne har jeg tilegnet meg gjennom en videreutdanning i

psykososialt arbeid med barn og unge, som ogsa er en del av dette masterlopet.

Jeg brukte noe tid i forkant av prosjektet pa & bli bevisst min egen forforstaelse. Dette var
fordi jeg ikke ensket at den skulle forstyrre dpenheten min og dermed egne tanker, slik at jeg
etter beste evne kunne meote disse jentene med ett &pent sinn og here hva de sier — fremfor hva

jeg forventet at de skal si.

4.6 Validitet og reliabilitet

I dette kapittelet vil jeg kort gjore rede for reliabiliteten og validiteten i min studie. Dette blir
definert som mater a vise frem prosessens stodighet, samt & kunne vise til paliteligheten i
funnene. Reliabilitet handler om forskningens evne til & generalisere resultatene (Roberts &
Priest, 2006), mens studiens validitet handler om hvorvidt metoden er egnet til 4 undersoke
det den er designet til & gjore (Kvale & Brinkman, 2015). Jacobsen (2003) oversetter
reliabilitet og validitet med palitelighet og gyldighet.

Validitet — gyldighet

Den interne og eksterne gyldigheten ma kontrolleres i tillegg til troverdigheten. Med intern
gyldighet menes det her at vi mé sjekke ut om vi har fatt tak i det vi sa etter. Ekstern gyldighet
er hvorvidt resultatene er overferbare og troverdighet er om vi kan stole pd dataene vére
(Jacobsen, 2003). Validering har vart en gjennomgéende del i denne studien ved & stille gode
spersmaél for & kontrollere at studien maler det den skal méle. Det oker ogsa gyldigheten at vi
var to stykk som deltok i analysearbeidet og mettes med jevne mellomrom for & analysere og

reflektere rundt funn og resultater.

Reliabilitet — troverdighet

Intervjuene vare ble planlagt at skulle vare +/— 60 min og var derfor av lengre karakter. Det
ville derfor ikke vere tilstrekkelig a ta egne notater i tillegg til tidslinjen underveis i intervjuet
for & sikre seg reliabilitet. For & vere sa noyaktig som mulig, lyttet vi til lydfilen flere ganger
og spolte frem og tilbake underveis i transkriberingen. Det at vi transkriberte selv, kan vaere

med pa 4 oke troverdigheten.
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I forskning som omhandler unge mennesker, ber det tas med i betraktningene at deres
kognitive utvikling kan pévirke studiens troverdighet. Barn og unge er i konstant endring og
vil derfor naturlig nok forstd spersmélene mer ulikt enn voksne. Det ble derfor stilt

oppklarende spersmal underveis i intervjuene for a styrke reliabiliteten i studien.

4.7 Etiske overveielser

I all forskning er det etiske retningslinjer som mé folges for & beskytte bade forsker og
informanter. Siden denne studien er en understudie til UiA sitt prosjekt HELLAS, har jeg
derfor ikke trengt & soke egne godkjennelser. I dette kapittelet vil jeg gé igjennom de tre mest
vanlige etiske hensynene man ma ta i forskning: informert samtykke, konfidensialitet og
konsekvenser (Kvale & Brinkman, 2015). Kvale & Brinkman (2015) sier at de etiske kravene
til forskeren sier noe om at funnene skal legges fram med god neyaktighet og skal vise dem

fram pd en representabel méte (s.108).

Informert samtykke

Et informert samtykke er et samtykke fra informanten etter at han/hun har fatt all informasjon
de trenger om studien — overordnede formal, hovedtrekkene i designet og mulige
fordeler/ulemper ved & delta i studien. Det handler ogsd om at informantene er opplyst om at
deltagelse er frivillig og at de kan trekke seg nar som helst (Kvale & Brinkman, 2015, s.104).
For a sikre seg dette sa fikk informantene et informert samtykke-skjema som de signerte.
Viére informanter ble informert i forkant av intervjuet gjennom oppfolgingstjenesten i Aust-
og Vest-Agder, i tillegg til at min medstudent og meg repeterte dette for vi startet intervjuene.

Slik sikret vi at de hadde forstétt innholdet og gjorde muligheten for retrett lettere.

Konfidensialitet

For a beskytte informantenes identitet og privatliv, er konfidensialitet viktig. Nar resultatene
presenteres skal ikke en leser kunne finne ut av hvem som blir beskrevet (Ryen, 2002). Den
anonymiteten i forskningen kan vere tosidig. Den kan bade beskytte informantene samtidig

som den kan ta fra dem stemmen deres (Kvale & Brinkman, 2015, s. 106).

For a beskytte informantenes identitet og privatliv lot jeg informantene velge hvor de ville bli

intervjuet for 4 beskytte dem fra & eventuell "tyvlytting” eller stigmatisering.
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Konsekvenser

I forkant av en undersokelse ma en tenke over konsekvensene den kan ha for deltakerne . Som
forsker ma en vare bevisst at noen intervjusituasjoner kan fore til en terapeutisk relasjon uten

terapeutisk verdi, dette gjelder spesielt langvarige og gjentatte intervjuer (Kvale & Brinkman,

2015, s. 107).

Jeg har sett det som viktig & beskytte informantenes identiteter gjennom & anonymisere dem 1

arbeidet med oppgaven slik at de ikke kan bli gjenkjent av andre.

5.0 Presentasjon av funn

Under intervjuene forteller jentene &pent om opplevelser rundt forhold tidligere i livet som de
mener har vert viktige for hvordan forholdet til skolen ble i videregdende. Nar jeg presenterer
funnene mine vil jeg dele de opp i to kategorier— indre faktorer og ytre faktorer. 1 den
forstnevnte kategorien s vil jeg legge fram de funn som har med individuelle forhold & gjere.
I den siste kategorien ligger omgivelsene — miljoet, deres familier, gode/negativer relasjoner

og systemet rundt. Dette blir illustrert i figur 1.

Indre faktorer Ytre faktorer
» Tidligere erfaringer  Miljget
 Psykisk helse e Systemet - tiltakene

Figur 1 — en egenkonstruert figur som illustrerer hvordan funnene er delt opp videre.

5.1 Indre forhold

Informantene snakket dpent om deres psykologiske og folelsesmessige tilstand. I dette 1&
erfaringer som mobbing, psykososiale forhold og tanker om fremtiden. I dette kapittelet vil
jeg presentere funnene som omhandler de indre funn, som ogsé kan ses pa i lys av & vare ens

egen selvforsterker — pd godt og vondt.

"Ndr jeg provde d veere meg selv sd har jeg ikke blitt godtatt..”
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Mobbing blir som oftest omtalt som en ytre faktor. I dette tilfellet vil jeg plassere mobbingen
under de indre faktorene fordi jeg vil bruke det til 4 illustrere hva slags pavirkning mobbingen

kan ha hatt eller kan ha pa jentene og senere deres psykiske helse.

Tidligere erfaringer preger hverdagen — mobbing

Funnene viser at mobbing har preget flere av disse jentenes hverdag over tid. For ei av jentene
startet dette allerede i barnehagen. Hun beskriver mobbingen som ganske grov og forteller at
den handlet om alt fra a bli slatt, sparket, dyttet ned trapper og tatt fra leketoy”.
Forekomsten av mobbing ekte i takt med alder og nar jentene gikk pa barneskolen involverte
den fem av de atte jentene. Dette avtok igjen nar jentene gikk pa ungdomsskolen og

videregdende. Mobbingens innhold var bade verbal og fysisk.

?Til d begynne med var det bare utseendemessig, men senere var det pd andre ting som at jeg
var dum og sann”
0g
“Det begynte med at man gikk i storre puljer som stod rundt oss og dytta pd oss”

Uttrykk som "pedofil” og "mongoloide” er ytringer som er blitt brukt i mobbingen. Flere av
de jentene som opplevde a bli mobbet fortalte om en hverdag som til tider nesten ble
uutholdelig. "Ndr en forst hadde kommet seg fra en ting, sd ble det noe annet” er
beskrivelsen som ei av jentene ytrer. Ei annen jente beskriver at hun til slutt métte bytte skole
fordi mobbingen ble sa voldelig at hun og hennes mor fryktet for livet hennes. Hun forteller at
hun en gang “ble forsokt druknet i en do pd skolen” og om en annen gang da hun “kom hjem
med store bldmerker rundt halsen fordi at flere elever hadde holdt meg fast, festa ett tau rundt

halsen og skulle dra meg opp i ett tre”.

I overgangen til ungdomsskolen viser funnene en nedgang i forekomsten av mobbing og her
sier kun tre av dtte jenter at de blir mobbet. Dette stemmer overens med Ungdata resultatene
som ble rapportert i 2016 (Bakken, 2016; Bakken 2017). Selv om forekomsten er sjeldnere, er
den som nevnt ikke borte pd ungdomsskolen. Pa dette stadiet er det fremdeles noen av jentene
som opplever seg mobbet, og ett par av dem forteller at mobbingen ikke kun ble utfort av sine

medelever, men at ogsé lererne kunne sta for den pa dette stadiet.
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"Vi hadde de type lcerere som kunne std foran hele klassen og kunne si at, ndr det var snakk
om sosialtrygd, hvor hun da sier foran hele klassen at sosialtrygd, det er sdnne ting som bare

sdnne som meg kommer til d fa. Sann folk som ikke kan noen ting”.

I dette tilfellet sa opplever jenta at hun ikke kun blir mobbet av hennes medelever, men ogsé
av kontaktlareren sin. Hun forteller at denne leereren fortalte klassen at hun kom til a fa
sosialtrygd og beskriver videre denne lereren som en person som til stadighet kom med

kommentarer om at hun ikke kunne noe.

Nér elevene starter pa videregaende skole er det ingen av jentene som forteller om mobbing.

Jentenes psykiske helse
De fleste av jentene beskriver en psykisk helsetilstand preget av en eller annen form for

psykisk uhelse. Flere av jentene knytter den til tidligere opplevelser og dérlige relasjoner.

“Jeg fikk en depresjon ndr jeg begynte pd ungdomsskolen. Jeg knytter den til mobbing og til
forholdet mitt sann som det var med pappa. Det var sann at jeg kunne ikke konsentrere meg

og jeg var sd sliten og fikk ikke sove og da havnet jeg sd langt bak i alt....”

For de fleste startet dette pa ungdomsskolen og de forteller at det var snakk om en utrygghet,

angst og depresjon. For noen av jentene gikk det sd langt at det forte til selvmordstanker.

[ lopet av ungdomsskolen ble ting litt mer satt ord pd. Det ble angst, depresjon,

selvmordstanker, selvskading”

Flere av jentene forteller om en sosial angst og en angst for a prestere. Prestasjonsangsten
kunne komme til uttrykk bade 1 faglige settinger: “jeg var livredd for d sta foran klassen” og
i sosiale settinger: “da kom ikke jeg pd skolen ofte fordi at jeg ikke orket d prestere , i liksom
[friminuttene og sant”’. En mer generell sosial angst var ogsé en del av hverdagen til flere av

disse jentene:

“Jeg liker ikke d fole at, jeg mener jeg foler ikke at alle ser pd meg, men jeg liker ikke tanken

pd at de kan se meg heller”.
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I intervjuene med jentene brukte de ogsa begrepet depresjon om sin egen helsestatus og
helsehistorie - "jeg fikk en depresjon nar jeg begynte pa ungdomsskolen”. Flere av jentene

forteller om en hverdag som er utrygg og for ett par av jentene — blottet for gjemmesteder.

“jeg fant ikke en helt trygg sone, det var veldig mye angst hele tiden. Jeg ble, kunne aldri
slappe av rett og slett... og da ble det for mye for hjernen min”.

Det er ikke noe gjennomgéende funn som viser at den ene institusjonen er mer trygg eller
utrygg enn den andre. Men flere av jentene forteller om mulighet for gjemmesteder som

trygghet for 4 hdndtere hverdagen og angsten.

“jeg var utrygg, jeg fant ikke noe sted jeg kunne veere meg selv eller der jeg kunne la angsten
komme ut, holdt jeg pd a si. Jeg kunne ikke grine noe sted. Det hadde jeg pa ungdomsskolen.

At vi hadde egne rom som vi kunne gd til hvis vi trengte det”

5.1.1 Oppsummert

Alle jentene som deltok i dette prosjektet har vert utsatt for mobbing eller folt seg utenfor i
storre eller mindre deler av livet deres. For de fleste startet dette pd barneskolen og mens det
for noen av jentene avtok pa ungdomsskolen, s fortsatte det for andre. Ingen av jentene har
en opplevelse av a bli mobbet pa videregdende skole, tvert i mot s sier de noe om at de andre
var snille og hyggelige med dem der. Ett mindretall av jentene forteller ogsa at de folte seg

utenfor i sin egen familie.

Nesten alle jentene forteller om utfordringer med tanke pd deres psykiske helse nédr de gar pa
ungdomsskolen. De beskriver en angst for & métte prestere, bade faglig og sosialt i tillegg til
en mer generell angst eller utrygghet i mate med verden. Denne angsten tar de med seg inn i
videregdende, noe som gjor at flere av dem far et veldig hoyt fraver. Dette kommer jeg
tilbake til senere. Mens mobbingen er fraverende pa videregéende, stir utfordringer knyttet til
jentenes psykiske helse sterkt. Jentenes psykologiske og folelsesmessige tilstand ser ut til &

baere preg av deres tidligere erfaringer.
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5.2 Ytre forhold
I dette kapittelet vil jeg presentere de funnene som ikke ligger i selve individet, men funn av
signifikans som ligger i miljoet og systemet rundt jentene. Dette kan ses pd som en form for

ytre forsterkere.

Miljeet — til hjelp eller hinder?

Venner

Miljeet rundt jentene bestod bdde av venner og familier. Flesteparten av jentene forteller at de
har minst en god venn pé barneskolen og funnene fra ungdomsskolen viser at alle jentene har
minst en eller flere relasjoner til jevnaldrende. I noen tilfeller sa blir venner presentert som

grunnen til at de fortsatte & komme tilbake til ungdomsskolen.

“Jeg tror ikke jeg hadde kommet tilbake der hvis de ikke hadde veert der”

Nér jentene gér ut fra grunnskolen og forserer til videregaende skole er deres egen opplevelse
av & ha venner blitt forsterket. "Jeg har alltid noen a ga med”, "jeg har veldig mange gode
venner her” og "jeg syns de var snille, sd jeg fikk noen venner der borte” er utsagn som

bekrefter dette. Ei jente beskriver ogsa miljeet pd videregdende skole slik:

“Det var aldri noe problemer med d passe inn i det hele tatt”

Familie

Det er ett gjennomgaende trekk i funnene at mor blir beskrevet av jentene som en positiv
faktor i livet deres. Hun blir beskrevet som “en stottespiller” og ei av jentene forteller at hun
nok ikke hadde bestatt grunnskolen hvis det ikke hadde vart for den hjelpen hun fikk av sin
mor. Mens mor i de fleste tilfellene blir omtalt positivt, s mener de fleste av jentene av far

har hatt en negativ innflytelse pa deres liv.

"Pappa har vel strengt tatt pavirket meg han og, for han var en av de som, nar jeg begynte pa

videregdende forste gangen, mente han det var sd uviktig”.

Flere av jentene forteller om fravaerende, alkoholiserte eller voldelige fedre.

Leererne
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Det kom fram i analysen av datamaterialet at det var kun ett fatall av jentene som husket
kontaktleereren sin fra barneskolen. “Jeg husker ikke hvem det var” svarte ei av jentene da
hun ble spurt om kontaktlereren sin pd barneskolen. Ei av jentene som husker hennes
kontaktlerer forteller at denne lereren prevde a hjelpe henne sa godt hun kunne, men at
denne hjelpen begrenset seg til & kun tilpasse skolearbeidet hennes. Hun hjalp lite til nar det

kom til det sosiale.

... hun var veldig flink til a skille at barn er ulike og noen trenger mer av det og sanne ting.
Sd hun hjalp til sa godt hun kunne, men det var jo det med elevene, at det hjalp jo ikke om jeg
fikk til skolearbeidet™

Pa ungdomsskolen husket de aller fleste hvem deres kontaktlerer hadde vert og fortalte om
varmt om dem. "Egentlig sd var det bare det at han viste at han brydde seg om hvordan alle
hadde det”, "han var egentlig veldig flink, han var veldig til a se hver enkelt person” og "han
var der og provde faktisk” er beskrivelser som informantene ga om sine tidligere
kontaktlerere. Jentene forteller om positive egenskaper hos kontaktlereren som at de brydde
seg om hvordan alle hadde det, de s& hver enkelt og tilpasset seg dem. De viste omsorg for

jentene og sé dem.

Hos noen av jentene undret jeg meg over hvilke forventninger de hadde til kontaktleereren. Ei
av jentene karakteriserte kontaktlaereren som en positiv person i livet hennes nesten kun fordi

han ikke rakket ned pa henne.

“Han var ikke sd oppd meg hele tiden og skulle liksom rakke ned pd meg”

Han hadde veert til stede pé ulike meoter og vaert &pen om at han ensket & hjelpe henne, men

hun hadde ikke en opplevelse av at han bidro aktivt i det daglige.

Systemet

De fleste av jentene som var med i dette prosjektet hadde pa ett eller flere tidspunkt i deres liv
blitt behandlet i ABUP eller av andre eksterne terapeuter eller psykologer. Men flesteparten
fortalte at det hadde hjulpet dem i mindre grad, og at det til tider kunne virke mot sin hensikt.
De fortalte at samtalene sjelden var til hjelp og om mulig; mer til hinder. Dette var med tanke

pa at de mistet tid pa skolen og derfor hang mer etter bade faglig og sosialt.
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"Vi var jo borte til noen samtaler og sanne ting, aldri noe som hjalp, aldri noe. Det hadde

ikke noe betydning for meg annet at det tok tid av skole og sanne ting.”

Som presentert tidligere var det slik at flere av disse jentene i perioder hadde en hverdag som
var utrygg og fylt med mobbing. Noen av jentene har sammen med sine foreldre forsegkt 4 fa
en slutt p4 mobbingen, mens andre har prevd & fi hjelp av de voksne pa skolen. "Jeg kan ikke
huske at noen voksne gjorde noe for a stoppe mobbingen” er ei jentes ytring , mens ei av de

andre forteller om en leerer som til stadighet forsekte & hjelpe henne, uten hell.

”Sd provde hun, men det var som hun sa at det var sd lite hun kunne gjore ndr alle de

andre bare lot det ga”

Flere av jentene forteller at de savnet en lererstab som stod sammen mot mobbingen og som

samlet stottet opp om hverandre og elevene.

Tiltakene

Nér jentene startet pd videregaende skole hadde de levd med en utfordrende hverdag i flere ar.
Overgangen viste seg & bli toff for flere av dem og de fleste fortalte at det var vanskelig &
komme seg ut deren hjemme og pa skolen. Flere av jentene forteller om at det var fa
utfordringer med tanke pa det faglige, det var heller motet med nye og i noen tilfeller kjente

mennesker som ble vanskelig.

”Da kom jeg ikke pad skolen ofte fordi jeg ikke orket a prestere, i liksom fritimene og sann”.

For de fleste jentene ble hoyt fraver en av de sterste utfordringene ganske tidlig — “jeg gjor
det jo egentlig greit pd skolen, men jeg klarer bare ikke a mote opp”. De forteller om at de
onsket & gé pa skolen, men de kjente pa mye press og forventninger de ikke mestret. Dette
presset var som nevnt tidligere mer sosialt enn faglig. Alle jentene som deltok i prosjektet
hadde likevel ett enske om & gjore det bra og & ga pa skolen. "Jeg ville jo fortsette, men la

merke til at jeg ikke greide det”, er en annen jentes beskrivelse av hverdagen pa videregaende.

Jentene forteller at det ble satt i gang tiltak fra skolens side nar de syntes dagene ble for

vanskelige og fravaret ble stort. Tiltakene som ble satt i gang var blant annet kortere
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skoledager og feerre fag. De fortalte lite om andre faglige tiltak innad i fagene, eller tiltak som

gikk pé det sosiale.

“De provde, jeg fikk kortere skoledager, men det hjalp ikke”

De fleste av jentene som deltok i dette prosjektet var ikke selv initiativtakere med tanke pé &
velge bort videregaende. De ble fremlagt dette som en form for tiltak av andre voksne. ” Jeg
visste ikke at man kunne gjore det liksom. Sa nar de nevnte det sd var det ikke sa vanskelig a
vite hvor vi skulle hen...”. Det er kun ei av de jentene som deltok i1 var undersekelse kom

fram til denne lgsningen péd egen hénd.

I ett av tilfellene var det jentas mor som fremmet forslaget om a slutte pa skolen — “det var
egentlig mor som bestemte det, men jeg hadde fortalt henne hvordan jeg hadde det og sdnn.
Og hun la merke til at det ikke funket lenger”. Ei av de andre visste ikke hvem som hadde
bestemt at hun skulles slutte — "jeg vet ikke hvem som bestemte. Jeg mener, jeg har aldri
spurt om d kunne slutte selv”’. 1 de andre tilfellene var det i hovedsak radgiverne og
kontaktleererne pé skolen som la det frem. Det ble som regel begrunnet med at jentene hadde
for mye fraveer og at det derfor ville vere lurt & slutte pa videregdende slik at de ikke begynte

4 bruke av skoleretten.

“De fant ut at hvis jeg sluttet na, fikk jeg fortsatt beholde den dere retten til d ga pa skole, sa
da gjorde vi det”

Jentene ble spurt om de selv hadde noen forslag til hva som kunne ha hjulpet dem for de tok
avgjorelsen om 4 slutte pa skolen. Og en gjenganger her er ett enske om en mer fast

oppfelging av helsesoster tidligere i1 skolelapet.
"En ting jeg skulle onske var litt annerledes, var at for i lopet av de tre dra sa hadde vi en
prat med, sann at alle skulle ha en prat med helsesoster to ganger i lopet av to, tre dar. Jeg

synes det burde veere litt oftere.”

Det onsker ogsa en tettere voksenoppfelging generelt. De savner voksne som jobber sammen

mot ett felles miljo pa skolene, og ett system som vil fange dem opp dersom de faller utenfor.
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Etter jentene sluttet pa videregaende sa ble de fleste sin hverdag preget av ”ingenting”. "Sd da
hadde jeg et ar da jeg ikke gjorde noen ting egentlig”, forteller ei av dem. Ei av de andre
hadde en jobb hun gikk til daglig. Dette var en jobb hennes mor hadde ordnet for henne
gjennom noen bekjente. Alle jentene som deltok i dette prosjektet var enten tilbake i
videregdende eller ventet pa en lesning gjennom NAV nar de ble intervjuet. For noen var det
arbeidsavklaringspenger og for andre var det arbeid gjennom NAV. Alle jentene hadde hap og
dremmer om fremtiden og de fleste ville tilbake pé skolebenken — jeg har ingen ide om hva
jeg har lyst til a bli eller noen ting. Jeg vil i hvert fall studere, der har jeg ett mdl, jeg skal

studere”.

5.2.1 Oppsummert

Miljeet til jentene viser seg & baere preg av flere relasjoner, bade trygge, stabile og utrygge,
ustabile. Mens mor i de fleste tilfellene har vaert en stabil og trygg relasjon, viser det seg at far
har hatt motsatt funksjon. Ogsa pa skolen har de voksne i flere tilfeller vaert utydelige og
ustabile. Jentene har en oppfatning av at det blir gjort lite eller ingenting, og de savner flere
voksne som arbeider sammen om & trygge hverdagen til barn og unge — "flere lcerere generelt
sd de kan se hva det egentlig er som skjer”. Det blir ogsé papekt at mens de savner at de blir
fanget opp av de voksne, s er det ogsé viktig at det ikke blir veldig mange & forholde seg til.

Dette kan bidra til & gjere en kaotisk situasjon mer uoversiktlig og om mulig — mer kaotisk.

Kontaktlereren ser ut til & ha en mindre rolle i ungdommens liv enn forst antatt. P4
barneskolen husker kun ett par av jentene hvem dette var, mens pd ungdomsskolen er det flere
som husker. Forventningene til kontaktlereren er noe varierende. “Han var ganske ok fordi
han rakka jo ikke ned pa meg”, er en jentes uttalelse om sin tidligere kontaktlaerer. Andre
bemerker at de har vert snille og at ved 4 se dem og here pa dem hjalp de jentene med & gjore

hverdagen deres bedre.

Funnene i dette prosjektet viser ogsa at det & velge bort videregaende skole, ikke
nedvendigvis er noe de unge selv tenker pd som en lgsning. Det er noe skolen ser pa som
slutten pa en tenkt tiltaksrekke. Funnene vére forteller at samtlige jenter hadde heyt fraver, og
de fleste av dem ble bedt om a slutte pd skolen. Dette ble begrunnet med heyt fravaer og at de

ikke skulle bruke av skoleretten sin. I disse tilfellene kan det diskuteres hvorvidt det ble provd
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ut nok tiltak for skolene velger & foresld at jentene skal slutte pa videregéende, eller om dette

er en rask losning for skolene.

6.0 Diskusjon

Funnene viser at de indre faktorene ikke isolert sett kan ses pa som en forklaring pd hvorfor
noen unge velger & avbryte videregdende skole. De mi ses pa i sammenheng med de ytre
faktorene. Det er som beskrevet tidligere et samspill mellom disse faktorene (Bandura, 1978),

og funnene her statter opp under dette.

Indre faktorer Ytre faktorer

- Erfaringer Bortval g

- Miljget
- Psykisk helse av VGS - Systemet

Figur 2 — en egenkonstruert figur som illustrerer samspillet mellom de indre og ytre forholdene.

Dette stemmer overens med tidligere forskning som ogsé sier noe om at veien dit mé ses pd i
sammenheng med flere faktorer. I dette tilfellet vil det veere jentene psykiske helse, miljoet de
befinner seg i (venner og familie), tidligere erfaringer og systemet rundt dem (skolen, lerere,
behandlingsinstitusjoner) som ma ses pa. Altsa kan funnene fortelle oss at
frafallsproblematikken ikke kun ligger i faktorene hos mennesket selv, men at de ytre

faktorene ogsa har en sentral rolle.

Videre i dette kapittelet vil jeg prove & knytte funnene mine opp mot problemstillingen og den

valgte teori.

Hyvilke opplevelser i livet kan veere med p4 4 bidra til at noen jenter velger & slutte pa

videregiaende skole?
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6.1 Det sosiale (ytre) og kognitive (indre)

Den sosial kognitive teorien beskriver at atferd, personlige faktorer og innflytelse fra miljoet
vil vaere med pa 4 forme oss som mennesker og ta avgjerelser og a styre eget liv. De
personlige faktorene, eller menneskets natur, beskriver Bandura (1986) gjennom flere
grunnleggende egenskaper. Den delen av selvet som har sterst innflytelse i hverdagen er
mestringstro. Det er vanskelig & diskutere funnene i lys av en atskilt sosial — kognitiv teori
fordi alle delene er med pé & pavirke avgjerelsen om a slutte pa videregdende og alle delene
pavirker i liten eller stor grad. Jeg har derfor valgt a dele diskusjonen opp pa en annen mate
enn funnene mine. Jeg vil forst se pa hvordan disse jentenes mestringstro er blitt utfordret i
lopet av livet deres fordi dette kan ha pavirket valget, sé vil jeg se mer direkte pa systemet

rundt dem.

Videre vil jeg drefte funnene i lys av Bandura (1997) sine fire kilder til mestringstro.

6.1.1 Mestringstro

Bandura (1991) beskriver at grad av mestringstro pavirker hvor lenge vi fortsetter & prove nar
vi meter motstand, det ble derfor mer tydelig underveis i prosjektet at jentene som deltok
hadde liten tro pé egen mestring. Nar jentene blir presentert for et alternativ til deres
umiddelbare utfordring, her: skolen, velger de raskt” denne. I deres tilfelle var losningen a
avbryte. Som vist i tidligere nevnte studie fra Italia spilte mestringstro ogsé en rolle nér det
kommer til selvregulerende lering som for eksempel hvordan jentene motiverte seg selv til &
gjore skolearbeid (Caprara et.al., 2008). Disse funnene kan derfor tyde pa en lav evne til &
regulere egen laering, det vil si at funnene viser at jentene i liten grad klarte & regulere deres

tanker, folelser, motivasjon og handlinger i en slik grad at de valgte & fortsette pa skolen.

Egen opplevd mestringserfaring

Jentene i denne studien viser fa eller ingen tegn til at de har opplevd stor grad av
mestringserfaring tidligere. De bar preg av og fortalte 4pent om et liv som i perioder hadde
veert fylt med dérlige relasjoner og ubehagelige opplevelser. I all hovedsak var det snakk om
mobbing og en generell psykisk uhelse. De opplevde ikke selv at de hadde mestret livet fram
til da, og det vil da vere vanskelig a tro at man kan mestre livet noe bedre pa det tidspunktet
de var da de valgte 4 avbryte videregaende skole. P4 samme méte som at en rekke gode

mestringserfaringer vil fore til gkt mestringstro (Bandura, 1997), sa vil en rekke darlige
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mestringserfaringer kunne fore til at man mister troen pd at man vil mestre noe senere. Derfor
kan det tenke seg at utfallet muligens ville ha vert annerledes for disse jentene dersom de
hadde levd ett liv fylt med gode mestringsopplevelser. De ville da ha startet pa videregdende
med en forventning om 4 fullfere, og da ogsd ha hatt mer motivasjon og mulighet til & gjore

det.

Observasjoner av andres mestring (rollemodeller)

For & oppné mestringstro sé trenger vi gode rollemodeller, vi trenger & se at andre kan mestre
noe for vi selv viger & preve. Som regel vil vi finne disse rollemodellene hos andre som er
like oss, for eksempel i alder. Jentene som var med i undersokelsen fortalte alle at de hadde
minst en venn, altsd en person eller flere de kunne observere og sammenligne seg med. De
fortalte ogsé at pa videregaende s motte de mange hyggelige mennesker, som kunne ha
fungert som gode rollemodeller. Kan det vare slik at ndr jentene kom pé videregaende sé var
det for sent? Det vil si at det var for sent for & se at andre lykkes, og sa skape seg en
forventing om at hvis de kan — sé kan jeg. Jentene hadde i arevis opplevd 4 ikke kunne
sammenligne seg med de andre, hvorfor skulle dette vaere endret pa videregaende? Ulland,
Thored & Ulland (2015) skriver at det & veere en del av noe pé like premisser som de andre,
vil kunne ha gitt jentene en identitet med ett innhold av & vare “normal”. Men hvordan kunne
disse jentene fole at de var en del av noe pa like premisser som de andre, nér de ikke tidligere

hadde hatt en erfaring av & vere det?

Observasjoner av andre kan ogsa ses pd pa en annen mate. Det trenger ikke nodvendigvis &
vare andres mestringserfaringer barn og unge lerer av, de kan ogsa lere en darlig atferd fra

andre. Som for eksempel & mobbe andre.

Ytre pavirkning (som verbal overtalelse eller oppmuntring fra andre)

Familie og venner

Kauai studien beskrev at barn som “mestret livet” hadde folelsesmessige bédnd innenfor
familien som ga stette ved behov (Werner, 1989). Jentene i denne underseokelsen fortalte om
denne stotten som mangelfull i flere tilfeller. Jentenes far var for flere av jentene fraveerende.
I de tilfellende hvor far faktisk var tilstede utevde han en ytre pavirkning som ikke bidro i en
positiv retning for jentene. Mor var derimot en oppmuntrende faktor i de fleste tilfellene. Hun
bidro til 4 holde orden i kaoset og var med pa a stette og hadde ett genuint enske om & hjelpe

sine detre. Den ytre pavirkningen disse jentene har opplevd fra familie kan likevel tyde pd a
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vaere mangelfull pa ulike omradder. Om det er en alkoholisert far, en fravaerende far, en mor
som alene er stottespiller, en mor som er mye trott, en mor som har de beste intensjonene,

barer den preg av savn og en generell ufullstendighet.

Som nevnt tidligere hadde jentene ogsd venner, disse hadde i mange ar fungert som
motivatorer for & komme seg gjennom dagene. Nér jentene begynner pa ny skole, mister de da
disse relasjonene og blir satt i en posisjon hvor de mé begynne pa nytt. Det er ikke lenger
noen naturlig, ytre pavirkning, isteden ma jentene selv fungere som egne selvforsterkere.
Bandura (1991) mener at jo mer kapabel en person vurderer sin egen atferd & vaere, jo heyere
maél vil personen sette seg. I disse tilfellene kan det tyde pa at endring i den ytre pavirkningen
har fort til at jentene mé vere sine egne agenter og sette egne mél. Og dersom de i
utgangspunktet har lav mestringstro, vil det vere en utfordring 4 sette seg store mél for

fremtiden.

Lcererne

Albert Bandura mener at leereren kan bidra til ekt mestringstro gjennom tilrettelegging av
oppgaver som gis eleven og hjelpe dem med 4 sette egne oppnéelige mél. Han legger vekt pa
den faglige stetten elevene far fra leererne de moter (Bandura, 1994). Ett menneske som blir
stottet og oppmuntret vil som oftest legge storre innsats i de oppgavene han/hun skal utfere.

Informantene beskrev denne stotten i variert grad fra leerernes side.

Selv om ikke alle jentene husket deres kontaktlerer tydelig, kunne noen av dem beskrive
deres godt. Ei av jentene forteller om en kontaktlerer som skiller pa barn og deres behov. Det
kan virke som at denne kontaktlaereren s& hver enkelt og far dermed ogsd mulighet til &
pavirke deres mestringstro, bdde gjennom ytre pavirkning, opparbeidelse av egne opplevde
mestringserfaringer. Som presentert i funnene tilpasser denne kontaktlareren seg hver enkelt
elev og bryr seg om dem. Kontaktlereren star i en posisjon hvor det er mange muligheter til &
pavirke ungdommens innsats i arbeidsoppgaver og hvilke arbeidsoppgaver de ber prove seg
pa for & skape hoy mestringstro. Kontaktlererens rolle er 4 sikre at barna far bedre oppfolging
og tilpasset undervisning (Halland, 2009, s. 8) slik at de kan skape muligheter for & oke
barnas mestringstro. Flere av jentene beskriver kontaktlererne deres positivt, men jeg undrer
meg over deres forventninger til dem nér de blir beskrevet som positive fordi de ikke “var sa
oppa meg hele tiden og skulle liksom rakke ned pd meg”. Det sier noe om deres forventninger

til kontaktlaererne, i tillegg til hva de kanskje har opplevd tidligere. Det at de har opplevd lite
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oppfoelging fra lererne tidligere har kanskje fort til veldig lave forventninger. For er det slik at
man gker en elevs tro pa seg selv ved a vaere passiv, eller i dette tilfellet a la veer & rakke ned
pa dem? Eller trengs det mer aktivt voksenarbeid med & motivere og engasjere for 4 styrke og

hjelpe dem?

Ei av jentene fortalte at hennes kontaktlerer hadde forsekt & hjelpe henne med det faglige pd
skolen. Hun opplevde a bli sett og tatt vare pa faglig, og hun s pd sin kontaktlerer som en
person som forsgkte & hjelpe henne. Dette hjalp henne dessverre lite fordi det ikke
nedvendigvis vil vere ett godt tiltak 4 kun styrke ett barn faglig, hvis det sosiale svikter. Det
kan nok ses pd i sammenheng med flere tiltak, men alene opplevde denne jenta at det hadde

liten positiv effekt hos henne.

Mobbingen

For noen av jentene kan det se ut som om den ytre pavirkningen ikke bare var mangelfull,
men faktisk av negativ art. To av jentene beskriver leerere som mobbere, og opplevde a bli
hengt ut av de voksne. Disse jentene ble utsatt for en grov negativ ytre pavirkning som kan ha
vaert med pa a pavirke deres bortvalg, og skape en mistillit til voksne og skolen generelt. Det
viser seg at det er ingen selvfolgelighet i at voksne representerer det trygge eller spiller pé lag.
Det er heller ingen selvfolge at skolen oppleves som noe trygt. Nar ett barn blir mobbet vil de
kunne oppleve en folelse av 4 bli sveket pa flere nivaer. Det vil oppleve ett svik fra sine
mobbere i tillegg til de voksne rundt. Noen barn vil kunne som nevnt miste sin tillit til
mennesker og isolere seg sosialt. Det er viktig at voksne som jobber med barn og unge forstar
hvilke konsekvenser mobbing kan gi og slik vare i stand til & hjelpe barnet pa best méte

(Idsee & Idsee, 2016)

Alle jentene fortalte at de ble mobbet av blant annet jevnaldrende over lengre periode, som
kan skape en folelse av & ikke mestre det sosiale. Mobbingen kunne skje av hvem som helst
og hvor som helst. Det var verken steds- eller kjennsbestemt, og jentene kjente pa en generell
utrygghet. Det at forholdene rundt jentene var slik, gjor det vanskeligere 4 styre de ytre
faktorene. Det vil si at det er alltid vil vare vanskelig & finne gode tiltak nér atferden blir
utfort pa for mange arenaer. Tiltakene som blir satt i gang ma derfor veere mange og varierte

for & hjelpe pa flest omrdder. De mestret ikke det sosiale og falt utenfor felleskapet.
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Studien viser ingen tegn til mobbing, plaging eller utestenging pé videregdende skole. Dette
bekrefter resultatene fra Ungdata undersokelsen som viser til at mobbing foregér oftest pé
barneskolen, og avtar etter hvert som barna blir eldre. Bakken (2017) rapporterer i rapporten
Ungdata 2017 Nasjonale resultater at mens det er 57 % som aldri blir utsatt for plaging,
trusler eller utfrysning pa ungdomsskolen, s er det en gkning til 66 % i videregadende som
svarer det samme. Kanskje kan det vaere fordi ungdommene blir eldre, eller det kan vaere fordi
de ikke gikk der lenge nok til & oppleve en eventuell plaging. Det kan ogsé handle om at deres
definisjoner pa hva som er mobbing eller plaging er endret. De presiserte likevel viktigheten

av a bli sett av de voksne og sine medelever.

Menneskets psykologiske og folelsesmessige tilstand

Det er en klar sammenheng mellom mobbing og darlig psykisk helse (Bakken, 2016). Dette
er naturlig da de fleste mennesker mest sannsynlig vil bli "lei seg” av gjentatte negative
handlinger. Alle mennesker har ulike reaksjonsmenstre — deres dagstilstand er ulik og
humeret vil variere. Vare folelser vil tolke vére kroppslige signaler og kan med dette skape en
forventning om & lykkes eller mislykkes. For eksempel sa vil frykt generere mer frykt og sé
videre (Bandura, 1986). I dette tilfellet, sa vil en folelse at & ikke ha mestret videregadende
fram til da, generere en frykt eller forventning om & ikke mestre det na heller. En slags

selvoppfyllende profeti.

Flere av jentene levde i en hverdag som inneholdt frykt for & matte prestere eller en slags
prestasjonsangst. Havik (2016) skriver at det & ha en frykt for & mislykkes eller for a {4 kritikk
er vanlig blant skolevegrere. Kravene fra skolen vil gke i takt med jentenes alder, og hvordan
vil disse jentene som har liten tro pa egne ferdigheter kunne takle slike ekende krav? Havik
(2016) sier videre at det er viktig at leererne legger til rette for et mestringsorientert
leeringsmiljg, lereren mé sette mal som er oppnéelige for & gi ungdommen en opplevelse av

kontroll og mestring.

Naér det er snakk om utfordringer rundt barns utvikling i skolen og deres psykiske helse s&
finnes det stottesystemer som skal bistd skolen i arbeidet, samt arbeide direkte med
ungdommen. Avdeling for barn og unges psykiske helser (ABUP) og Pedagogisk Psykologisk
Tjeneste (Ppt) er begge eksempler pa dette. Disse jentene viste alle en form for psykisk uhelse
— oftest 1 form av angst eller depresjon. Alle disse psykiske helseutfordringene startet tidlig,

og flesteparten av dem ble forsgkt behandlet i lopet av tenarene. Pa bakgrunn av dette studiet
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er det naturlig 4 stille seg undrende til om det er noen som skaper ett system rundt alle disse
akterene for 4 unnga kaos for ungdommene. Dette blir illustrert av en av respondentene som
ikke skjonner “hvem alle disse folkene er” og hvorfor ”de skulle dra inn s& mange”. Risikoen
for en skyveproblematikk hvor ungdommene blir brikker i et system der det ikke er noen som
har oversikt og tar ansvar vil kunne oppleves som stor. Nér jenten som er hovedperson stiller
seg sporrende til hvem alle disse menneskene er, vil det vaere naturlig & diskutere hvilket

behov, hvilke roller og hvilke funksjoner de har.

Jentene utrykker en skepsis til hvor stor effekt den samtaleterapien de fikk egentlig hadde. De
folte ikke at de ble noe ”bedre”, og ville jo fremdeles ikke dra pa skolen. Deres psykologiske
og folelsesmessige tilstand bidro fremdeles ikke til noe okt mestringstro. Hvem har egentlig
ansvaret for disse jentenes psykiske helse, og er det for mange voksne involvert til at alle vet
hvilken rolle de har? Jentene uttrykte at de ensket & ha voksne pé skolen som de kunne snakke
med, noen som kjente miljoet og som kjente dem. Kan det tenke seg at nar de da kommer til
ABUP eller andre instanser, sd blir dette for fjernt og mindre relatert til deres hverdag og liv?
Ville ett bedre samarbeid mellom de ulike instansene ha gitt mer effekt? Slik kunne de voksne
ha veiledet hverandre og eventuelt jentene, og dermed ogsé skapt ett mer trygt og
helsefremmende ytre milje. Ett slikt samarbeid vil kunne vaere med pd 4 ramme inn jentene og
skape en folelse av ett felleskap som fremmer god helse. Bru, Idsge og Overland (2016) sier
at det er vesentlig at skolen har nok kompetanse til a sette i gang gode tiltak og at det er

vesentlig at de tar kontakt med andre helsetjenester for & fa stette og veiledning.

6.1.2 Systemet

Som beskrevet tidligere handler den sosiale kognitive teorien om at mennesker lerer gjennom
ett gjensidig samspill mellom egen atferd, personlige egenskaper og miljeet. De personlige
faktorene vil pavirke hva jentene observerer og hvordan de vil bruke informasjonen i
fremtiden. For eksempel s vil atferd i dette tilfellet kunne vare at jentene ikke moter pa
skolen, dette pavirker miljoet deres til a 1 dette tilfellet foresla at de skal slutte pa skolen. Og
jentene vil tolke dette som nok en mislykket mestringsopplevelse. Her har miljoet en mulighet
til & vaere med & pavirke de to andre faktorene i en retning som framfor & frata dem

mestringsopplevelsen, heller legger til rette for den.
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Rammene

Alle barn og unge har rett til ett godt psykososialt milje som er helse- og trivselsfremmende.
Det fastslar oppleringsloven §9a (1998). Hvorvidt disse jentene fikk den retten oppfylt kan
absolutt diskuteres. Disse jentene synes det var vanskelig a vere pa skolen, og den nye
fraversregelen ville kunne ha vert med pa & gjore dette ekstra belastende for jenter i deres
situasjon. Hensikten med fraversregelen er & redusere skulk, samt & gjore det enklere for
ungdom & komme i kontakt med hjelpesystemet dersom de har utfordringer som gjor at det er
vanskelig for dem & mate pé skolen. Men hva med de ungdommene som allerede er i kontakt
med hjelpesystemet, men som likevel synes det er vanskelig & mete pa skolen? Vil
fraveersregelen kunne virke mot sin hensikt for dem og faktisk fungere som en ekstra
belastning? Nyere statistikk viser likevel at denne regelen har hatt en effekt generelt i

samfunnet — fravaeret har gitt ned med en ganske hey prosentandel.

For disse jentene kan det virke som om fravarsregelen virker mot sin hensikt og skaper enda
mer stress og enda flere muligheter for mestring som de ikke klarer 4 mestre. Det burde blitt
satt inn tiltak mye tidligere, nér de begynner i videregéende skole har de allerede lav
mestringstro. Bandura (1986) forklarer at mennesker med lav mestringstro vil unnlate a utfere

ulike oppgaver, i dette tilfellet: velge bort videregéende skole.

Tiltaket?

Det mest overraskende funnet vi fant i denne studien er det faktum at kun et fatall av jentene
selv foreslo at de ensket a slutte pd skolen. Noen av de visste ikke en gang at det var en
mulighet. Forslaget om & velge bort videregaende skole kom i de fleste tilfellene fra en
radgiver eller kontaktlerer. Flere av jentene som ble forelagt dette forslaget ble forklart med
at hvis de sluttet for 1 november sa brukte de ikke av skoleretten sin. Det kan da stilles
spersmél om skoleretten er til hjelp eller hindring. Det ser tilsynelatende ut som en “enkel”
losning for skolene, for sd & skyve bort ’problemet”. Dette framfor & jobbe med de
utfordringene som faktisk er der: hvorfor disse jentene ikke klarer & mete pa skolen? Ei av
jentene forteller i sin historie at hun ikke engang vet hvem som bestemte at hun skulle slutte. I
disse tilfellene vil den ytre pavirkningen faktisk bidra til lavere mestringstro. Samme som nar
ett menneske med hoy mestringstro vil kunne legge skylden pa andre framfor egne
egenskaper nar det opplever & mislykkes (Bandura, 1997), vil ett menneske med lav
mestringstro legge skylden pa seg selv og sine egenskaper. Bandura (1997) peker pé at den

ytre pavirkningen i form av for eksempel oppmuntring eker sannsynligheten for at barn og
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unge legger storre innsats i utfordringene de meoter. Denne oppmuntringen vil eke muligheten
for & f flere mestringsopplevelser, og mangel pa oppmuntring vil ogsa kunne vere med pa &
minske samme mulighet. For hvorfor skal ungdommen selv tro at de klarer & komme gjennom

skolehverdagen, hvis de rundt dem ikke tror de klarer det?

7.0 Avslutning

Markussen og Seland skriver at for & lase bortvalgsproblemet er det viktig at flere aktorer
kommer inn, og at lesningen ikke kan ligge pa de videregdende skolene alene. P& bakgrunn av
funnene fra denne studien er det likevel grunn til & sperre seg om tidlig intervensjon kan lose
flere utfordringer enn 4 fa inn flere akterer. Kunne det ha blitt satt i gang tiltak i skolen
tidligere slik at disse psykiske vanskene ikke hadde fatt utviklet seg, eller i det hele tatt
startet? Skaper flere hjelpere mer kaos og rot for jentene i en allerede kaotisk verden? En
tydelig rolleavklaring vil kunne heres fornuftig ut i et slikt tverretatlig eller tverrfaglig

samarbeid.

Det vil likevel ofte vere behov for 4 arbeide med utfordringene bade tverretatlig og pa ulike
arenaer, men jentenes fortellinger om kontaktlarernes funksjon indikerer at laerere som har en
slik rolle ber fokusere pa den gode og stettende relasjonen i hverdagen. Denne lereren vil da
ha mulighet til 4 lage tiltak som er skreddersydd hvert barn og gi mange mestringsopplevelser
som vil fore til okt mestringstro — som igjen muligens vil kunne fore til at flere fullferer

videregdende skole.

Datamaterialet viser at arbeidet med jentene m4 starte tidlig, gjerne helt tilbake pa
barneskolen. Det ber settes inn tiltak som ma felges opp, og de voksne ma gjores
oppmerksomme pé deres rolle i & gke barn og unges mestringstro gjennom gode relasjoner og
tilpassede utfordringer og aktiviteter. Det er viktig at skolen gir barna gode
mestringsopplevelser allerede fra barneskolen. Det er grunn til & anta at mange av jentene har
f4 egenopplevde mestringsopplevelser fra barne- og ungdomsskole. Og nar de pé toppen av
dette opplever 4 fa tilbakemelding fra kontaktlerer eller radgiver om at de kanskje ber

avslutte skolegangen gir grunn til 4 anta at mestringstroen ble redusert ytterligere.

Ordet bortvalg ble i begynnelsen av artikkelen definert som et ord som beskriver at jentene

selv tar ett aktivt valg ndr de velger 4 slutte pa videregdende skole. Men selv om Frostad, Pijl
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og Mjavatn (2015) mener at den endelige avgjerelsen om & slutte ligger hos eleven, har jeg
likevel funnet at dette valget blir kraftig influert av radgivere og kontaktlaerere og at det
kanskje ikke er fullt ut et like selvstendig valg. Som Bandura (1986) beskriver sa vil ett
menneske som 1 stor grad styres av omgivelsene, oppleve mindre mestringstro enn dersom det
stod fritt til & velge selv. Jentenes mestringstro vil ogsa derfor influeres av denne ytre

pavirkningen.

Tidligere forskning har vist at ensombhet er av stor betydning i1 arbeidet med bortvalg av
videregdende skole (Frostad et al., 2015). Alle jentene som deltok i undersekelsen hadde en
eller flere gode venner gjennom hele skolelopet. Det vil da vere naturlig & trekke den
slutningen at disse ikke er ensomme, at det ikke er der ”skoen trykker”. Men som Frostad, Pijl
& Mjaavatn (2015) beskriver, kan elever som har venner fremdeles kjenne pa ensomhet og pa
folelsen av & ikke bli akseptert. I dagens samfunn blir ikke skolen kun sett pa som en
leringsarena, den blir like fullt sett pd som en sosial arena. Og videregdende er ingen unntak.
Det kan derfor vare en tanke a forske videre pa hvordan disse to arenaene kan kombineres og

slik skape en arena som er trygg og forutsigbar fylt med gode relasjoner og lering.
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Vedlegg 1




Vedlegg 2.

Intervjuguide

Semi-strukturert individuelt intervju med unge utenfor skole og arbeid: ~ Varighet ca 60 min.

Tema: Hva pavirker helse, levekar og levevaner hos unge utenfor arbeid og skole, og hvordan
mestrer de & vaere utenfor skole og arbeid?

Problemstilling:

1. Hva er de bakenforliggende arsakene til at unge jenter dropper ut av videregéende
opplering med diagnosen psykiske vansker?

2. Hvordan kan en forebygge at unge jenter dropper ut av videregéende skole?

3. Hvordan mestrer de unge a vere utenfor skole og arbeidet?

Form: Masterstudenten og eventuell veileder meter respondenten. En intervjuer (tar ogsa
egne notater, med tanke pé oppfelgingsspersméil) og en tar notater og har ansvaret for
lydopptaker. Det avklares pd forhdnd hvem som skal ha ansvaret for muntlig oppsummering
og avklaring pa slutten

Starter med en uformell samtale med informasjon om prosjektet og problemstillingene, hvor
en informerer om bakgrunnen og formalet med samtalen og hva intervjuet skal brukes til.
Forklarer litt om hvordan en forholder seg til informasjonen som kommer fram, taushetsplikt
og anonymitet.

Informerer s& om bruken av opptaker, og hvorfor det er nyttig for en starter lydopptaket.

Hovedspersmél Oppfolgingssporsmal

Jeg lurer pa om du vil fortelle litt om Hvem bor informanten sammen med?
oppveksten din? -mor

-far

-sgsken

-stemor

-stefar

-ste-sasken

-stabilt/ustabilt

-rusproblematikk i familien — evt hvem?

Kan du fortelle litt om hva slag tilknytning Mors utdannelse
dine foreldre har til arbeidslivet? Mor arbeid - Hva slags arbeid?
Mor trygd — hva slags/hvor lenge?

Fars utdannelse
Far arbeid - Hva slags arbeid?
Far trygd — hva slags/hvor lenge




Har du noen formening om dine foreldre har
pavirket din skolegang og tilknytning til
arbeidslivet?

Pa hvilken méte?
Nér tenker du at de pavirket dine planer?

Hvordan opplevde du tiden pé skolen?

Fra du begynte til du sluttet
Ditt sosiale nettverk

Relasjoner
Etter at du begynte 4 kjenne at du hadde Hvem initierte disse?
vansker med & vere pa skolen, hvilke tiltak Tidsnok? Nok?
ble satt i gang?
Var det noen voksne pé skolen som hadde en | Kontaktlaerer
spesiell rolle ovenfor deg? Sosiallerer

Hva gjorde denne voksne?
Vil du si at pd skolen din sé var det som ett Ble du inkludert?

stort felleskap?

Tiltak for & inkludere?

Kan du fortelle litt om hva du gjer pa dagtid?

Hvordan ser en vanlig dag ut for deg?
-ndr star du opp? (degnrytme)

-hva gjer du i lepet av dagen?

Hva gjor vennene dine?

-er de pa skole?

-arbeid?

Hva tenker du om situasjonen din?

Hvordan synes du det er a ikke ga pé skolen
eller vere 1 arbeid?

Framtidstanker?
-videre skolegang
-arbeid

Oppfoelgingsspersmal (noteres underveis)

Til slutt

*  Oppsummer muntlig og gi gjennom de viktigste punktene av hva som er kommet

frem i intervjuet,

* Avklare eventuelle misforstaelser, sperre om det er noe som er uklar og om man

har forstatt det riktig

* Sperre om informanten har noe mer a legge til/ eller om det er noe som

informanten gnsker a trekke fra
Stopp lydopptaket
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Har du lyst til 4 bidra i forskning?

Mange ungdommer slutter uten a fullfore videregaende opplering. Det kan vaere mange gode
grunner til dette. Samtidig vet vi at det kan skape problemer senere i livet.

Vi vil gjerne snakke med noen av dere for a laere mer om hva som fér jenter til a slutte pa
skolen, og hva som kan gjeres for at dere kan tenke dere & fortsette utdanningen. Det er
mange i samfunnet som har meninger om dette, men bare dere kan gi oss opplysninger om
hvordan skolen oppleves, og om det er ting utenfor skolen som er med & gjore det vanskelig &
gjennomfore.

Hva innebaerer studien?

Hvis du vil vaere med pé dette, vil du bli kontaktet av en forsker eller masterstudent ved
Universitetet i Agder for 4 bli intervjuet. Dette kan skje hjemme hos deg eller pa at annet sted
som er praktisk. Intervjuet vil mellom %2 og 1 ’2 time. Intervjuet vil bli tatt opp pa lydfil og
senere skrevet ut. Navnet ditt vil bli tatt vekk, sa ingen skal kunne kjenne deg igjen. Nar
intervjuene er gjennomfort vil det bli skrevet en eller flere forskningsartikler og
masteroppgaver basert pa det du og andre har sagt.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Béde lydfiler og intervju-utskrifter vil bli oppbevart utilgjengelig for andre enn forskerne.
Navn og andre personopplysninger vil bli oppbevart innelast pa Universitetet i Agder. Navnet
ditt vil ikke bli brukt i artiklene, og det skal ikke veere mulig a kjenne igjen det du har sagt for
andre.

Deltakelse

Det er helt frivillig & vaere med pa dette. Du kan nar som helst trekke deg fra prosjektet uten &
oppgi noen grunn. Hvis du har spersmal kan du kontakte

Hege Hovland — mobil: 91 52 01 68, mail: hege hovland@hotmail.com
Sissel Elisabeth Edvardsen — mobil: 91 19 65 47, mail: selis-j@online.no
Anne-Brita Thored — mobil: 99 23 23 52/mail: anne.b.thorod@uia.no

Universitetet 1 Agder
Postboks 509, 4898 Grimstad
TIf. 37 23 32 00



SamtykKke til deltakelse i PROSJEKTET

Jeg er villig til 4 delta i prosjektet

Sted og dato Deltakers signatur

Deltakers navn med trykte bokstaver

Jeg samtykker til & bli kontaktet pa et senere tidspunkt, dersom det skal gjores oppfelgende
studier. Jeg er innforstétt at det betyr at kontaktopplysninger blir forsvarlig oppbevart ved
UiA, og at jeg kan trekke mitt samtykke pd et hvilket som helst tidspunkt

Sted og dato Deltakers signatur

Universitetet 1 Agder
Postboks 509, 4898 Grimstad
TIf. 37 23 32 00



