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SAMMENDRAG

Hensikten med denne undersgkelsen er & belyse hvordan yrkes — og utdanningsradgivere i
ungdomsskolen forstar egen rolle sett i forhold til deres perspektiver pd ungdom og
utdanningsvalg. | tillegg ser jeg pa hvordan radgiverne forstar sin rolle i det a bidra til &
utjevne sosial ulikhet. Datamaterialet bestar av kvalitative intervjuer med fem radgivere som

arbeider ved ungdomsskoler i Agderfylkene.

Faircloughs kritiske diskursanalyse er valgt som teoretisk og metodisk rammeverk, noe som
inneberer at analysen tar for seg falgende tre dimensjoner av radgivernes fremstillinger: tekst,
diskursiv praksis og sosial praksis. Samtidig rettes det et kritisk blikk pa radgivernes utsagn
med gnske om & vise hvordan deres forstaelser kan ha blitt naturaliserte, og dermed fatt
betydning for handlingsrommet. Giddens, Beck og Bourdieu brukes for a tolke radgivernes

utsagn til diskurser om utdanningsvalg som henholdsvis fritt eller strukturstyrt.

Analysen viser en rekke spenningsforhold i hvordan radgiverrollen forstas, samtidig som det
kan se ut til at rddgiverne forstar ungdom pa ulike mater. Utsagn tyder ogsa pa at elevenes
familizere bakgrunn kan ha betydning for hvordan elevenes valgprosess oppfattes, og at
radgiverne har en oppfatning av at kjgnnssegregerte valg er naturlige i dagens samfunn. Det
ser ogsa ut til & veere et skille mellom hvordan minoritets- og majoritetselevenes valgprosess
forstas. Dette gir et utgangspunkt for a drafte om radgiverne konstruerer ulike roller avhengig
av hvordan de forstar elevene de mgter. | tillegg drefter jeg, relatert til mulighetene for &
utjevne sosial ulikhet, hvordan mulige naturaliserte oppfatninger om tradisjonenes betydning
kan sta i et spenningsforhold til de frie og selvstendige valgene.
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Jeg sitter pa lesesalen en sen kveld i mai. Jeg tenker tilbake pa masterstudiet og hva det var
som gjorde at interessen min for radgivning, ungdom, utdanningsvalg og faktorer som sosial
bakgrunn, Kkjenn og etnisitet ble vekket. Tankene mine gar tilbake til noen
veiledningssamtaler jeg har hatt pa Karrieresenteret ved UiA hvor jeg arbeider. Jeg matte
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Andre studenter fremtrer som usikre i overgangen fra studier til jobb. Hvordan skal de sgke pa
den jobben som de sa gjerne gnsker seg? De forteller at i nettverket deres er det ingen i en
lignende jobb, men heller personer med svak tilknytning til arbeidslivet. P& karrieresenteret
reflekterer vi ansatte over hvordan vi kan mgte studenter pa en best mulig mate ut fra deres
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1. INNLEDNING

1.1 Valg av tema

Denne oppgaven handler om utdannings — og yrkesradgiveres diskursive praksiser sett i lys av
det som av flere beskrives som viktige utfordringer & sette fokus pa i dagens samfunn:
Utfordringer som relaterer seg til et kjgnnssegregert utdanningssystem og arbeidsliv, til
reproduksjon av sosial klasse og til diskriminering som falge av a tilhgre en etnisk minoritet
(Midtbgen & Rogstad, 2012; NOU 2008 18, 2008; Solheim & Teigen, 2006).

Norge regnes for a veere et av verdens mest likestilte land, samtidig som det norske
arbeidslivet er et av verdens mest kjgnnssegregerte. Kjgnnsstereotypiene star sterkt, og en har
ofte klare forestillinger av hvilke typer mennesker som arbeider i de ulike yrkene (Mathiesen,
Buland & Bungum, 2010). Denne sterke kjgnnsdelingen virker begrensende bade for individet
og for samfunnet. De klare forestillingene bidrar til & utelukke elevenes muligheter, noe som
farer til et snevert rekrutteringsgrunnlag i arbeidsmarkedet. Tilgangen pa arbeidskraft blir
mindre og en mister et mangfold i arbeidsmiljget som kunne bidratt til utvikling og dynamikk
(Mathiesen et al., 2010). | tillegg vises det tendenser til reproduksjon av sosiale klasser i
samfunnet. Foreldrenes yrke, inntekt og utdanningsniva influerer pa skoleprestasjoner,
ambisjoner og valg som ungdommene tar, til tross for utdanningspolitiske mal om sosial
utjevning (St.meld. nr. 16 2006-2007, 2006). Maktforhold og levekarsforskjeller mellom
klassene opprettholdes. For etniske minoriteter papekes svakere resultater og hgyere frafall
enn hos majoritetselevene. | tillegg mater de oftere diskriminering i arbeidslivet. | motsetning
til majoritetselevene ser det likevel ut til at minoritetselevene er mer tilbgyelige til & ta
utdanningsvalg som bryter med bakgrunnen deres (Fekjaer, 2006, 2010; NOU 2010 7, 2010;
NOU 2012 15, 2012).

Disse utfordringene bidrar til & skape ulikhet og en reproduksjon av eksisterende maktforhold
i samfunnet. Dette skjer blant annet gjennom ungdommers utdannings — og yrkesvalg, og star
i motsetning til viktige idealer om frie valg, like muligheter, likestilling og inkludering i
dagens postmoderne samfunn (NOU 1995 12, 1995; NOU 2010 8, 2010). Med andre ord tar
oppgaven utgangspunkt i motsetningen mellom samfunnsidealene pa den ene siden og praksis
hvor betydningen av kjenn, sosial klasse og etnisitet erfares pa den andre siden. En
motsetning som radgiverne bevisst eller ubevisst ma forholde seg til, handtere og velge

radgivningstilnerming ut ifra.



| felge utdanningspolitiske malsettinger skal radgiverne medvirke til utjevning av sosiale
forskjeller og integrere etniske minoriteter. Radgivningen skal skje uavhengig av kjgnn
(Forskrift til opplaringsloven, 2006). Pa tross av disse malene kan vi likevel i en evaluering
av radgivningstjenesten i skolen lese om ei jente i 10. klasse som ble fraradet av radgiver og
familien & sgke bygg og anlegg av den grunn at de mente det ikke var noe for henne. Vi far
ogsa innblikk i en samtale mellom en elev og en radgiver hvor radgiver brukte mesteparten av
tiden pa a papeke hvor vanskelig det ville bli & gjennomfere utdanningen hvis hun valgte
utradisjonelt. Det gar frem at radgiverne ikke vektlegger & bevisstgjere elevene pa
utradisjonelle valg, og at det foreligger en forstaelse hos radgiverne at det ikke gar sa bra med
de elevene som velger utradisjonelt. Utradisjonelle valg kan i en slik sammenheng tolkes som
noe negativt, noe som leder til omvalg og vanskeligheter, og at det dermed ikke er til elevens
beste. Elevene pa sin side, uttrykker et gnske om mer tid til samtaler og refleksjon, og gnsker i
hgyere grad & bli utfordret pa egne valg (Buland, Mathiesen, Aaslid, Haugsbakken, Bungum
& Mordal, 2011).

Med dette som bakgrunn kan en stille spgrsmal ved hvilken forstaelse radgivere har av
utdanningsvalg, hvilke muligheter de ser for ungdommene muligheter, og hvilket
utgangspunkt de mgter dem med i deres arbeid. Tar radgiverne utgangspunkt i
samfunnsidealene og malsettingene med det formal & gke mulighetene for utradisjonelle valg,
eller lar de erfaringene knyttet til kjgnn, sosial klasse og etnisitet virke styrende pa hvordan de
kommuniserer i deres arbeid? Egen interesse for sammenhengene mellom radgivning,
utdanningsvalg og sosiologiske teorier knyttet til kjgnn, sosial klasse og etnisitet ma ogsa sies
a vare en sterk motivasjonsfaktor for & gjennomfare denne undersgkelsen. Gjennom arbeid
som karriereveileder ved Universitetet i Agder har jeg fatt innblikk i hvordan studenter
beskriver bakgrunnen for de valgene de har tatt. Samtidig har jeg i dette arbeidet fatt innsikt i

og erfart en rekke av de problemstillingene en radgiver star overfor i hverdagen.

| arbeidet med & se pa sammenhenger mellom radgivning og forstaelsen av utdanningsvalg
har jeg valgt & benytte en kritisk diskursanalyse utviklet av Norman Fairclough. Denne
tilnermingen fokuserer pa bade tekst og praksis i relasjon til sosiale strukturer. Diskurs som
begrep forstas av Fairclough (1992) pa to ulike mater. Pa den ene siden forstds det som
sprakbruk som en form for sosial praksis, og pa den andre siden som mater a presentere
aspekter i verden pa (Fairclough, 1992). Radgivere i ungdomsskolen blir i kvalitative
intervjuer spurt om hvordan de forstar sin rolle og utdanningsvalg hos ungdom, og om

hvordan de ser pa sine egne muligheter for & utjevne sosial ulikhet. Utgangspunktet for
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analysen blir dermed tekstproduksjonen som foregar i intervjuene. Jeg ser pa hva radgiverne

sier om det de gjer, og setter teksten i sammenheng med aktuelle sosiale og kulturelle teorier.

1.2 Problemstilling
| arbeidet med & undersgke hvordan radgivernes forstaelse av ungdom og utdanningsvalg har
betydning for deres praksis, samt hvordan de forholder seg til deres ansvar som bidragsyter til

a utjevne sosial ulikhet har jeg valgt & lage en todeling av problemstillingen.

1. Hvordan konstruerer yrkes — og utdanningsradgivere sin rolleforstaelse i lys av

hvordan de gir mening til ungdommers utdanningsvalg?

Gjennom dette sparsmalet er det gnskelig & se nermere pa relasjonen mellom radgivernes syn
pa utdanningsvalg og deres rolle i praksis. Det fordrer en nermere undersgkelse av hvordan
sosiale konstruksjoner av kjgnn, sosial klasse og etnisitet forstas og gir mening for radgiverne.
Hvordan forstar og uttaler radgiverne seg om individet og individets valgmuligheter, og
hvordan utgver de sin rolle i lys av dette. Hvilke perspektiver ligger til grunn for radgivernes
arbeid, hvordan kommer de til uttrykk i radgivningsarbeidet og hvordan begrunner radgiverne
egen praksis?

2. Hvordan forstar yrkes — og utdanningsradgivere sin rolle i det & bidra til en

utjevning av sosial ulikhet?

Det andre spgrsmalet vender i starre grad blikket mot samfunnsstrukturer og radgivernes
forstaelse av sine muligheter for & skape endringer. Hvordan forholder de seg til ungdommers
utdanningsvalg, og hva gjar de for & skape endring? Utfordrer og stetter de til utradisjonelle

valg, og anses valg knyttet til kjgnn, sosial bakgrunn og etnisitet som problematiske?

Radgivernes beskrivelser i de kvalitative intervjuene analyseres ved hjelp av noen
dimensjoner i den kritiske diskursanalysen. Samtidig ses dette i lys av to aktuelle diskurser i
dagens samfunn, utdanningsvalg som et fritt selvstendig valg og utdanningsvalg som
strukturstyrt. | tillegg vil Forskrift til opplaringsloven (2006) kap. 22 som omhandler

radgivningen trekkes inn nar det gjelder forventninger til radgiverrollen.



1.3 Hensikt

Ved a sette fokus pa radgivernes forstaelse av egen rolle og muligheter for sosial utjevning
gnsker jeg a analysere forbindelsene mellom radgivernes gjeldende diskurser og sosial
praksis. Samtidig ligger det til grunn i den kritiske diskursanalysen en tanke om & fremme
forandring i en retning av mer like maktforhold (Jergensen & Phillips, 1999) gjennom a se pa
om diskursene anvendes pa en tradisjonell eller en mer nytenkende mate. Det forventes et
kritisk blikk pa de diskursive praksisene (Fairclough, 1992). | denne oppgaven innebarer
dette kritiske blikket & fa frem de ulike sidene ved radgivernes forstaelse og oppfatninger, noe
som betyr at jeg i analysen legger et fokus pa a fa frem spenningsforhold i radgivernes utsagn.
Pa et mer strukturelt niva vil disse spenningsforholdene analyseres pa bakgrunn av hvilke
oppfatninger som har blitt naturaliserte i radgivernes konstruksjoner, hvilke ideologiske
dimensjoner som ligger til grunn i deres praksis og om de bruker diskursene innovativt eller

konservativt.

Gjennom dette fokuset kan malet sies & veere at folk skal bli mer klar over egen praksis, og
mer kritiske til de antakelsene og forstaelseskonstruksjonene som de utgver sin praksis pa
bakgrunn av. Det naturaliserte skal denaturaliseres (Hydle & Hasund, 2007).

1.4 Tidligere forskning

Nar det gjelder ungdommers utdanningsvalg viser en rekke undersgkelser hvilke valg som tas
og hvordan disse valgene kan forklares, samtidig som det har blitt gjennomfart en omfattende
evaluering av radgiverrollen. | denne delen vil jeg kort vise til noen resultater fra disse

undersgkelsene.

Statistisk sentralbyra presenterer arlig statistikk med fakta om utdanning i Statistisk arbok
(Statistisk Sentralbyra, 2012). Her gar det bl.a. frem hvor mange som er elever ved de ulike
utdanningsprogrammene, hvor mange som gjennomferer og hvordan kjennsfordelingen er.
Ved hjelp av denne statistikken kan en blant annet lese at enkelte retninger er sterkt
kjennsdelte. | videregaende opplaring er bortimot 90 % av elevene pa helse- og sosialfag og
design og handverk jenter, mens 90 % eller flere av elevene pa teknikk og industriell
produksjon, elektrofag og bygge — og anleggsteknikk er gutter. | studieforberedende program
sett under ett er det en noe mer jevn kjgnnsfordeling. Som en forklaring pa de ulike valgene
fremstilles jenter som opptatt av a arbeide med mennesker og ensker en jobb som er

samfunnsnyttig, skapende, humanistisk og individuelt tilpasset. Gutter derimot, gnsker i stgrre



grad enn jentene & fa et yrke med prestisje, lann og makt, og er i sterre grad opptatt av
teknologi (Meld. St. 6 2010-2011, 2010).

Andre forskere har sett pa sammenhengen mellom elevenes klassebakgrunn, her forstatt som
foreldrenes yrke, utdanningsniva og inntekt, og elevenes skoleprestasjoner, ambisjoner og
utdanningsvalg. Breen og Goldthorpe (1997) sgker blant annet a forklare ulikhet i utdanning
og viser til at de unge seker & opprettholde foreldrenes sosiale status, mens Markussen,
Ledding og Sandberg (2007) har skrevet en artikkel om sosial bakgrunn og bortvalg i
videregaende opplering basert pa NIFU Steps analyser i prosjektet «Bortvalg og
kompetanse.» De konkluderer med at bortvalg av videregdende opplaring i stor grad handler
om den bakgrunnen elevene kommer fra, og hvilke prestasjoner elevene har pa skolen.
Ungdommer som kommer fra hjem hvor foreldrene er opptatt av og stegttende i forhold til
utdanning vil prestere godt faglig. Videre har Hansen (1986, 2005, 2010) sett pa hvordan
sosiale forskjeller virker inn pa rekrutteringen til hgyere utdanning. Hun fant at det var starre
sannsynlighet for & velge hgyere utdanning blant unge som har foreldre med profesjons-,
ingenigrutdanning eller som har arbeid som forutsetter utdanning, sammenlignet med unge
med ufagleerte arbeiderforeldre. Hay inntekt i familien gker ogsa sannsynligheten for a velge

hgyere utdanning.

Nar det gjelder minoritetselever viser statistiske analyser at innvandrerelever og norskfgdte
elever med innvandrerbakgrunn oftere oppnar svakere resultater enn majoritetselevene, samt
at de har en hgyere frafallsprosent i videregaende opplaring. Dette er resultater som ofte
tilskrives foreldres utdanning, inntekt og arbeidsmarkedstilknytning. Samtidig er det
ngdvendig & veere bevisst pa at bildet ikke er helt entydig, og at prestasjonene kan variere etter
elevenes landbakgrunn (Nygard & Sandbu, 2011). Undersgkelser tyder ogsa pa at minoritets-
elever oftere foretar utdanningsvalg som bryter med foreldrenes utdanningsniva, og at mange
er hgyt motiverte for a ta utdanning. De strekker seg langt for a gjennomfare, og er sosialt
mobile. Derimot viser det seg at ikke-vestlige innvandrere i stgrre grad mgter utfordringer ved
overgang til jobb ved at de er se&rlig utsatt for diskriminering (NOU 2012 15, 2012).

| tillegg til at det empirisk sgkes a pavise hva som pavirker utdanningsvalg er det utviklet
ulike teorier som forsgker a forklare disse sammenhengene. Rasjonell aktgrteorien kan nevnes
som den teorien som har fatt sterst gjennomslag i utdanningsforskning i senere ar. Fekjeer
(2009) stiller derimot spgrsmal om utdanning er et rasjonelt valg og viser til kulturteori ved
Bourdieu. Interseksjonalitet et sentralt begrep som er utviklet i den senere tid, og som tar sikte



pa a vise hvordan etnisitet, kjgnn og sosial bakgrunn virker sammen (Berg, Flemmen &
Gullikstad, 2010).

| forhold til tidligere undersgkelser av radgiverfunksjonen har SINTEF Teknologi og samfunn
i lgpet av de siste arene gjennomfart en evaluering pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet. De
har sett pa hvordan radgiverfunksjonen fungerer i grunn - og videregaende skole (Buland,
Mathiesen, Aaslid, Haugsbakken & Bungum, 2010; Buland et al., 2011; Mathiesen et al.,
2010). Radgivningstjenesten som denne evalueringen har omfattet er yrkes— og
utdanningsradgivning, sosialpedagogisk radgivning og oppfglgingstjenesten. Nar det gjelder
yrkes — og utdanningsradgivningen viser det seg at n&ermere 70 % av radgiverne mener at de
bidrar til at elevene velger den utdanningen som er mest i trad med deres egne gnsker og
behov. | tillegg vurderer nermere 60 % av radgiverne kvaliteten pa radgivningen som god
eller sveaert god. Det gar ogsa frem at radgiverne er blant dem som fremheves som viktige i
elevenes valgprosess sammen med venner, foreldre og leerere. | overkant av 50 % av elevene
oppgir at de er forngyd eller svart forngyd med den informasjonen de har fatt om
videregaende opplaring og om utdannings- og yrkesvalg. Samtidig er det ogsa noen som er
kritiske, samt noen som ikke har erfaringer med radgivernes tilbud. Evalueringen konkluderer
videre med at kjgnnsperspektivet i liten grad er en del av radgivernes arbeidsomrade, og det

betraktes som et ikke-tema.

Gjennom de ulike undersgkelsene om utdanningsvalg og evalueringen av radgiverfunksjonen
har en rekke forhold ved utdanningsvalg blitt kartlagt. Samtidig uttrykkes det at vi mangler
kunnskap om hvordan radgiverrollen kan fungere i henhold til malsettinger om blant annet
sosial utjevning. Det er satt ambisigse mal for radgivningen uten nermere angivelser for
hvordan dette skal fglges opp (Temte & Lgdding, 2011). Jeg gnsker & bygge pa denne
kunnskapen om utdanningsvalg, og i stgrre grad sikte meg inn mot praksisfeltet og
radgiverrollen. Det betyr at denne oppgaven vil ga naermere inn pa radgivernes konstruksjon
av egen rolle i lys av hvordan elevene blir forstatt. Et av malene med oppgaven er a
frembringe kunnskap om sammenhengen mellom radgivernes diskurser og deres sosiale
praksis. Samtidig innebarer diskursanalysens kritiske element & se narmere pa hvorvidt

radgivernes diskurser bidrar til & reprodusere eller endre ungdommenes utdanningsvalg.



1.5 Oppbygging av oppgaven
| dette farste innledningskapittelet gis en innfgring til valg av tema og problemstilling, samt

en kort oversikt over tidligere forskning pa feltet.

| kapittel 2, teorikapittelet, beskrives farst den kritiske diskursanalysen. Deretter ser jeg pa
utdanningsvalg som fritt og utdanningsvalg som strukturstyrt. Sosial bakgrunn, kjenn og
etnisitet vil bli nermere beskrevet. Aktuelle teoretikere i forhold til diskursene er Beck,
Giddens og Bourdieu. Til sist i teorikapittelet ser jeg pa radgiverrollen i lys av aktuell lov og

forskrift, og i tilknytning til relasjonen med eleven.

| kapittel 3, metodekapittelet, beskrives gjennomfagringen av intervjuene, forskerrollen og
utvalget. Her gar jeg ogsa i dybden pa hvordan intervjuene analyseres, vurderer kvaliteten pa

forskningsarbeidet og redegjer for aktuelle etiske vurderinger.

| kapittel 4 — 6 presenteres analysen med etterfglgende diskusjon. Jeg starter med en kort
innledning til analysen hvor jeg plasserer radgiverne inn i en kontekst. Videre tar kapittel 4
for seg radgivernes forstaelse av egen rolle og aktuelle spenningsforhold i denne, mens
kapittel 5 ser narmere pa hvordan radgiverne forstar ungdom og utdanningsvalg.
Avslutningsvis i dette kapittelet ser jeg pa hvordan forstaelsen av ungdom og utdanningsvalg
far betydning for denne rolleforstaelsen. | kapittel 6 belyses radgivernes forstaelse av hvordan
de ser pa deres muligheter for & bidra til sosial utjevning. Jeg belyser hvorvidt de anser
tradisjonelle valg for & vere et problem, og deres forstaelse av mulighetene til & utfordre til og

stgtte opp om utradisjonelle valg.

| kapittel 7, avslutningen, konkluderer jeg og diskuterer resultatene videre, knyttet til endring.
Jeg ser pa endring i forhold til radgivernes mate med enkeltelever og relatert til samfunnet.
Jeg ser ogsa pa mulige begrensninger og pa hvilken betydning undersgkelsen kan ha for

forskningsfeltet.



2. TEORI

2.1 Diskursanalyse som teoretisk grunnlag

Diskursanalyse er ikke en tilneerming. Det er en samlebetegnelse for flere ulike tverrfaglige
og multidisiplinere tilnerminger som tilbyr teoretiske modeller og metodologiske
retningslinjer for hvordan et forskningsomrade kan handteres. Den kritiske diskursanalysen
utviklet av Fairclough fremstar som en av disse tilnermingene. Gjennom modellene og
retningslinjene gis det klare fgringer for ontologiske og epistemologiske premisser. Disse
premissene knytter seg til diskursanalysenes grunnlag i sosialkonstruksjonismen og i
strukturalistisk og poststrukturalistisk sprakfilosofi (Jgrgensen & Phillips, 1999). | det
felgende gis et kort overblikk av det landskapet som den kritiske diskursanalysen befinner seg
i. Deretter ser jeg pa sosialkonstruksjonismen, samt viktige begreper og modeller i

Faircloughs tilneerming.

Var tilgang til verden gar alltid gjennom spraket, og ved hjelp av spraket skaper vi
representasjoner av virkeligheten. Representasjoner som aldri bare speiler en eksisterende
virkelighet, men som ogsa er med pa a skape den. | den konkrete sprakbruken brukes tegn
som relateres til bestemte ting, og gjennom bruken skapes, reproduseres og forandres
strukturen. Det skilles mellom to nivaer i spraket: langue, sprakets struktur og parole, den
konkrete sprakbruken (Fairclough, 1992; Jgrgensen & Phillips, 1999). Diskursanalysene tilbyr
spesifikke teknikker til sprakanalyse, der Fairclough har latt seg inspirere av Michael
Hallidays systemiske funksjonelle lingvistikk. Denne formen for lingvistikk er opptatt av
relasjonen mellom spraket og andre elementer og aspekter ved det sosiale livet, noe som gjar
dette til en viktig ressurs i den kritiske diskursanalysen (Fairclough, 2003). Spraket fremstar
dermed som sentralt ved at en ser pa hvordan spraket struktureres i menstre eller i diskurser. |
denne oppgaven innebzrer det & se nermere pa radgivernes sprak, hvilke ord de velger og
hvordan de velger a ordlegge seg i beskrivelsen av deres diskursive praksis. Samtidig ses dette

i sammenheng med aktuelle diskurser relatert til ungdom og utdanningsvalg.

| tillegg til & legge fokuset pa det lingvistiske ser Fairclough pa sprak og diskurser i
sammenheng med sosiale strukturer. Han mener at en ren tekstanalyse ikke er tilstrekkelig,
det er ngdvendig & kombinere med en sosial analyse i et tverrfaglig perspektiv (Fairclough,
1993). Foucault regnes for & veere den som har satt diskursanalysen i gang for alvor gjennom
sine teorier, begreper og undersgkelser. Han har gitt et viktig bidrag til den sosiale teorien om

diskurs gjennom begreper som makt, kunnskap, ideologi, konstruksjon av sosiale subjekter og
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ved a se pa diskursens funksjon i sosial forandring. Foucault interesserte seg opprinnelig for
arkeologisk & avdekke reglene for hvilke utsagn som blir akseptert som meningsfulle og sanne
i en bestemt historisk epoke. Han sa pa strukturer, regler for hva som kan sies, hva som er
utenkelig & si og ogsa delvis hva som er rett og galt. Siden utviklet han i sitt genealogiske
arbeid en teori om makt og kunnskap (Jgrgensen & Phillips, 1999), og relasjonene mellom
disse (Fairclough, 1992). Dette er begreper som Fairclough ogsa tar utgangspunkt i, men som
han tillegger en annen betydning. For & kunne gjare en kritisk diskursanalyse er det ngdvendig

a skape en forstaelse av disse begrepenes betydning i henhold til Fairclough.

| arbeidet med tekst og sosial praksis star det kritiske elementet sentralt. Med det menes at
analysene har et emansipatorisk siktemal. Den har som mal & skape endringer i samfunnet ved
a utforske og kartlegge maktrelasjoner i samfunnet, ved a kritisere relasjonene og ved a peke
pa muligheter for sosial forandring (Fairclough, 1992).

2.1.1 Diskursanalysens sosialkonstruksjonistiske grunnlag

Den kritiske diskursanalysens grunnlag i sosialkonstruksjonismen legger noen premisser for
hvordan verden og kunnskap kan forstas. Sosialkonstruksjonismen er en samlebetegnelse for
en rekke nyere teorier om kultur og samfunn, noe som gjgr det problematisk & gi en
karakteristikk som beskriver alle. Likevel forsgker Burr (1995) & vise noen felles

karakteristika som kan oppsummeres gjennom fire punkter:

1. En kritisk holdning til selvsagt kunnskap

En kritisk holdning til selvsagt kunnskap innebzarer en oppfatning av at var kunnskap om
verden ikke kan forstds som objektiv sannhet. Objektiv kunnskap er en umulighet,
virkeligheten er kun tilgjengelig for oss gjennom vare kategorier. Dette betyr at var kunnskap
og vare forestillinger av verden ikke er speilbilder av verden der ute, men at de er et produkt

av vare mater a kategorisere verden pa (Burr, 1995; Jargensen & Phillips, 1999).

2. Historisk og kulturelt spesifisitet

Sosialkonstruksjonistiske tilnerminger papeker at vart syn pa kunnskap om verden alltid er
preget av kultur og historie av den grunn at vi er historiske og kulturelle vesener. Dette betyr
at maten vi forstar og representerer verden gjennom kunnskapsproduksjon er historisk og
kulturelt kontingent. Det er umulig & oppfatte sannhet som universell, objektiv og verdifri.
Sosialkonstruktivismen legger en anti-essensialistisk holdning til grunn. Dette innebzrer for
det fegrste at den sosiale verdenen konstrueres gjennom menneskers praksis, gjennom

diskursiv handling, og at den ikke er forhandsgitt eller bestemt av ytre forhold. For det andre
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har ikke mennesket en indre essens, en kjerne av ekte, stabile eller autentiske karakteristika.
Vare verdensbilder og identiteter kan ha sett annerledes ut i andre tidsepoker og pa andre
steder (Burr, 1995; Jgrgensen & Phillips, 1999).

3. Sammenheng mellom kunnskap og sosiale prosesser

Vare mater & forstd verden pa skapes og opprettholdes i sosiale prosesser, altsa er det en
sammenheng mellom kunnskap og sosiale prosesser. Kunnskap skapes gjennom sosial
interaksjon, og det er i interaksjonene man bygger opp felles sannheter og kjemper om hva
som er rett og galt (Burr, 1995; Jgrgensen & Phillips, 1999).

4. Sammenheng mellom kunnskap og sosial handling

Sosialkonstruksjonismen papeker at det er en sammenheng mellom kunnskap og sosial
handling. | et bestemt verdensbilde er noen handlinger naturlige, mens andre er utenkelige.
Forskjellige sosiale verdensbilder farer til forskjellige sosiale handlinger, og den sosiale
konstruksjonen av kunnskap og sannhet far dermed konkrete sosiale konsekvenser gjennom
handlinger og handlingers utfall (Burr, 1995; Jargensen & Phillips, 1999).

Sosialkonstruksjonismen er blitt kritisert for sitt syn pa at kunnskap og sosiale identiteter ikke
ngdvendigvis falger logisk, men at de forandrer seg historisk og kulturelt. Konsekvensen av
dette ble av kritikerne uttrykt som om at alt flyter, og at tvang og regelmessighet i det sosiale
er opplast (Jargensen & Phillips, 1999). Jargensen og Phillips (1999) mener dette gir et
karikert bilde av sosialkonstruksjonismen. De hevder tvert om at diskursanalytikerne ikke
oppfatter det sosiale som opplast, men heller at det sosiale felt oppfattes som regelbundet og
regulerende. Dette innebarer at den enkelte i konkrete situasjoner har begrensede rammer for
hvilke identiteter som kan tas og hvilke utsagn som aksepteres som meningsfulle. Med andre
ord forandrer kunnskap og identiteter seg i prinsippet, men i konkrete situasjoner er de relativt
fastlaste. For radgiverne sin del innebaerer dette at de i kraft av sin rolle vil oppleve at feltet de
handler pa vil tilby noen rammer for hva de kan gjgre og hva de kan si. Noen utsagn vil veere

naturlige, mens andre vil veere utenkelige. Samtidig vil dette kunne endre seg over tid.

2.2 Kritisk diskursanalyse

Fairclough (1993) definerer kritisk diskursanalyse som en retning med formal om a undersgke
systematisk:

de ofte ugjennomsiktige arsaks- og determinansforhold mellom (a) diskursive
praksiser, begivenheter og tekster, og (b) bredere sosiale og kulturelle strukturer,
relasjoner og prosesser, [...] hvordan slike praksiser, begivenheter og tekster
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fremkommer og er ideologisk formet av maktrelasjoner og maktkamper, [...] 0g
hvordan ugjennomsiktigheten i disse relasjonene mellom diskurs og samfunn selv er en
faktor som sikrer makt og hegemoni (Fairclough, 1993, s. 135).

| denne definisjonen ses tekst og diskursiv praksis sammen. Dette vil ogsa veare et
gjennomgaende trekk i analysekapitlene. | tillegg bruker Fairclough diskurs i begrepet
diskursive praksiser, og i forhold til relasjonen mellom diskurs og samfunn. Ved a bruke
begrepet pa disse matene legger Fairclough til grunn to mater a forsta diskurs pa. Samtidig

fremstar ugjennomsiktige, tekster, ideologi, makt og hegemoni som sentrale begreper.

2.2.1 To forstaelser av diskurs

Den forste maten Fairclough forstar diskurs og diskursiv praksis pa vises gjennom
definisjonen: «sprakbruk som en form for sosial praksis» (Fairclough, 1992, s. 63; Fairclough
& Halskov Jensen, 2008, s. 17). Dette inneberer at diskurs er en form for handling, og at det
er et dialektisk forhold mellom diskurs og sosial struktur. Diskursen pa den ene siden blir
formet og konstituert av sosiale strukturer, f.eks. sosial klasse, samtidig som diskursen i seg
selv virker konstituerende pa samfunnet, den kan bidra til samfunnsendringer (Fairclough,
1992; Fairclough & Halskov Jensen, 2008).

Samtidig ligger det i definisjonen av diskurs at sprakbruk er en av flere former for sosial
praksis, noe som betyr at Fairclough skiller mellom ulike former for sosial praksis, de
diskursive og ikke — diskursive (Jgrgensen & Phillips, 1999). Diskursiv praksis handler om
det spraklige i kommunikasjonsprosesser, f.eks. tekst og tale, mens andre former for sosial
praksis ikke er diskursive, de er ikke spraklige. lkke — diskursive praksiser knyttes til a bruke
kroppen fysisk i ulike handlinger (Fairclough, 2003). Radgivning i seg selv kan dermed ses pa
som en diskursiv praksis ved at det skjer en kommunikativ begivenhet mellom radgiver og

elev.

Diskurs knyttes altsa i Faircloughs forstaelse utelukkende til sprak (Fairclough & Halskov
Jensen, 2008) samtidig som han papeker at ikke- diskursive praksiser gjerne legger grunnlaget
for spraklige ytringer, for diskurser. Diskursene og de ikke- diskursive praksisene er
dialektiske og bidrar til & forme hverandre (Fairclough, 2003; Jargensen & Phillips, 1999). |
den kritiske diskursanalysen er det et svert viktig poeng at en del samfunnsmessige
fenomener ikke har en lingvistisk-diskursiv karakter, alle fenomener kan ikke analyseres
diskursivt. Det er ogsa ngdvendig a benytte sosiologisk teori og kulturteori i en analyse
(Jgrgensen & Phillips, 1999).
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Den andre maten Fairclough bruker diskursbegrepet pa kan knyttes til definisjonen: «as ways
of representing aspects of the world» (Fairclough, 2003, s. 124). Disse aspektene handler om
prosesser, relasjoner og strukturer i den materielle verden, om den mentale verdenens tanker,
falelser og tro og til sist om den sosiale verdenen. Aspektene kan presenteres pa ulike mater, i
ulike diskurser (Fairclough, 2003), som kan skilles fra hverandre. | denne oppgaven skilles
det mellom to diskurser. Den ene ser pa forstaelsen av utdanningsvalg som et individuelt
selvstendig valg, og den andre pa utdanningsvalg som bestemt av strukturer. Disse to
diskursene legger til grunn ulike perspektiver pa ungdom og prosessen med utdanningsvalg. |
tillegg bidrar de til & skape noen forestillinger om utdanningsvalg som kan ha betydning for

radgivernes rolleforstaelse og diskursive praksis.

Ulike diskurser kan dermed sies & ha ulike perspektiver pa verden og er assosiert med de ulike
relasjonene folk har til verden basert pa posisjon, identitet og relasjoner til andre mennesker
(Fairclough, 2003). Verden kan oppfattes og forstas pa ulike mater av forskjellige mennesker,
noe som har betydning for handlingene og er som tidligere nevnt et grunnleggende premiss i
sosialkonstruksjonismen. I tillegg er det i forskjellige diskursanalytiske retninger ulike mater
a forsta mennesket og deres handlinger pa gjennom begreper som subjekt og ideologi.

2.2.2 Subjekt og ideologi

Foucault legger til grunn en forstaelse av mennesket som styrt av strukturer. Vi skapes i falge
Foucault som subjekter gjennom diskursene, og subjektet ses her som et medium hvor spraket
far uttrykt seg. Subjekt knyttes i Foucaults forstdelse sammen med ideologi. Han sier at
menneskene velger en ideologi, et representasjonssystem og blir et ideologisk subjekt
(Jgrgensen & Phillips, 1999). Ideologi kan forstads som en forvrengning av reelle relasjoner i
samfunnet, og tenkes a inneholde en «egentlig» sannhet om hva som er rett og galt (Lysgard,
2001). | forlengelsen av dette konstruerer spraket en sosial posisjon for individet (Jgrgensen
& Phillips, 1999). Fairclough derimot, har et annet syn pa mennesket ved a se pa individet

som en handlende aktar.

| folge Fairclough finnes det ikke bare en ideologi som styrer det sosiale. Det er flere
diskurser eksisterende side om side som konkurrerer mot hverandre og som gir subjektet ulike
posisjoner a handle ut fra. Ideologi ses pa som konstruksjoner av virkeligheten som er bygd
pa varierende dimensjoner av formen og betydningen til diskursive praksiser, og er
betydningssystemer som bidrar til produksjon, reproduksjon og forandringer av

dominansrelasjoner i samfunnet (Fairclough, 1992). De skapes i samfunn med
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dominansrelasjoner f.eks. basert pa kjgnn og sosial klasse (Jgrgensen & Phillips, 1999). Ved
et aktarperspektiv pa mennesket kan individene yte motstand. De kan bidra til & endre pa
sosiale strukturer gjennom hvilke diskurser som gis betydning og som den enkelte handler ut
fra. Imidlertid kan en ikke anta at folk er klar over de ideologiske dimensjonene ved egen
praksis av den grunn at de er mer eller mindre automatiserte og naturaliserte. Fairclough
mener ogsa at de ideologiene som er mest effektive er de som er blitt naturlige og en del av
«sunn fornuft.» Samtidig er ikke ideologiene stabile. De forandres og far nye former gjennom
kamper mellom diskursene, og der en institusjon har diskursive praksiser som er forskjellige

fra hverandre kan en se pa disse som utspring fra ulike ideologier (Fairclough, 1992).

Sagt pa en annen mate ser den kritiske diskursanalysen pa diskurs som konstituert av
samfunnsstrukturene, samtidig som diskursen bidrar til & konstituere strukturene. Diskursen
formes av samfunnet og er en ressurs for sosial forandring, der dominansrelasjonene
vedlikeholdes eller endres. Gjennom den enkelte person, eller agent, dens muligheter til & yte
motstand og gjennom kampene mellom diskursene forhandles makt (Fairclough, 1992;
Jorgensen & Phillips, 1999).

2.2.3 Makt og hegemoni

Foucault mener at makt er implisitt i all sosial praksis og i alle domener i det sosiale liv. Den
kan kun tolereres hvis den skjuler deler av seg selv, og suksess avhenger av dens evne til a
skjule egne mekanismer. | dette perspektivet fremstilles ikke makt som negativt ved at de som
blir utsatt for den domineres, men den ses snarere pa som produktiv. De som blir utsatt for
makt innordner seg og formes slik at de passer til behovene. Foucault er opptatt av relasjonen
mellom makt og kunnskap. Dette innebzrer i hans syn at makt ikke palegges noen grupper
eller individer av grupper ovenfra, f.eks. basert pa klasser, men at den utvikles nedenfra
gjennom kunnskap som genereres og anvendes i diskursive praksiser i de forskjellige
institusjonene. Fairclough pa sin side ser ogsa pa makt som produktiv, og han legger til grunn
begrepet om hegemoni for & vise hvordan kamper om makt kan forega. Hegemoni kan forstas
som like mye lederskap som en dominans over gkonomi, politiske, kulturelle og ideologiske
domener som i samfunnet, og er en makt som aldri er mer enn delvis og midlertidig. Det
kjempes for samtykke og aksept for perspektiver og oppfatninger gjennom a skape allianser
med andre sosiale krefter, gjennom integrasjon av andre grupper og gjennom bruk av
ideologiske midler. Denne kampen mellom klasser og grupperinger foregar farst og fremst i
institusjoner som skolen, familien og i rettssystemet, fremfor pa et overordnet politisk niva
(Fairclough, 1992).
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For yrkes og utdanningsradgivningen kan dette utlgse et behov for & se pa maktposisjonene
mellom radgivere og elev. Maktforhold som ofte tilslgres gjennom radgivingen som diskursiv
praksis der eleven gjares til subjekt, gis stemme til (Fairclough, 1992). I analysen blir dermed
makt sentralt & diskutere med tanke pa hva radgiverne forteller om hvordan deres kunnskap

om utdanningssystemet benyttes i de diskursive praksisene.

Samtidig som Fairclough anser makt som produktiv, forlater han ikke en marxistisk posisjon
helt. Diskursive praksiser bidrar i felge Fairclough til & skape og reprodusere ulike
maktforhold mellom sosiale grupper, f.eks. mellom sosiale klasser, kvinner og menn, etniske

minoriteter og majoriteten (Jgrgensen & Phillips, 1999).

Dette innebarer at analysefokus vil handle om de skjulte maktforholdene og implisitte
ideologiene, men ogsa om de sosiale gruppene som elevene ofte kategoriseres til & veere del
av, slik begrepet «ugjennomsiktig» ble lagt til grunn i definisjonen av den Kkritiske
diskursanalysen. Med dette menes at relasjonene mellom diskursive, sosiale og kulturelle
forandringer ofte er skjulte for menneskene som er involverte, og kritiske diskursanalytikere
gnsker & avslgre den rollen som en diskursiv praksis spiller i opprettholdelsen av ulike
maktforhold. De vil synliggjere skjulte sammenhenger og relasjoner (Fairclough, 1992), og
stiller seg pa de undertryktes sosiale gruppers side (Fairclough & Halskov Jensen, 2008)
Malet kan sies a vere at folk skal bli mer klare over egen praksis, og samtidig mer kritiske til
de ideologiske antakelsene som har blitt en del av dem, slik at de kreativt kan danne egne

sammenhenger mellom egen praksis og radende ideologier de er utsatt for.

Fairclough har med bakgrunn i sin ambisjon om & skape en metode for flerdimensjonale
analyser, altsa analyser hvor en ser pa relasjoner mellom tekst, diskursiv praksis, sosial
praksis og sosiale endringer, utviklet en kompleks tredimensjonal modell. Denne modellen
binder flere av disse begrepene sammen, og kan brukes som utgangspunkt for en kritisk
analyse av forhold mellom tekst, diskursive praksiser og sosial praksis i lys av strukturer,

relasjoner og prosesser (Jargensen & Phillips, 1999).

2.2.4 En tredimensjonal modell

| felge Fairclough (1992) skal en fokusere pa to dimensjoner ved diskursanalyser. En skal for
det farste se pa den kommunikative begivenheten, en hendelse der spraket brukes. | denne
oppgaven ser jeg pa transkribert tekst fra intervjuer med radgivere. Intervjuer som er opptatt
av radgivernes praksisbeskrivelser og eksempler fra kommunikative begivenheter i samtalene.

Alle kommunikative begivenheter har med seg elementer fra tidligere hendelser, historien
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innvirker pa teksten, og en vil alltid bruke ord som andre har brukt fer. En uttrykker seg med

utgangspunkt i andres tekster, noe som kalles intertekstualitet (Fairclough, 1992).

Den andre dimensjonen analysen skal fokusere pa er diskursordenen. Diskursordenen er en
form for system som former og formes av sprakbruk, og bestar av summen av de diskursene
og sjangrene (diskurstypene) som benyttes innenfor en sosial institusjon eller et sosialt
domene. Eksempler pa sjangre kan vere nyheter, reklame og intervju, mens diskurser handler

som tidligere nevnt om mater a presentere aspekter i verden pa (Jergensen & Phillips, 1999).

Ulike institusjoner og sosiale domener vil ha sine egne diskursordener, f.eks. medienes
diskursorden, helsevesenets diskursorden, skolens diskursorden eller en bestemt skoles
diskursorden. Innenfor disse institusjonene finnes forskjellige diskursive praksiser hvor tale
og skrift produseres og tolkes, og i disse diskursive praksisene brukes diskurstypene
(diskursene og sjangrene) pa forskjellige mater. P& den ene siden kan kreativ sprakbruk ved &
blande diskurstypene pa nye og komplekse mater bidra til endringer pa diskursordenene.
Interdiskursivitet kalles det nar en artikulerer ulike diskurser innenfor og pa tvers av grensene
mellom ulike diskursordener. P& den andre siden vil det & trekke pa en diskursorden som
rutinemessig er i institusjonen kunne bidra til en reproduksjon av det eksisterende
(Fairclough, 1992; Jergensen & Phillips, 1999). | skolen vil det f.eks. veere diskursive
praksiser mellom leerere og elever, mellom radgiver og elever, mellom lzrere og radgiver og
mellom administrativt personale. | tillegg vil radgiverne ved flere skoler i kraft av & drive

radgivning bruke bestemte diskurstyper i kommunikasjon seg i mellom.

Intertekstualitet og interdiskursivitet ved bruk av diskursordener ses av Fairclough (1992) som
uttrykk for bade stabilitet og ustabilitet. En kan ved kreativ sprakbruk skape nye diskurser
som fremmer forandring, samtidig som maktrelasjoner begrenser disse mulighetene for

forandring ved & sette rammer for hvilke diskurser som kan benyttes.

Fairclough (1992) beskriver sprakbruk som en kommunikativ begivenhet med tre
dimensjoner. Den bestar av tekst, av diskursiv praksis (produksjon, distribuering og tolkning

av tekst) og av sosial praksis. Tre dimensjoner som alle er ngdvendige a analysere.
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Tekstproduksjon

TEKST

Tolkning av tekst
DISKURSIV PRAKSIS

SOSIAL PRAKSIS

Figur 1: Faircloughs tredimensjonale modell (Fairclough, 1992, s. 73).

Fairclough (1992) sier at det er vanskelig & beskrive tekst uten referanse til produksjon og
tolkning av teksten. Nar en arbeider med tekstens egenskaper, arbeider en ogsa med

produksjon, tolkning, altsa den diskursive praksisen.

Ved analyse av tekst legger en fokus pa formelle teksttrekk, pa lingvistisk oppbygning, noe
som Fairclough (1992) beskriver som komplekst og til tider teknisk. Det er mange typer og
teknikker til analyse, og rammeverk som vektlegger ulike ting ved teksten. Enkelte vektlegger
sprakformer, mens andre fokuserer pa mening. Fairclough uttrykker at ved tekstanalyse vil en
bade se pa spgrsmal om form, og pa spgrsmal om mening (Fairclough, 1992). Som nevnt er

mening fokus i denne undersgkelsen.

Analysen av den diskursive praksisen legger fokus pa hvordan tekstforfattere benytter allerede
eksisterende diskurser og sjangre nar de skaper en tekst, og om hvordan tekstmottakerne ogsa
benytter seg av diskurser og sjangre i tolkningen (Jergensen & Phillips, 1999). Relasjonen
som er mellom teksten og sosial praksis medieres av den diskursive praksisen. Med det menes
at det er kun gjennom den diskursive praksisen, der folk anvender sprak i produksjon og

tolkning av tekst, at tekster former og formes av den sosiale praksisen.

Gjennom den tredimensjonale modellen gar det frem at den kritiske diskursanalysen
innebaerer et omfattende analysearbeid. Det er derfor ngdvendig a velge ut noen relevante
kategorier avhengig av forskningsspgrsmal slik Fairclough (1992, s. 232) uttrykker: «... some
of the categories are likely to be more relevant and useful than others, and analysts are likely
to want to focus upon a small number of them.» | metodekapittelet gar jeg naermere inn pa

modellens tre dimensjoner og kategoriene jeg har valgt i denne undersgkelsen.
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2.3 To diskurser som grunnlag for a forsta utdanningsvalg

2.3.1 Innledning

Jeg vil i denne delen av kapittelet se n&ermere pa to oppfatninger som kan legges til grunn i en
forstaelse av utdanningsvalg. Den ene oppfatningen ser pa valg som foretatt av fri selvstendig
ungdom og den andre oppfatningen pa ungdommenes valg som pavirket av strukturer. Fer jeg
gar dypere inn i disse oppfatningene gnsker jeg a gi et kort teoretisk blikk pa

samfunnsutviklingen knyttet til utdanningsvalg.

Ungdommenes muligheter til & foreta utdanning- og yrkesvalg oppfattes til & ha endret seg.
Tidligere ble barna sosialisert inn i foreldrenes yrkesroller ved & utfere arbeidsoppgaver
sammen med dem. Gjennom dette arbeidet fikk de kjennskap til hva som ventet dem i det
voksne livet, og de ble i stand til & ga inn i foreldrenes yrke senere. Med industrisamfunnet ble
skolen en viktig arena for orientering mot yrkeslivet, og den uformelle lzeringen i arbeidslivet
ble erstattet av en formell laering i skolesystemet (Andreassen, 2009). De siste tidrene skal de
vestlige sivilisasjonene ha gjennomgatt en ny stor transformasjon, en transformasjon som har
fatt mange ulike navn. Blant annet kan postmoderne, refleksiv modernisering, haymoderne,

senmoderne, risikosamfunnet og flytende modernitet nevnes (Krange & @ia, 2005).

Den nye moderniteten har sammenheng med opplysningstida og troen pa framskritt,
kunnskap, humanitet, rasjonalitet og individets frihet (Krange & @ia, 2005). Tre begreper er
sentrale: «det frie individet, fornuften og fremskrittet» (@sterberg, 1999, s. 11), og samfunnet
beskrives mer som et mulighetstorg enn et pliktsamfunn (Almas, Karlsen & Thorland, 1995).
Den enkelte har selv muligheten til & forme egne liv (Krange & @ia, 2005), og det forventes
en selvrealisering. Ungdommene skal ikke lengre fglge i foreldrenes fotspor (Andreassen,
2009). Dette betyr at valg av utdanning og yrke handler om mer enn a velge fremtidig arbeid,

men ogsa om identitet, om hvem man gnsker a vaere (Buland et al., 2011).

Ungdommer er i fglge Steren, Waagene, Arnesen og Hovdhaugen (2010) opptatt av at egne
valg er tatt pa selvstendig grunnlag uavhengig av andre, og uten a veere pavirket av
kjgnnsspesifikke forventninger. Samtidig mente ungdommene at andre ungdommer antakelig
ofte var pavirket av andre, gjerne av foreldre. Som tidligere vist tyder ogsa forskning pa at
utdanningsvalg har sammenheng med kjenn, sosial klasse og etnisitet. Krange og @ia (2005)
bekrefter dette gjennom a uttrykke at ungdoms selvrefleksive liv der de skaper egne
identiteter er en utbredt selvoppfatning blant unge i dag. Men de stiller likevel spgrsmal ved

om ungdommene virkelig er ubundet av egen fortid ved & peke pa den betydningen som
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forskningen viser at sosial klasse og kjenn har, og kaller den frie forstaelsen en falsk

selvoppfatning, en falsk bevissthet.

A forstd utdanningsvalg som pé den ene siden fritt eller p& den andre siden strukturstyrt er to
mater 4 representere utdanningsvalg pa, og kan relateres til sosiologiens dikotomi om agency
og struktur. Agency, eller aktarperspektivet, innebzrer a se pa mennesket som kompetent og
kreativ og med kapasitet til 4 handle uavhengig og gjere selvstendige, frie valg.
Strukturperspektivet derimot, ser pa eksisterende samfunnsmessige og sosiale mgnstre som
influerer og begrenser den enkeltes valg og muligheter (Johansen, 2009). Disse to

perspektivene vil jeg i det falgende beskrive nermere.

2.3.2 Utdanningsvalg som et fritt individuelt valg

For & utdype og avgrense diskursen om utdanningsvalg som et fritt, individuelt valg har jeg
tatt utgangspunkt i Anthony Giddens tanker om senmodernitetens refleksivitet og Ulrich
Bechs fortellinger om risikosamfunnet og dets individualisering. Disse to er i falge Krange og
@ia (2005) sammen med Zygmunt Bauman blant de som trolig i sterkest grad har bidratt til de
forestillingene om individualisering som dominerer den offentlige diskursen i vare dager, og
de fremstar som nye klassikere i faget. Det kan ogsa tenkes i et diskursanalytisk perspektiv at
de, gjennom sine tolkninger av virkeligheten og dernest engasjerende sprakbruk med bruk av
nye tenkeformer, skiftende terminologi, metaforer og eksempler (Nielsen, 2010), er med pa a
skape samtiden.

Ulrich Beck og risikosamfunnet

Ulrich Beck papeker et brudd innen moderniteten, der en fjerner seg fra industrisamfunnet og
hvor samfunnet far karakter av & veere et risikosamfunn. Risiko knyttes hos Beck til
miljgproblemer som skyldes moderne industriproduksjon og moderne forbruk, og hvor disse
problemene vil Dbli den viktigste materielle drivkraften i samfunnsutviklingen. En
samfunnsutvikling hvor samfunnsinstitusjonene og individenes livsbetingelser endres, og
hvor betegnelsen «post», i det postmoderne knyttes til opplesning. Beck uttrykker at
miljgrisikoene leder til industrisamfunnets opplgsning. Denne opplgsningen far store
samfunnsmessige konsekvenser (Beck, 1997) ved at folk blir fristilt fra historiske og sosiale
bindinger (Nielsen, 2010). Der industrisamfunnet tidligere hadde lagt grunnlag for en struktur
og en posisjon med tanke pa folks sosiale status, livsstil, forbruk, interesser, kompetanse og
politiske oppfatninger, tappes na sosiale klasser, arbeid, kjgnnsroller, arbeid og yrkesroller,

utdanning og familie for funksjon og mening. Disse kollektive starrelsene kan ikke lenger
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legge faringer for handling, og ikke gi svar pa spgrsmal om hvem ungdommene er eller hva
de vil med livet sitt (Beck, 1997). Den enkelte tvinges til a std pa egne bein, til & organisere
egne liv og til & velge egen biografi (Nielsen, 2010). Utdanningsvalg i dette perspektivet
innebaerer a ta kontroll over eget liv og egen fremtid. Samtidig er det umulig & ikke velge,
dagens samfunn med utdanningseksplosjonen har gjort utdanning helt ngdvendig for a bli en

del av arbeidsmarkedet.

Individualiseringen preges ogsa av en tvetydighet. Beck stiller spgrsmal ved om avanserte
samfunn fremdeles kan betegnes som klassesamfunn (Krange & @ia, 2005): «it no longer
corresponds to reality» (Beck, 1992, s. 92), pa tross av at forskning viser at ulikheten mellom
sosiale grupper har holdt seg stabil. I tillegg er ogsa familien og kjennsrollene bergrt ved at
endringer i retning likestilling skaper forventninger om muligheter pa arbeidsmarkedet som er
lgsrevet fra gamle kjgnnsroller, men hvor forventningene ikke innfris. Yrker med gkende
kvinneandel opplever avtakende status (Beck, 1997). Med andre ord peker Beck pa konflikten
mellom individualiseringen og de strukturene som har preget samfunnet. Han ser pa hvordan
det kollektive har mistet betydning i det den enkelte selv ma ta stilling til hvordan eget liv skal

leves.

Anthony Giddens og refleksivitet

Giddens ser ogsa pa hvordan tradisjonene og vanene far mindre betydning i sin beskrivelse av
det senmoderne samfunnet (Kristiansen, 2005), og han ser pa hvordan de sosiale relasjonene
frikobles fra etablerte normstrukturer. Menneskene i samfunnet ma lere seg & leve med
usikkerhet, og den enkelte ma anstrenge seg mer for & mestre eget livsprosjekt (Giddens,
1991). Giddens mener det moderne samfunnet kjennetegnes ved tre grunntrekk som skiller
seg fra det tradisjonelle samfunnet. De tre grunntrekkene er refleksivitet (reflexivity),
separasjon av tid og rom (time-space-separation) og utleirende mekanismer (disembedding
mechanisms), der sistnevnte kan forklares ved hjelp av et annet viktig begrep hos Giddens,
ekspertsystemene (Krange & @ia, 2005). Radgivning er et eksempel pa et slikt ekspertsystem
ved at det er et felt som har gkt i omfang de siste arene, og et felt hvor det skjer en

profesjonalisering (Johannessen, Kokkersvold & Vedeler, 2010).

| det senmoderne samfunnet legger vitenskapen stadig nye omrader inn under sine
kunnskapsfelt, og stadig flere abstrakte kunnskapssystemer dannes. Dette farer til de stadig
raskere endringene som gjennomsyrer det senmoderne samfunnet, og til at ekspertkunnskaper

blir mer fragmentert og differensiert. Nar innflytelsen til disse systemene gker stilles
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menneskene overfor nye situasjoner, utfordringer og problemer, og nye former for risiko
oppstar. Menneskene blir i falge Giddens avhengige og skillet mellom eksperter og brukere
forsterkes, noe som ogsa kan reise tvil med tilliten en har til systemet. Det kan skapes en
usikkerhet (Krange & @ia, 2005). Risiko knyttes altsa hos Beck til miljg, mens hos Giddens

relateres det til sviktende ekspertsystemer.

Tillit er i fglge Giddens spesielt krevende i det senmoderne samfunnet pd grunn av en
separasjon av tid og sted. | det tradisjonelle samfunnet var tid og sted tett forbundet og
erfaringen av tid var knyttet til stedet. | dag mener Giddens derimot at tid er en abstrakt
starrelse lgsrevet fra stedet, og at impulser flytter seg raskere, lengre og mer effektivt enn i
tidligere samfunn. Sosiale relasjoner begrenses ikke lengre av avstand, noe som igjen farer til
at lokale kulturer mister lokalt fotfeste (Krange & @ia, 2005).

| forhold til refleksivitet beskriver Giddens at et individs livslgp ikke lengre bestemmes av
familietradisjoner. Derimot stilles mennesket overfor ulike og konkurrerende valg eller
handlingsalternativer (Giddens, 1991; Krange & @ia, 2005). Hvilken utdanningsretning skal
en velge og hvor skal en ga pa skole? Den enkelte tvinges til & ha et bevisst og aktivt forhold
til kunnskap og egne valg, og ens livslgp blir i gkende grad bestemt av evnen til refleksjon.
Det senmoderne mennesket ma derfor utvikle en evne til a stille seg utenfor den konkrete
handlingssituasjonen det star i, betrakte og vurdere handlingsalternativer for deretter a velge
lgsning. Denne refleksiviteten retter seg ikke bare mot omverdenen, men ogsa mot egen
person og egne livsprosjekter. Hva vil en gjgre og hvorfor, hvem er en og hvem vil en veere,
og hvordan presentere seg selv i ulike situasjoner? Mennesker ma vere selvrefleksive, og

gjennom refleksjoner dannes en grobunn for selvidentiteten (Krange & @ia, 2005).

Oppsummering

Ut fra analysene til Giddens og Beck kan en forsta det senmoderne samfunnet som et samfunn
med nye former for risiko og der tidligere strukturer svikter. Det er ikke lenger gitt av
strukturene og de kollektive stgrrelsene som sosial bakgrunn og kjgnn hvem en skal veere,
men individualiteten og subjektiviteten trer tydelig frem. Den enkelte ungdom forventes a ta
frie valg med tanke pa valg av utdanning (Giddens, 1991) og menneskene ses som aktgrer

med kapasitet til 2 handle uavhengig og til a gjere refleksive og ansvarlige valg.

2.3.3 De styrte utdanningsvalgene
| avgrensningen og utdypningen av diskursen som knytter seg til struktur har jeg valgt a ta

utgangspunkt i Pierre Bourdieus perspektiver om sosial reproduksjon og habitusbegrep, i
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tillegg til konstruksjonen av kjgnn og etnisitet. Bourdieu anser menneskene for a vare sosialt
konstruerte, men legger til grunn noen kroppslige disposisjoner som har betydning for

levemate og handlinger. Disposisjoner som star i en motsetning til Giddens’ refleksivitet.

Pierre Bourdieu — kapital og habitus i reproduksjon av sosial klasse

Pierre Bourdieu er blant annet kjent for & ha pavist hvordan samfunnets eliter utnytter
utdannelsessystemet til a befeste sin posisjon, og samtidig beskrive hvordan klasser
reproduseres gjennom utdanning (Broady, 2003). Kapitalbegrepet, altsa symbolske og
materielle ressurser eller verdier, i form av gkonomisk, kulturell og sosial kapital star sentralt
hos Bourdieu (Broady, 2003). Fokuset ligger pa hva det er som gir mening og tillegges verdi i
ulike sosiale grupper, og hvilken betydning dette far for den enkelte i sin vaeremate og sine
handlinger (Bourdieu, 2011).

Den kulturelle kapitalen eksisterer i fglge Bourdieu i tre former. For det fagrste viser den seg i
form av disposisjoner internalisert i tanker og kropp (f.eks. dannelse og smak), for det andre i
materialisert form gjennom kunst, litteratur og instrumenter, og til sist i en institusjonalisert
form som ved utdanning og kvalifikasjoner (Bourdieu, 2011). Den kulturelle kapitalen
overfgres mellom generasjonene gjennom arv, men det er ogsd mulig a tilegne seg denne

f.eks. i utdannelsessystemet (Broady, 2003).

Den sosiale kapitalen handler om nettverk og relasjoner bade innad i og utenfor familielivet
(Bourdieu, 2011). Slektsrelasjoner, vennskap og personkontakter er eksempler pa ulike
relasjoner. Kapitalformen er forankret i bandene som knytter individene sammen, og ved
behov mobiliserer nettverket og tilbyr stette til individene. Dette har i fglge Bourdieu

betydning for den enkeltes muligheter i utdanningssammenheng (Broady, 2003).

Til sist knytter gkonomisk kapital seg til inntekt, men ogsa til alle former for eiendom og
verdier en har tilgang pa, og som direkte kan konverteres til penger. Denne kapitalen kan
benyttes for a tilegne seg andre former for kapital, og viser seg dermed i en materialisert form
(Bourdieu, 2011; Prieur & Rosenlund, 2010).

Formene for kapital kommer som vist ovenfor til uttrykk bade i institusjonalisert, materialisert
og i en kroppsliggjort eller internalisert form (Bourdieu, 2011), og vil som grunnlag for folks
eksistensvilkar komme til uttrykk gjennom menneskers vaeremate eller habitus. Habitus er et
begrep som uttrykker systemer av disposisjoner som gjgr det mulig for mennesker a handle,

tenke og orientere seg i den sosiale verden, og fungerer som et ubevisst handlingsmgnster.
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Disposisjonene er resultater av sosiale erfaringer, kollektiv hukommelse, samt mater a bevege
seg og tenke pa som er risset inn i kroppen uten refleksjon. Ulik arvet kapital leder til ulike
vilkar i oppveksten og variasjoner i veeremate. Samtidig er det strukturer som reproduseres i
samfunnet gjennom generasjoner (Broady, 2003). Smak og livsstiler varierer mellom

samfunnsgruppene, og det kan veere en systematikk i valgene (Prieur & Rosenlund, 2010).

Sett fra Bourdieus perspektiv vil elevene i skolen utvikle en vaeremate som er influert av deres
tilgang pa gkonomiske ressurser, kulturell og sosial kapital. Dette kan bidra til & forklare
ulikheter i valg av utdanning. Elevene kan for det farste tenkes a verdsette skolen ulikt, ha
ulik motivasjon og vil i starre eller mindre grad fele seg hjemme i skolens kultur og med
verdiene som rader der (Fekjaer, 2009). For det andre kan forstaelsen av reproduksjon av
kapital vise til en tro pa at de som vokser opp har tilbgyelighet til a veere flinke i de samme
retningene som foreldrene har utdannet seg i. Dette forer til at de velger samme utdanning
som sine foreldre. | tillegg kan den sosiale posisjonen prege valgene ved at elevene vil sgke
mot utdanninger som gjar at de vil oppna en posisjon som er minst like hgy som foreldrenes.
De gnsker & unnga en nedadgaende sosial mobilitet (Helland, 2006). Bourdieu pa sin side
uttrykker at elever med kulturell kapital er godt utrustet for en privilegert fremtid ved at bade
elevene og foreldrene er fortrolige med og i stand til & vurdere alle mulighetene som tilbys

bade i utdannelses- og arbeidslivet. De kjenner seg hjemme i skolens verdier og kultur.

Selv om Bourdieu er opptatt av hvordan kapital overfares mellom generasjonene, tilbakeviser
han ikke mulighetene for & laere & utvikle kulturell kapital gjennom oppveksten ved hjelp av
utdannelsessystemet (Bourdieu, 2011; Broady, 2003). Bourdieu beveger seg dermed i en
kobling mellom pa den ene siden samfunnsmessige strukturer og deres betydning for valg og
handlinger, og pa den andre siden individenes muligheter til & gjgre egne valg. Likevel er
Bourdieu blitt kritisert for & legge for stor vekt pa struktur og kultur sammenlignet med
mulighet for aktive og kompetente valg (Prieur & Rosenlund, 2010). Dette anser ikke
Bourdieu som et problem da han mener at reproduksjonen, tradisjonen og kontinuiteten er
mer fremtredende enn fornyelse, brudd og mobilitet. Han viser til tross for en ideologi om
utjevning hvordan klassesamfunnet reproduserer seg (Prieur, 2002). Endring i fglge Bourdieu

skjer aldri radikalt fordi en alltid vil gripe tak i det foregaende, det historiske vi lever i.

Bourdieus syn pa reproduksjonen av sosiale klasser og habitusbegrepet kan ogsa benyttes i
forhold til forstaelsen av kjenn i dagens samfunn. Blant annet viser han til hvordan

mannsdominansen overlever pa tross av likestillingsideologien (Prieur, 2002).
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Kjgnn som strukturerende variabel

Karlsen Back (2006) uttrykker at kjenn fremdeles framstar som en av de mest solide og
stabile strukturerende variablene vi har. Det finnes ulike mater en kan forsta kjenn pa, en kan
legge til grunn kjgnn som biologisk betinget eller som sosial konstruert. Smetta og Hegna
(2010) setter fokus pa dette i en kronikk der de poengterer at biologiske faktorer kan veere en
av flere mulige forklaringsfaktorer, men mener ogsa at samfunnsforskere har et ansvar for a
trekke oppmerksomhet mot kulturelle og sosiale faktorer som potensielt kan endres. De
trekker ogsa en parallell mellom biologien og Bourdieu ved at de begge snakker om
disposisjoner, men der Bourdieu omtaler de sosiale disposisjonene nedfelt i kroppen. | denne
oppgaven hvor et av formalene er & se pa hvordan de diskursive praksisene kan bidra til a
skape endringer anser jeg dermed den konstruerte forstaelsen av kjgnn som hensiktsmessig.

Karlsen Baeck (2006) papeker hvordan en rekke studier har vist forskjellen i jenter og gutters
verdier og preferanser, samt stiller spgrsmal ved om jentene har en etikk som skiller seg fra
guttenes. En etikk som baseres pa omsorg og ansvar for andre. Samtidig hevdes det at de
sosiale forholdene som kvinnene lever under og den typen aktiviteter kvinner tenderer mot &
ta del i legger til rette for en slik etikk. Det sies videre om denne etikken at den er empirisk,
og ikke essensielt eller iboende kjennet. Med andre ord betyr dette at den kjgnnsmessige
arbeidsdelingen kan betraktes som utgangspunktet for & forstd kjgnnssosialisering og
kjgnnsidentitet. Bourdieu betrakter dette som at en kjennsmessig identitet konstrueres
samtidig som forestillingen om arbeidsdelingen mellom kjgnnene konstrueres.
Arbeidsdelingen transformeres til tankemgnstre som leder til praksiser, aspirasjoner og
preferanser i individet, det internaliseres og blir til disposisjoner, en del av den enkeltes
habitus. Gjennom overfgring, reproduksjon fra foreldre til barn vil barnet overta verden slik
den framstar for de menneskene som omgir det. Meningsfulle handlinger blir de handlingene
som er i trad med disposisjonene som er nedarvet (Karlsen Back, 2006).

Kvinners viktigste ansvarsomrader har i samfunnet vart tradisjonelt veert knyttet til
reproduksjonssfeeren, det vil si omsorgsarbeid i tilknytning til barn og husarbeid. Menns
ansvarsomrader knyttes til produksjonssfaeren, altsa til lgnnsarbeid. Bourdieu tildeler mannen
det som foregar utenfor husets fire vegger, mens kvinnen tildeles hjemmet og det usynlige
arbeidet. I tillegg papekes det at forventningene kvinner mgter om a vere familiens viktigste
omsorgsgiver leder til at utdannings- og yrkesvalg i mindre grad former kvinnens identitet
sammenliknet med betydningen menns valg av yrke har for egen identitet. Dette forer til at

gutter og jenter foretar sine valg i overensstemmelse med de forventningene som er innebygd
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i Kjgnnsrollemgnstret og kjgnnssystemet, noe som i fglge Bourdieu innebarer at kvinner og

menn eliminerer seg selv fra visse yrkesvalg (Karlsen Back, 2006).

| dagens senmoderne samfunn med en offentlig politikk som tar sikte pa a hindre
kjennsdiskriminering og & fremme likestilling kan en problematisere de tradisjonelle
kjennsrollemgnstrene. Pa den ene siden har det skjedd en endring i familiesferen og i
utdanning og arbeidslivet. Kvinner er na i flertall i hgyere utdanning, og det er et gkende
antall av kvinner i lgnnet arbeid. Samtidig har forventningene menn star overfor endret seg.
De skal i hgyere grad ta en rolle som omsorgsfull og engasjert far. Pa den andre siden
vedlikeholdes de tradisjonelle kjgnnsrollemgnstrene ved at menn forventes a veere forsgrgere.
De konstruerer fortsatt egen selvidentitet som maskuline subjekter gjennom yrkesrollen, livet
utenfor husets fire vegger. Kvinnene mgter ogsa fortsatt mange av de samme forventningene
knyttet til familieansvar som tidligere generasjoner mgtte, og ma dermed kombinere bade
familieansvar og yrkesaktivitet. Dette er en kombinasjon som kan lede til at kvinnen opptrer i
en dobbeltrolle. Ideologien om like muligheter for begge kjgnn anses ikke for a veere reell.
Oppsummert kan dette tyde pa at den senmoderne ideologien om det frisatte og autonome
individ eksisterer side om side med det selvfglgelige i at kvinner skal ha hovedansvar og —

omsorg for barn og hjem (Karlsen Beck, 2006).

Sosial bakgrunn og kjgnn i mgte med etnisitet

Konstruksjonene av sosial ulikhet og det & vaere kvinne eller mann ser ut til & vere strukturer
som har innflytelse pa utdannings — og yrkesvalg. Etniske minoriteter pa sin side kan ikke
bare forstas i lys av deres etnisitet, men ma ogsa ses i lys av deres klassetilhgrighet, deres
bakgrunn og samtidig kjgnnsrollene. Fekjeer (2010) papeker nettopp en tendens til at

nasjonale forskjeller overvurderes, mens klasseforskjeller undervurderes.

Interseksjonalitet er et begrep som ser pa hvordan disse faktorene kan analyseres i
sammenheng, og er dermed et alternativ som gjgr det mulig & erkjenne og fokusere ogsa pa
forskjeller mellom kvinner, mellom menn og i forhold til etnisitet. Det sies at i et veikryss
mgtes de forskjellige veiene, kjgnn mgter sosial bakgrunn og etnisk tilhgrighet mater bade
kjgnn og sosial bakgrunn (Berg et al., 2010). For eksempel kan ikke utdanningsvalg alene
knyttes til om en er kvinne eller mann. Det ma ogsa ses i sammenheng med hvilket
samfunnslag en tilhgrer, og hvilke verdier som en pa bakgrunn av dette legger vekt pa. Blant
annet tyder empiriske resultater pa at jenter med lav sosial bakgrunn verdsetter altruistiske

aspekter hgyere enn jenter fra hgyere sosial bakgrunn, og at mange av dem velger fag i
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videregaende skole i overensstemmelse med dette. De velger gjerne fag som leder til stillinger
med lav status innen helsevesenet. Jenter fra hgyere sosial bakgrunn derimot velger oftere en
studieforberedende retning, noe som leder dem til stillinger i hayere posisjoner. Stillinger som
godt kan befinne seg i helsevesenet hvor de altruistiske verdiene star sentralt. Farsrollen
tillegges gjerne ulik betydning i de ulike sosiale lagene, der middelklassen i sterst grad har latt
seg pavirke av de nye forventningene. Samtidig kan forstaelsen av kjenn vere influert av den
etniske og kulturelle bakgrunnen (Karlsen Back, 2006), noe som gjer det ngdvendig a gi et

blikk pa hvordan etnisitet kan forstas.

| NOU 2012 15 (2012) relateres begrepet etnisitet til grenser mellom grupper. Sentralt er
opplevelsen av & ha en felles opprinnelse og av a vare forskjellige fra andre pa vesentlige
omrader. Dette innebarer a se pa etnisitet som et aspekt ved en relasjon mellom grupper, der
en defineres gjennom & markere forskjeller til andre. | det daglige kjenner vi dette igjen fra

«Vi» 0g «de», eller med andre ord hvem vi identifiserer oss med (Prieur, 2002).

Prieur (2002) anser en persons identifisering med en etnisk kategori som et resultat av en
fortolkningsprosess. En fortolkning som baseres i stor grad pa hva andre fortolker om en selv.
Familien spiller en hovedrolle i en slik fortolkningsprosess i og med at en etnisk identifisering
ikke kan skilles fra familietilhgrigheten. Dette innebarer videre at erfaringene i familien
bidrar til & skape et spillerom for valg. Et spillerom som ogsa vil kunne gi begrensninger.
Fekjeer (2006) poengterer i forhold til utdanning den kulturelle orienteringen, eller holdningen
til utdanning, som avgjgrende for hvordan det gar i utdanningssystemet. En positiv holdning
til skolen fra bade elever og foreldre kan medfgre at de lykkes. Foreldre som har valgt a
migrere kan anse det & komme til et nytt land som en kilde til nye muligheter, og de anser
utdanning som et virkemiddel som gjar det mulig a lykkes, a klatre sosialt. De har gjerne hgye
ambisjoner for barna deres. De som ufrivillig har reist fra eget land pa den andre siden
forventes a inneha en negativ innstilling til utdanning, og anser muligens ikke utdanning i det

nye landet som verdifullt.

| tillegg til identitet og innstilling til skolen foreslds ogsa en annen mulig forklaring pa
resultater og utdanningsvalg hos etniske minoriteter. Mangel pa sprakkunnskaper i
skolespraket kan gi svakere resultater og dermed lavere motivasjon, samtidig som elevene kan
oppleve & mangle spesifikk norsk kulturell kapital som gjer at de kjenner seg hjemme i

skolens kultur og verdier i trad med Bourdieus perspektiver (Fekjaer, 2006).
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Oppsummering

Bourdieus teorier om hvordan sosiale klasser reproduseres gjennom overfgring av kapital fra
generasjon til generasjon og hvordan denne kapitalen bidrar til utvikling av habitus kan
brukes til & forsta elevenes ulike vaeremater og valg av utdanning. Det ser ut til at elevene er
tilbgyelige til & velge utdanninger i samme retning, eller pa samme niva som sine foreldre.
Samtidig viser kjgnn seg som en sterkt strukturerende variabel. Bourdieu betrakter den
kjgnnsmessige arbeidsdelingen mellom kvinner og menn som grunnlag for en konstruksjon av
identitet, og dermed til ulike handlingsmgnstre. For minoritetselever vil den sosiale klassen og
kjgnn kunne virke sammen med identifiseringen til den etniske kategorien, og til
familietilhgrigheten. Til sammen vil alle disse faktorene bade bidra til & skape et spillerom for
valg, og samtidig gi begrensninger.

2.4 Radgiveren i et landskap av ulike diskurser

Diskursene om det frie valg og det strukturstyrte valg viser til to mulige mater a forsta
utdanningsvalg pa i dagens komplekse risikopregete samfunn. | tillegg ser det ut til at ulike
tradisjoner innen karriereteoriene legger til grunn ulike forstaelser av valg, og at de speiles av
samfunnsutviklingen. 1 forhold til rédgiverrollen papeker Lovén (2011) hvordan veilederne
er fanget i sin egen teori om hvordan de oppfatter omverdenen og veisgkerne, og om hvordan
relasjonen skal utvikles mellom partene. Sett fra et diskursperspektiv vil diskursene som
radgiverne benytter prege det kommunikative arbeidet deres i mgte med elevene.
Oppfatningene av eleven, hva som pavirker valg og hvordan valg foretas vises gjennom
spraket.

Teorier om utdanningsvalg kan hjelpe til & forstd og se sammenhengene mellom ulike
perspektiver, og forutsetter en reflektert praktiker som jevnlig stopper opp og reflekterer over
sin mate & arbeide pa. Den kritiske diskursanalysen kan i denne sammenhengen tilby en mate
hvor implisitte antakelser og ideologier gjeres synlig og hvor malet er at folk blir mer klare
over egen praksis. | tillegg skal de bli mer kritiske til de ideologiske antakelsene.
Karriereteorier pa sin side viser til ulike mater a jobbe med valg av yrke — og utdanning. Pa

begynnelsen av 1900- tallet ble det utviklet en «matching-tradisjon» hvor en sgkte a finne

1| litteratur benyttes begrepene rddgivning og veiledning om hverandre. Som eksempel benytter Eide, Grelland,
Kristiansen, Saevareid og Aasland (2008) seg av veiledning, mens Johannessen et al. (2010) har radgivning som
overordnet begrep. Dette far betydning for omtalen av den profesjonelle som radgiver eller veileder, og om den
som oppseker tjenesten omtales som radsgker eller veisgker. | denne teoriteksten har jeg valgt & benytte begrepet
som forfatterne har brukt, mens jeg i forhold til rddgiverne i ungdomsskolen benytter radgivning av den &rsak at
det er deres stillingstittel.
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riktig person pa riktig plass. Innen denne tradisjonen hgrer teorier som sgker & sammenholde
bade kunnskap om seg selv og yrkesverdenen, og personlighetstyper og yrkesmiljger. Etter
hvert er det utviklet personsentrerte og utviklingsorienterte tradisjoner som henholdsvis sgker
a se mennesket som et subjekt og pa valg som en prosess. | den senere tid har de postmoderne
teoriene fart til at det ogsa er utviklet kaosteorier og teorier om tilfeldigheter som speiler en
verden der en ma laere seg a leve med usikkerhet (Gelatt, 1989; Lovén, 2011). Teoriene har
altsa gatt fra et syn pa mennesker som objekter som skal tilpasse seg samfunnets behov, til et
syn pa mennesker som subjekter som ma handtere en verden i forandring. Som en kritikk til
disse teoriene kan det stilles sparsmal ved om de har veert for individuelt fokuserte, og lagt for
lite vekt pa kulturen og kontekstens betydning for valgene i forhold til ulike gruppers
utgangspunkt og behov (Hartung, 2002; Patton & McMahon, 2006).

Radgiverne har ogsa lover og forskrifter a forholde seg til som kan virke styrende for hvordan
de handler, og som gir elevene spesielle rettigheter. Buland et al. (2011) poengterer at lov og
forskrift er de viktigste styringsredskapene utdanningsmyndighetene har i forhold til skolens

radgivning, og at de bidrar til a fastsette rammene for det arbeidet som utfares.

Radgivningstjenesten er forankret i Opplearingsloven § 9-2, hvor det star at alle elever har rett
til ngdvendig radgivning om utdanning, yrkesvalg og sosiale spgrsmal. Kap. 22 i Forskrift til
opplaringsloven (2006) utdyper hva denne radgivningen inneberer, og hvor en endring i
2008/2009 medfgrte at malsettingen ble mer detaljert beskrevet. | forskriften star det at
radgiverne skal bevisstgjegre og statte eleven i valg av utdanning og yrke, og bidra til & utvikle
kompetansen til den enkelte i forhold til & planlegge utdanning og yrke i et langsiktig
leeringsperspektiv. Elevene skal gradvis bli bevisst egne verdier, interesser og ferdigheter, og
fa kunnskap, selvvinnsikt og evne til a kunne ta avgjerelser om yrkes- og utdanningsvalg pa
egen hand. De skal ogsa utvikle egne evner slik at de blir i stand til & vurdere mulige

konsekvenser av valg og a forebygge feilvalg (Forskrift til opplaringsloven, 2006).

Gjennom disse formuleringene, og det at radgivningen skal veere en prosess, kan det se ut til
at forskriften baserer seg pa et syn pa ungdommene som selvstendige aktarer. Individet star i
sentrum. Samtidig beskrives det i forskriften at denne bevisstgjeringen og
kompetansehevingen har som formal a bidra til a utjevne sosial ulikhet, til & integrere etniske
minoriteter og forebygge frafall, og at radgivningen skal skje uavhengig av tradisjonelle
kjgnnsroller (Forskrift til oppleaeringsloven, 2006). Den fremhever med andre ord politiske
malsettinger og liberalistiske ideologier i samfunnet som gar pa likhet og likestilling. Alle,
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uavhengig av bakgrunn, skal kunne ha like muligheter til & utvikle seg selv og sine evner, og
skal ha like muligheter i samfunnet. Forskjellene i samfunnet skal reduseres (St.meld. nr. 16
2006-2007, 2006). Radgivningen skal altsa bidra til en utjevning av maktbalanser i samfunnet
ved at flere grupper far muligheter de kanskje ellers ikke ville fatt. Valgmulighetene skal bli

mer reelle, ikke bare fremsta som en lovfestet rett (Buland et al., 2011).

Det ser med andre ord ut til & veere ngdvendig for radgiverne & vere bevisst hvordan de, i
mgte med eleven, kan handtere bade egen forstaelse av ungdom og utdanningsvalg og
forskriftens fokus profesjonelt. Buland et al. (2011) papeker hvordan et for stort sprik mellom
formuleringene i forskriften og det en opplever som mulig & fa til i skolen kan fare til
frustrasjon og en opplevelse av at forskriften er urealistisk. Dette farer til at enkelte deler av

den ses bort fra i praksis, og ikke arbeides systematisk med.

2.4.1 Radgivning - en asymmetrisk relasjon

Ved at mulighetene for & velge utdanning kan ha endret seg, kan det ogsa se ut til at
radgiverrollen har forandret seg. Johannessen et al. (2010) stiller sparsmal ved om det er
starre behov for radgivning i dag sammenliknet med tidligere, og viser til at det muligens er
mer komplisert & vere elev i dagens samfunn. Det er hgye krav som stilles og en rekke
valgmuligheter & velge blant. Dette kan ses i lys av Giddens’ ekspertsystemer, hvor

utdannings — og yrkesradgivning eller karriereveiledning er et felt som har gkt i omfang.

Radgivning som fagfelt betraktes ofte som en virksomhet som har til hensikt & sette de som
sgker hjelp i bedre stand til a hjelpe seg selv (Johannessen et al., 2010). Kristiansen (2008)
papeker at det handler om at den som oppsgker veiledning skal vinne ny innsikt og ny
erkjennelse knyttet til det veiledningen fokuserer pa. Hun beskriver ogsa at det handler om
endring, utvikling, vekst og modning. Innen yrke - og utdanningsradgivning kan dette handle
om a styrke refleksjonen, motivasjonen og ferdighetene til & handtere egen karriere (Gaarder
& Gravas, 2011).

Samtidig ligger det et iboende maktforhold, en asymmetri, i radgivningssamtalen gjennom at
radgiverne har fatt en spesiell oppgave og et spesielt ansvar, og ved at de har noen spesielle
kvalifikasjoner. Dette er med pa a bidra til at veiledningsforholdet er et profesjonelt forhold
(Kristiansen, 2008). Radgiverne har mer kunnskap om utdanningssystemet sammenliknet med
elevene og meter forventninger som stilles til dem gjennom sin posisjon. 1 tillegg vet
radgiverne mer om elevene enn det elevene er klar over, og mer enn eleven vet om

radgiverne. Radgiverne er ogsa pa «hjemmebane» i samtalene ved at de ofte foregar pa eget
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kontor (Reine, 2011). | en radgivning ma altsa radgiverne forholde seg til hvordan de skal
handtere fokuset pa individet relatert til maktaspektet. Gravas (2011) skisserer noen
utfordringer: a holde pa egen rolle og ikke ta over ansvaret for den andres situasjon, a vurdere
veiledningens konsekvenser utover samtalen, & handtere spenningen mellom makt og

avhengighet og a sette den andre i fokus og seg selv il side.

Fairclough (1992) problematiserer radgivning ytterligere i et maktperspektiv. Han ser pa den
tilsynelatende subjektiverende, empatiske og ikke-demmende maten en snakker med
mennesker pa om dem selv og deres problemer som ambivalent ideologisk og politisk.
Fairclough (1992) uttrykker at radgiverne oppfatter selv at de gir plass til den enkelte person
som individer, men at dette skjer i en verden som i gkende grad betrakter enkeltmenneskene
som uten betydning. Dette medfarer, uttrykker Fairclough, at radgivning blir en hegemonisk
teknikk for & dra aspekter av folks liv inn i domener med maktforhold. Det blir ngdvendig a se
pa hvordan radgivning fungerer som en diskursiv praksis, og hvordan de hegemoniske
kampene og maktforholdene utspiller seg i radgivningspraksisen. Her kan nevnes hvordan
radgivning som diskursiv praksis og teknikk forholder seg til motsetningen mellom dominans
og frigjering (Fairclough, 1992). Konsekvensen av dette blir at en analyse og diskusjon av
radgiverrollen ngdvendigvis vil se nermere pa hvordan makt og det asymmetriske forholdet
kommer til syne i samtalene med radgiverne, og hvordan radgiverne forholder seg til dette
aspektet. Gir deres diskursive praksis rom for endring eller er det en illusjon at radgivningen

kan bidra til liberale endringer i retning likhet?

2.4.2 Oppsummering

Gjennom dette teorikapittelet, hvor jeg farst sa pa den kritiske diskursanalysen og deretter de
to diskursene som er valgt som grunnlag for & forstd utdanningsvalg, har jeg avrundet med a
se pa hvordan radgivning kan anses som en diskursiv praksis ved at det er en kommunikativ
begivenhet hvor tekst produseres, og samtidig en diskurs. Sistnevnte legger til grunn en
forstaelse av hvordan radgivning skal skje, gjennom det subjektiverende, empatiske og ikke-
demmende til tross for den iboende asymmetrien i relasjonen mellom radgiver og elev.
Forstaelsen av radgivning som subjektiverende vinner ogsa i gkende grad oppslutning i
dagens senmoderne samfunn. Dette er en forstaelse det er ngdvendig & ha blikket pa i en

diskusjon av maktforhold og muligheter for a skape endringer.
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3. METODE

Valg av metode henger sammen med hensikten for undersgkelsen, og er samtidig influert av
hvilket syn forsker har pa verden og hvordan kunnskap skapes (Guba & Lincoln, 1994). |
dette kapittelet vil jeg utdype metodiske valg, gjennomfering av undersgkelsen, samt
diskutere validitet, reliabilitet og til sist aktuelle etiske overveielser.

3.1 Valg av metode

Innledningsvis, og i teorikapittelet gikk det frem at kritisk diskursanalyse tilbyr bade det
teoretiske og metodiske grunnlaget for forskningsarbeid gjennom sine ontologiske og
epistemologiske premisser i sosialkonstruksjonismen og i sprakfilosofien. 1 denne
undersgkelsen, som tar sikte pa & undersgke radgiveres diskursive praksis og forstaelse i
forhold til muligheter for & bidra til a redusere sosial ulikhet, ble det tydelig at det krevdes en
tilnserming som tilbyr en mulighet for & se pa sammenhengene mellom aspekter som sprak,
diskursiv praksis og de strukturelle samfunnstrekkene som praksisen foregar innenfor. Det var
behov for en metode som kunne bidra til & na formalet med undersgkelsen ved a vise hvordan

man kan ga frem for a belyse sparsmalene som er blitt stilt (Kleven, 2002).

Faircloughs kritiske diskursanalyse tilbyr i dette henseende en godt utviklet teori og modell
for hvordan dette kan gjeres ved at den tilbyr bade mater 4 arbeide med spraket, med
tekstanalyse, samt med relasjonene til diskursiv og sosial praksis. Tilnermingen sgker a fare
sammen tre ulike tradisjoner: den lingvistiske, den hermeneutiske teksttolkningen og sosial
analyse. Samtidig forutsetter tilneermingen et utgangspunkt i en tekst eller samling av tekster
(Fairclough, 1992), i dette tilfellet tekst basert pa hvordan radgiverne forteller om deres
praksis. Dette innebarer at jeg matte ta stilling til hvordan jeg kunne fa innblikk i radgivernes

diskursive praksis og hvordan de konstruerer forstaelsen av egen rolle.

Jeg valgte & bruke det kvalitative forskningsintervjuet, noe som Fairclough (1992) beskriver
som en ofte brukt metode. Steinar Kvale fremstar som en sentral person nar det gjelder
kunnskap om kvalitative metoder, og serlig det kvalitative intervjuet. Han har i tilknytning til
intervjuet over en arrekke sett neermere pa datainnsamlings- og analysemetoder, validitets- og
reliabilitetsspgrsmal, etiske aspekter og hvordan informantene kan mgtes pa den maten som
gir akkurat ham eller henne tillit og lyst til & fortelle. Det beskrives i tillegg at et utall
studenter og stipendiater har nyttiggjort seg av hans tekster ved oppgaveskriving (Hjort,
Reichelt & Tschudi, 2008; @sterud, 1998). Kvales perspektiver anser jeg dermed som

hensiktsmessige a ga nermere inn pa. Samtidig er det ngdvendig a papeke at intervjuet vil bli
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benyttet i en diskursanalytisk sammenheng til forskjell fra det fenomenologiske som @sterud

(1998) viser til at Kvale opprinnelig forankrer intervjuet i.

3.2 Det kvalitative forskningsintervjuet

| kvalitative intervjuer foregar det en utveksling av synspunkter mellom to personer som
samtaler om et tema av felles interesse. Intervjuet gir mulighet for a forsta individet ut fra sin
kontekst, avdekke deres opplevelse av verden, og samtidig kunne se etter gjeldende diskurser
i historiefortellingen. | tillegg gir intervjuet mulighet til a utdype og forfalge viktige innspill
som er meningsfylte for intervjupersonene, noe som betyr at en kan finne ut mer om hvordan
hendelser og praksis forstas og begrunnes (Kvale, 2001). | denne undersgkelsen var formalet
med intervjuene imidlertid ikke & generere data som dokumenterte radgivernes opplevelse,
men det kunne heller sies a vaere a fa innblikk i radgivernes meningskonstruksjoner av
utdanningsvalg og egen rolle. Sistnevnte i trad med diskursanalysens fokus pa a beskrive
meningskonstruksjoner og hvordan individet begrunner disse med referanse til det sosiale og
andre diskurser (Fairclough, 1992; Jgrgensen & Phillips, 1999; Kvale, 2005).

Et kvalitativt intervju kan legge til grunn ulike grader av strukturering. De kan for eksempel
vaere halvstrukturerte og ustrukturerte, altsd mer like en uformell samtale (Kleven, 2002). |
kvalitative studier brukes ofte det halvstrukturerte intervjuet, noe jeg ogsa har valgt i denne

undersgkelsen.

Ved bruk av det halvstrukturerte intervjuet forberedes pa forhand en intervjuguide med noen
temaer en gnsker & samtale om, samtidig som forskeren er apen for hva intervjupersonen
mener er viktig. Denne apenheten for intervjupersonenes beskrivelser kan fa frem spontane,
levende og uventede svar, og en er ikke last til en fast struktur. Likevel vil en viss struktur
gjere det enklere a strukturere, analysere og sammenligne intervjuene i etterkant (Kvale,
2001). | dette tilfellet, hvor radgivernes diskursive praksis stod i fokus, var det behov for &
skape rom for at intervjupersonene kunne tale fritt om deres erfaringer og forstaelse. En apen
tilneerming ansa jeg dermed som hensiktsmessig. Den apne tilnaermingen kunne ogsa bidra til
a fa frem mangfold i diskursene og eventuelle motsetninger mellom diskursene som
radgiverne i sin praksis ma forhandle om. Dette betyr med andre ord at intervjuguiden gav et
utgangspunkt med tema som var gnskelig & ga gjennom i intervjuene, samtidig som samtalene

ble formet av hva den enkelte radgiver la vekt pa.
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3.3 Forskerrollen

3.3.1 Forskerrollen i det kvalitative intervjuet

| intervjuene vil forskeren utnytte seg selv og egen fagkunnskap for & ga i dybden pa det som
undersgkes (Kleven, 2002). Gjennom en interaksjon mellom forsker og intervjuperson
avdekkes forstaelsen av den sosialt konstruerte virkeligheten (Kvale, 2001). Egen kunnskap
og erfaring innen radgivning og veiledning kunne dermed brukes for & ga dypere inn i
tematikken i intervjuene. Samtidig matte jeg veere bevisst pa hva denne kunnskapen kunne
bety for intervjusamtalen. For & unnga ledende spgrsmal og a legge faringer i intervjuene
gnsket jeg a innta en apen rolle uten ferdigoppsatte kategorier og tolkningsskjemaer, noe

Kvale (2001) betegner som bevisst naivitet.

| tillegg var det ngdvendig a veare bevisst maktdimensjonen i intervjusituasjonen. Kvale
(2005) kritiserer at et forskningsintervju ofte blir omtalt som en dialog med likeverdighet og
enighet som mal. Denne kritikken begrunner han i at intervjusituasjonen i seg selv er
asymmetrisk. Forskeren har den vitenskapelige kompetansen og definerer intervjusituasjonen
ved at forskningsprosjektet og kunnskapsinteressen setter agendaen for hva partene skal
snakke om. Han papeker ogsa intervjuets instrumentelle funksjon ved at det benyttes for & gi
forskeren beskrivelser, historier og tekst. Fairclough (1992) pa sin side omtaler intervjuet som
en diskursiv praksis der det skjer en objektivering gjennom teknikken som benyttes.
Resultatene fra intervjuene benyttes deretter i tolknings- og rapporteringsarbeid etter egen

interesse og uavhengig av hvordan intervjupersonene ville tolket utsagnene.

Kvale (2005) skisserer noen alternativ til det likeverdige intervjuet ved & vise til
intervjutilnaerminger som i starre grad sgker & konfrontere og lete etter motsigelser og avvik i
interesse og forstaelse, og hvor malet ikke ngdvendigvis er & skape enighet mellom forsker og
intervjuperson. I intervjuene med radgiverne ansa jeg distinksjonen mellom den likeverdige
dialogen og den konfronterende stilen som spesielt viktig & veere reflektert over og bevisst pa.
Som jeg vil beskrive nermere senere ansa jeg det som viktig & vaere apen, lyttende for &
fremme en atmosfere som muliggjorde erfaringsbeskrivelser. Samtidig var noe av hensikten
med undersgkelsen & forholde seg kritisk, altsa preve a gjere det ugjennomsiktige synlig.
Dette betgd at jeg i intervjuene matte vaere oppmerksom pa utsagn og situasjoner som kunne
veere motsigende og utfordre radgiverne pa dette. Med andre ord gnsket jeg a benytte det som

Kvale (2005) beskriver som en sokratisk holdning: “Though we did not seek to impose our
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ideas on those with whom we talked [...], we did attempt to uncover assumptions, to make

explicit what the person we were talking to might have left implicit” (Kvale, 2005, s. 7).

3.3.2 Forskerrollen i den Kkritiske diskursanalysen

| en kritisk diskursanalyse er det diskursene i seg selv som skal analyseres, altsa sprakbruk i
sosial praksis. Virkeligheten kan ikke nas utenom diskursene, og gjennom arbeid med tekst,
det som er blitt sagt eller skrevet, undersgkes mgnstre i utsagn og hvilke sosiale konsekvenser
ulike diskursive fremstillinger av virkeligheten far. Disse mgnstrene og sammenhengene er
ofte skjulte eller ugjennomsiktige, og vanskelige a undersgke dersom en selv er tett pa
diskursene. | de tilfeller hvor forskeren er en del av kulturen vil en dele mange av de
selvfalgelighetene som en er ute etter  avdekke. Samtidig er det ngdvendig & vaere bevisst pa
at diskursene er sosialt konstruerte, og at de dermed kunne vert annerledes i andre

sammenhenger og til andre tider.

For meg som forsker innebar dette et krav til & vaere reflektert over egen rolle. Gjennom egen
erfaring har jeg fatt innblikk i en del av de prosessene ungdommer erfarer i valg av
utdanningsretning bade i videregaende og hgyere utdanning. Jeg har ogsa teoretiske
forkunnskaper om feltet, om radgivningstilneerminger og jeg har gjennom egen praksis
opparbeidet kompetanse og erfaring med tanke pa hvilke tilneerminger jeg opplever som mest
hensiktsmessige. Kleven (2002, s. 20) uttrykker: «forskning er ikke en objektiv prosess i den
forstand at den er fri for subjektive innslag. Forskning drives av mennesker som har sine egne
verdier og holdninger og pavirkes av dem.» | tillegg beskriver han at verdiene og holdningene
har innflytelse pa hva som en synes er interessant & undersgke, og i tillegg hvordan en tolker

resultatene som fremkommer (Kleven, 2002).

Jargensen og Phillips (1999) papeker at forskeren har en posisjon i forhold til gjenstandsfeltet.
Denne posisjonen er med pa a bestemme hva som ses og hva som fremlegges som resultater.
Dette betyr at for det farste var det ngdvendig a veere reflektert over egne verdier, holdninger
og eget stasted i forhold til diskursene. For det andre gnsket jeg & gjere meg fremmed for
materialet slik at det kunne betraktes og tolkes pa avstand. Ved at jeg fokuserte pa radgivere i
ungdomsskolen og selv arbeider i hgyere utdanning har jeg studert et felt jeg har kompetanse
om, men hvor jeg samtidig ikke er en del av kulturen. Dette gjorde det mulig & holde en
avstand til resultatene. Likevel var ord og uttrykk som radgiverne benyttet seg av kjente fra
egen erfaring. Her kan jeg nevne ordet realitetsorientering. A realitetsorientere er et ord som

benyttes ogsa i radgivningssammenheng i hgyere utdanning, noe som betyr at det var viktig a
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fa frem hvilken betydning og begrunnelser radgiverne i ungdomsskolen tilla dette ordet. En
tredje faktor det var ngdvendig & vere reflektert over var konsekvensene eget bidrag til
diskursive produksjon kunne fa (Jergensen & Phillips, 1999).

3.4 Utvalg

| intervjuundersgkelser skal en intervjue sa mange personer som er ngdvendig for & finne ut
det en trenger a vite, og til man nar et metningspunkt hvor flere intervjuer ikke gir vesentlig
ny kunnskap (Kvale, 2001). Personene en intervjuer ma ha erfaringene som forskeren er pa
jakt etter, og det anslas et antall fra 3-25 personer avhengig av forskningsarbeidets starrelse
(Postholm, 2010). Jeg har valgt a foreta et strategisk utvalg, altsa et ikke-representativt utvalg.
Dette innebar at jeg aktivt valgte ut de informantene som jeg antok kunne gi svar pa
forskningsspgrsmalene (Marshall, 1996): informanter i en signifikant relasjon til den sosiale
praksisen som skal belyses (Fairclough, 1992). | arbeidet valgte jeg ut noen kriterier jeg ansa

som viktig at utvalget omfattet.

Det farste kriteriet jeg vil belyse er informantenes praktiske erfaringer og innsikt i feltet som
det forskes pa. | lgpet av det siste aret pa ungdomsskolen ma elevene velge retning for
videregaende opplering, og som belyst innledningsvis er flere av de yrkesrettede
utdanningene meget kjgnnssegregerte i den videregaende skolen. Samtidig viser forskning at
elevene som velger studiespesialiserende ofte har foreldre med lengre utdanning, og at det
forventes hgyere utdanning ogsa for disse elevene. Gjennom valg av videregaende retning kan
det dermed synes som det tidlige ambisjonsnivaet til elevene synliggjares til en viss grad,
samtidig som utfordringene med tanke pa samfunnsstrukturenes pavirkninger kommer til
syne. Dette er forhold radgiverne i ungdomsskolen bevisst eller ubevisst ma forholde seg til i
deres praksis, og er noe som betyr at de antakeligvis har praktiske erfaringer og innsikt i det

som jeg i denne oppgaven gnsker a belyse.

Et annet kriterium for intervjupersonene handlet om erfaring med et mangfold i elevgruppen.
Dette innebar at jeg i utvelgelsen primart gnsket kontakt med radgivere som arbeider ved
skoler med et mangfold med tanke pa etnisitet og sosial bakgrunn. I mindre kommuner vil
skolene fange opp store deler av ungdommene i kommunen, noe som sikrer et mangfold. 1
starre kommuner kan det vaere sosiogkonomiske forskjeller mellom bydelene. Samtidig var
fokuset pa skoler i Agder-fylkene, en landsdel som papekes a ha serlige utfordringer med
tanke pa likestilling og levekar (Ellingsen, 2008; Ellingsen, Jeppesen, Rged & Jentoft, 2009).
For a sikre radgivernes anonymitet vil ikke skolene og deres kommunale tilhgrighet bli
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navngitt av den grunn at ved de fleste ungdomsskoler er det en person som er ansatt som
radgiver og i tillegg er det i enkelte kommuner fa ungdomsskoler. En synliggjering av disse
opplysningene vil kunne fare til at radgiverne blir identifisert, noe som ikke er gnskelig.

Etter at aktuelle skoler var valgt ut benyttet jeg skolenes internettsider for a fa et overblikk
over navn og kontaktinformasjon til rektor og radgiver. Jeg valgte farst ut fem radgivere, tre
menn og to kvinner, ved fem ulike skoler. Disse skolene var fordelt pa by og distrikt. Ved a
intervjue bade kvinner og menn, og ved a veere i by og i distriktet gnsket jeg a fa frem ulike
meningskonstruksjoner relatert til konteksten de arbeider i.

| fire av tilfellene kontaktet jeg farst rektor, presenterte prosjektet og forherte meg om
muligheten for et samarbeid med radgiver ved deres skole. Dette fikk jeg positive
tilbakemeldinger pa forutsatt av at radgiverne selv opplevde & ha tid til radighet for en
intervjuavtale. Jeg kontaktet deretter radgiver. Alle var positivt innstilt til & stille som
intervjuperson etter den hektiske januarmaneden var overstatt, noe som betgd at intervjuene
ble gjennomfert i lgpet av de to ferste ukene av februar pa radgivernes respektive
arbeidsplasser. | det siste tilfellet ble jeg direkte satt over til radgiver da rektor var

utilgjengelig. Etter en presentasjon av prosjektet avtalte vi tidspunkt for et intervju.

| intervjuene gikk det frem at fire av fem radgivere arbeider ved skoler som de selv betrakter
som mangfoldige med tanke pa etnisk bakgrunn og elevenes sosiale bakgrunn. Den siste
skolen ble av radgiveren betegnet som en skole med en homogen elevgruppe ved at skolen har
fa innvandrere, og ved at elevene i stor grad er ressurssterke. Denne radgiveren arbeidet med
andre ord ikke ved en skole som kan sies & ha veart i hovedmalgruppen for denne
intervjuundersgkelsen. Til tross for dette har jeg i etterkant basert pa intervjuene sett fordelen
av at ogsa denne radgiveren er del av utvalget. Gjennom radgiverens perspektiver, som i stor
grad samsvarer med de andres om hvilken rolle en har som radgiver, har jeg fatt frem ulike

variasjoner basert pa skolens tilhgrighet og sammensetningen av elever.

3.5 Intervjuenes tema og gjennomfgring

| oppstarten av intervjuene fortalte jeg kort om hensikten med undersgkelsen og jeg la vekt pa
a skape en apen og rolig atmosfaere. Det ble med aksept fra intervjupersonene benyttet
bandopptaker under intervjuene, noe som ifglge Kvale (2001) gjer at en far registrert ordbruk,
tonefall, pauser, samtidig som intervjueren kan konsentrere seg om selve intervjuet og
dynamikken i samtalen. Radgiverne var positive til bruk av bandopptaker, og den opplevdes

ikke & veere til hinder for samtalen og radgivernes apenhet. Ulempen derimot med
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bandopptaker, handlet om at jeg gikk glipp av de visuelle aspektene. Kvale (2001) beskriver
at verken ansiktsuttrykk eller kroppssprak lar seg gjengi via lydband. Likevel anser jeg
bandopptaker for & veere tilstrekkelig i denne undersgkelsen, da det var spraket, ordene,
radgiverne benyttet som var sentrale. Jeg benyttet i tillegg notatbok for & kunne fange opp
viktige beskrivelser og tema som jeg gnsket a utdype senere i intervjuene. | etterkant av hvert

enkelt intervju noterte jeg ned opplevelser og refleksjoner.

For intervjuene forberedte jeg en intervjuguide (vedlegg 1). Den bestod av fire hovedtema i
tillegg til spgrsmal om bakgrunnsinformasjon i starten. Bakgrunnsinformasjonen handlet om
radgivers bakgrunn, motivasjon for a arbeide som radgiver og kort om skolen vedkommende
arbeider ved. Det fgrste hovedtemaet bestod av innledende spgrsmal med fokus generelt pa
radgiverrollen. Arbeidsoppgaver og radgivningstilnerming stod sentralt. Det andre
hovedtemaet tok sikte pa & undersgke neermere radgivernes praksiserfaringer og deres
forstaelse av prosessen utdanningsvalg. | dette temaet ble det lagt vekt pa erfaringer fra arbeid
med elevene i tilknytning til valgprosessen elevene er i. Gjennom de to ferste hovedtemaene
gnsket jeg at radgiverne kunne snakke apent og fritt om deres erfaringer fra praksis, for de to
siste hovedtemaene i sterre grad tok sikte pa a ga dypere inn i tematikken kjenn, sosial
bakgrunn og etnisitet. Hovedtema tre la vekt pa hvordan radgiverne forklarer bakgrunnen for
utdanningsvalg, f.eks. med kjgnn, sosial klasse og etnisitet, og hvordan de forstar eleven som
et individ i lys av struktur og akter i det senmoderne. Hovedtema fire pa sin side utfordret i
stgrre grad radgivernes forstaelse av hvilke muligheter de har for & bidra til endringer av

strukturer.

Grunnen til at denne progresjonen ble valgt kom av et gnske om at de i starten kunne snakke
apent og fritt om deres hverdag, arbeidsoppgaver og erfaringer. Etter hvert som intervjuet
skred frem ville jeg gradvis utfordre dem mer pa omrader som sosial bakgrunn, kjgnn og
etnisitet av den antakelsen at nar de hadde fatt fortalt en del om deres hverdag og praksis var
en grunnleggende tillit og apenhet skapt. Denne tilliten og apenheten gjorde det mulig a

komme inn pa mer utfordrende tema som krever refleksjon for a kunne uttrykke seg om.

| selve gjennomfaringen var det tydelig at radgiverne hadde mye a fortelle, og de snakket
velvillig om radgiverrollen og om kjgnn, sosial bakgrunn og etnisitet. Dette gjorde at hvert
enkelt intervju fant sin egen form, der spgrsmalene som ble stilt var avhengig av hva den
enkelte la vekt pa. Som eksempel kan jeg nevne at etnisitet ble lite vektlagt av spesielt en av

o

radgiverne, men var desto viktigere & synliggjere for andre. Intervjuguiden ble dermed
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benyttet som et hjelpemiddel til & sikre at vi var innom de ulike temaene i lgpet av samtalen. |
lgpet av den farste uken etter intervjuene ble lydopptakene transkribert til skriftlig tekst. Dette
innebeerer i falge Kvale (2001) en strukturering av materialet, noe som gjar at det er lettere a

fa oversikt. Transkriberingsmetode redegjeres nermere for i neste kapittel.

3.6 Analyse

Analysen starter allerede i intervjuene og ved transkribering. | intervjuene vil en tolke og
samtidig undersgke om tolkningen er i overensstemmelse med det intervjupersonen sgker a
uttrykke. Dette kan gjgres gjennom en hermeneutisk tilnerming, en tolkende lytting til
mangfoldet av betydninger som ligger i intervjupersonens uttalelser. For eksempel kan en i
intervjuet omformulere et svar eller forsgke a klargjere betydninger som gnskes uttrykt. En
kan ogsa tolke direkte og spgrre om det er en riktig tolkning (Kvale, 2001). Dette er en
tilnerming som jeg benyttet ofte i intervjuene. Jeg gnsket & klargjere om jeg forstod det
radgiverne sa riktig, a fa de til & utdype det de fortalte om, men ogsa & vise intervjupersonene
at jeg lyttet og var interessert i det de sa. Dette gnsker jeg a utdype gjennom et eksempel fra et

intervju, da dette ledet til ytterligere en dimensjon ved svaret.

Pa sparsmal om kjgnn er tema i samtale med elevene uttalte en radgiver at vedkommende
ikke planlegger & snakke om det, men at det tas tak i nar det er noen elever som gar litt pa
kryss. Pa bakgrunn av dette spurte jeg: «Betyr dette at det fgrst er noen elever som gjar et
utspill...» Her ble jeg avbrutt med at ridgiveren svarte «ja, eller sa kan jeg ta et utspill og
sparre sann tatt ut fra det bla. Hadde det ikke veert noe for deg & ga pa ei av disse andre
linjene...» Radgiveren fortalte om hvordan det var mulig & foresla f.eks. guttefag til jenter
som hadde planlagt helse- og oppvekst i videregaende, og hvordan dette kunne lede de inn i
en diskusjon. | oppfelgningen viste det seg dermed at det ikke ngdvendigvis var elevene som
gjorde et utspill som ledet til at kjgnn ble tema, men at radgiveren ogsa underveis i samtalen
kan fa dette frem. | dette eksemplet antar jeg at dersom jeg ikke hadde fulgt opp det farste
radgiveren sa om at kjenn ikke planlegges som tema, ville ikke den andre dimensjonen
kommet frem. | denne samtalen kom det ogsa frem at jentene som ble foreslatt et mer guttefag
i videregaende ble helt «fortvila.» Dette var ogsa et begrep jeg fulgte opp for a fa innblikk i

hvordan radgiver ville forklare denne fortvilelsen.

Videre bidrar transkripsjonene til en oversikt over uttalelsene. Fairclough (1992) uttrykker at
nar man transkriberer tekst innebaerer det en fortolkning, transcription necessarily impose an

interpretation on speech” (Fairclough, 1992, s. 229). | tillegg finnes det en rekke ulike
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transkripsjonssystemer som pa ulike mater ivaretar detaljer som stress, pauser, toneleie,
volum pa stemmen, tempo og sa videre i samtalen (Fairclough, 1992), og systemer som gir
faringer for om intervjuene skal transkriberes fonetisk, lydneert, eller ortografisk, gjengivelse
innenfor skriftnormen. En ortografisk transkripsjon gjengir altsa informantens tale sa godt det
lar seg gjere innenfor det skriftnormalen tillater, og skal veere et best mulig kompromiss

mellom krav om ngyaktig gjengivelse av det talte, og skriftmalets normer (Hagen, 2005).

Jeg ansa det som viktig i valg av transkripsjonssystem a ta hensyn til (1) hvordan stemningen
I intervjuene var, (2) forhold ved intervjupersonene som kunne ha betydning for
transkripsjonen og (3) finne et system som var praktisk gjennomferbart og som kunne ivareta
oppgavens formal. Med utgangspunkt i disse faktorene valgte jeg en transkripsjon med
markering av pauser, stillhet, avbrudd og overlapp mellom personer som snakker. Dette
betegner Fairclough (1992) som en relativt minimal transkribering. | intervjuundersgkelsen
opplevde jeg at intervjuene hadde en rolig stemning hvor vi som regel uavbrutt kunne snakke
sammen i omtrent en time. Dette gjorde behovet mindre for & synliggjare stress, toneleie og
volum pa stemmene. | to av intervjuene var det derimot et kort avbrudd ved at elever banket
pa degra til radgivers kontor. Etter de hadde avklart det nadvendige fortsatte intervjuene. Disse
avbruddene ble notert i transkripsjonene for & kunne vurdere om dette hadde betydning for
intervjupersonenes utsagn. Det ortografiske systemet ble foretrukket fremfor den lydnaere av
hovedsakelig to grunner: Den farste grunnen knyttes til at det er effektivt, konsekvent og
enkelt & arbeide med, og den andre relaterer seg til utvalget. Radgiverne jeg intervjuet hadde
en variert dialektbakgrunn, noe som gjer at en lydnaer gjengivelse kunne bidratt til en

gjenkjennelse av informantene.

Med utgangspunkt i transkripsjoner er det ulike mater en kan analysere pa (Kvale, 2001). De
tre dimensjonene i den tredimensjonale modellen tilbyr hver for seg en rekke ulike
analysefokus som kan benyttes, noe som betyr at grundige analyser pa alle tre nivaene er et
sveert omfattende forskningsarbeid. Dette gjorde det ngdvendig & begrense omfanget ved a

velge ut enkelte relevante kategorier.

Samtidig er det ngdvendig a ta for seg alle tre dimensjonene, og disse analyseres gjerne i en
bestemt rekkefglge. En beveger seg fra tolkning til beskrivelse og tilbake til tolkningen, slik
Fairclough (1992, s. 231) beskriver: ”from interpretation of the discourse practice (processes
of text production and consumption), to description of the text, to interpretation of both of
these in light of the social practice in which the discourse is embedded.” Dette betyr at i de tre
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analysekapitlene som er tematisk disponert etter problemstillingen vil jeg farst i hvert kapittel
redegjare for en tolkning av spenningsforhold i det radgiverne uttrykker om deres diskursive
praksis. Deretter vil jeg ga grundigere gjennom disse tolkningene og radgivernes utsagn som
utgjer teksten ved hjelp av beskrivelser. De tre dimensjonene tekst, diskursiv praksis og sosial
praksis vil ikke bli behandlet helt atskilt fra hverandre, de er i praksis tett relatert til
hverandre. Jeg anser det som mer hensiktsmessig pa bakgrunn av problemstilling og
datamateriale & kategorisere utsagnene fra intervjutranskripsjonene tematisk og belyse hvert

enkelt tema ved hjelp av alle dimensjonene.

3.6.1 Analyse av diskursiv praksis

Fairclough (1992) beskriver tre dimensjoner av diskursiv praksis: tekstproduksjon ved
interdiskursivitet og intertekstualitet, distribuering av tekst ved intertekstuelle kjeder og til sist
mottak og tolkning av tekst hos et individ i en sammenheng. | denne analysen var det farst og
fremst tekstproduksjonen som ble satt i fokus ved at teksten hadde grunnlag i kvalitative
intervjuer med radgiverne. Intervjuene ble produsert i en spesiell kontekst, i en
intervjusituasjon pa den enkeltes radgivers kontor. Disse intervjuene gav et godt utgangspunkt
for & analysere radgivernes spraklige beskrivelser av diskursiv praksis, men lite informasjon
om tekster fra andre sammenhenger, fra mgter mellom radgiver og elev. I tillegg gav
intervjuene heller ikke informasjon om hvordan mottakerne tolker teksten. Intervjuene gav
med andre ord ikke rom for & analysere hvilke implikasjoner radgivernes diskursive praksis
har for elevene sett fra deres gyne. Dette betyr at interdiskursivitet og intertekstualitet er de

elementene som er serlig viktig & ga n&ermere inn pa i denne sammenhengen.

Nar det gjelder interdiskursivitet er malet a spesifisere hvilke diskurstyper, genre og diskurser,
som brukes i den diskursive praksisen, samt se nermere pa hvordan de benyttes (Fairclough,
1992). | denne analysen blir det spesialt sentralt & undersgke hvilke diskurser radgiverne
benytter seg av, samt om eksemplene de benytter er konvensjonelle eller innovative med
tanke pa muligheter for forandringer. Radgivning som en form for diskursiv praksis vil bli
belyst i likhet med en kort presentasjon av intervju som sjanger. Intertekstualitet pa sin side
star frem som en grasone mellom diskursiv praksis og tekst ved at den bade tar for seg
tekstproduksjon og hvilke andre tekster som benyttes ved analyse av en teksts struktur
(Fairclough, 1992). | denne analysen ser jeg nermere pa hvordan diskursene forholder seg til
Forskrift til oppleringsloven (2006) og til perspektiver pa samfunnsutviklingen der det er
aktuelt. | kapittel seks analyseres hvilke muligheter de selv mener a ha til a utfordre ved hjelp

av radgivernes positivitet eller negativitet i deres utsagn.
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3.6.2 Analyse av tekst

En tekstanalyse vil ngdvendigvis ha referanse til tekstproduksjonen ved at de er overlappende
til hverandre. Det er ingen klar grense mellom disse, noe som medfgrer at det er glidende
overganger i analysen. Sprakanalyse er et komplekst og ganske teknisk omrade, hvor det
finnes mange analyseteknikker. Det innebarer a stille spgrsmal om form og betydning basert
pa noen tegn, noen ord eller tekstavsnitt, og i de kritiske tilnermingene anta at ordene eller
avsnittet har sosiale grunner for & bli benyttet pa akkurat den maten (Fairclough, 1992).
Fairclough (1992) viser til fire hovedpunkter ved analyse av tekst: vokabular, grammatikk,
kohesjon og struktur. | denne analysen har jeg valgt & se pa vokabularet, altsa & gjegre en
analyse av individuelle ord som brukes i teksten, pa metaforer og ord i tekstavsnitt spesielt
med tanke pa betydning. Jeg gnsker a se pa hvordan radgiverne ordlegger seg og analysere
hvilken betydning ordene de velger kan ha, noe som innebarer en tolkning fra min side.

En teksts betydning kan veaere mangfoldig, overlappende og noen ganger motstridende, noe
som gir den et stort potensiale til a bli tolket pa mange mater. En kan tenke seg at en tekst har
en potensiell betydning med flere meningsalternativer som gjennom tolkning blir redusert nar
en eller noen fa alternativer blir valgt ut (Fairclough, 1992). Dette innebaerer at i min tolkning
av teksten vil jeg redusere ordenes meningsalternativer, og jeg vil tillegge ord en betydning i
tolkningen. F.eks. vil jeg tolke radgivernes ord og uttrykk og plassere dem som motpoler og
spenningsforhold i deres forstaelse. Jeg vil ogsa tolke ordenes betydning i lys av diskurser om
utdanningsvalg og radgiverrollen, samt knytte disse opp til den sosiale praksisen med makt og

ideologiske antakelser.

3.6.3 Analyse av sosial praksis

| analysen av diskurs som sosial praksis tolkes tekst og diskursiv praksis i lys av den sosiale
praksisen som diskursen er en del av, og mer konkret i fglge Fairclough (1992) i relasjon til
ideologi og makt som tidligere omtalt i teoridelen. Ideologi kan for det ferste finnes i
strukturene, i diskursordenene, som legger grunnlaget for utfallet av tidligere hendelser og
forutsetningene for naveerende hendelser, og for det andre i hendelsene selv ved at de
reproduserer og endrer egne strukturbetingelser. Her kan ideologiene finnes i ordenes
betydning, i metaforene og i antakelser som blir uttrykt, altsa i en tekst som blir tolket med
tanke pa betydning. Videre vil den diskursive praksisen vaere et aspekt ved den hegemoniske
kampen som bidrar pa den ene siden til reproduksjon eller endring av eksisterende
diskursordener, og pa den andre siden til reproduksjon eller endring av maktforhold og sosiale

relasjoner (Fairclough, 1992).
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| de diskursive handlingene ligger motivasjonen for endring ved a studere heterogene tekster
og problematisere de sosiokulturelle motsetningene, f.eks. i forhold til diskurser om kjgnn,
der det tradisjonelle mgter nyere tanker (Fairclough, 1992). Her kan en se radgivernes
forstaelse av det refleksive individuelle mennesket opp mot det strukturstyrte
kjgnnsrollebaserte mennesket. | mate med en slik problematisering, i et slikt dilemma, kan en
diskursiv handling bidra pa to mater. Den ene handler om at i et dilemma finnes det en
grunnleggende grobunn for & veere innovative og kreative, noe som gjar at en kan bruke
perspektivene pa nye mater og slik skape nye diskurser. Det andre bidraget en diskursiv
handling kan ha er & gi et bidrag til & reprodusere de tradisjonelle kjgnnsrelasjonene og
hegemoniene (Fairclough, 1992). | arbeidet med & se pa muligheter for endring innebarer
dette et kritisk blikk pa hvordan radgiverne griper an det som samfunnet anfarer som
problematisk: kjgnnssegregering i utdanning og i arbeidsliv, sosial ulikhet og manglende
inkludering av minoriteter. Pa hvilken mate bidrar radgiverne henholdsvis i forhold til
innovativ og kreativ bruk av diskurser, og pa hvilken mate bidrar de til reproduksjon? Det er
ogsa hensiktsmessig a undersgke nermere hvordan diskursene har betydning for radgivernes

rolle, og hvordan de gjennom dette kan bidra til & skape endringer i strukturene.

Som det gar frem av den tredimensjonale modellen er den kritiske diskursanalysen
omfattende og kompleks, noe som gjer det ngdvendig & gjere eklektiske valg underveis, og
samtidig velge ut nyttige og relevante kategorier. Far jeg gar videre med analyse og diskusjon

av resultatene drgftes validitet, reliabilitet og etiske vurderinger.

3.7 Validitet og reliabilitet

Validitet og reliabilitet er begreper som knyttes til vurderingen av forskningens kvalitet, og er
begreper som er utviklet innen en positivistisk forskningstradisjon. En tradisjon som anser
verden som positivt gitt til forskjell fra den kritiske diskursanalysen som legger til grunn et
sosialkonstruksjonistisk perspektiv hvor tolkning og konstruksjon av mening star sentralt
(Dsterud, 1998). Pa grunn av disse grunnleggende forskjellene i epistemologisk og ontologisk
stasted er det problematisk & anvende den tradisjonelle forstaelsen av validitet og reliabilitet i
denne undersgkelsen, og generelt i kvalitative studier som har et konstruktivistisk
utgangspunkt. Hvordan en studie vurderes avhenger av hvilket paradigme studien er
gjennomfgrt innen (Postholm, 2010). Dette betyr at den tradisjonelle inndelingen i indre og
ytre validitet ma rekonstrueres. Tradisjonelt sgker indre validitet & vurdere hvor korrekt
forskningsresultatene kartlegger det fenomenet som en er ute etter a kartlegge, og ytre

validitet om i hvilken grad funnene kan generaliseres. Begrepet reliabilitet, som tar for seg
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forskningens palitelighet og om funnene kan bli gjentatt og reprodusert av andre forskere,

trenger ogsa en rekonstruksjon (@sterud, 1998).

| forhold til reliabilitet eller palitelighet er det vanskelig i en kvalitativ undersgkelse a
gjennomfare identiske undersgkelser pa grunn av at kunnskap oppstar i en sosial samhandling
og forskeren innehar en posisjon til feltet (Jergensen & Phillips, 1999; @sterud, 1998).
Derimot kan en styrke paliteligheten ved a gi en utfyllende beskrivelse av konteksten og
hvordan en har gjennomfart undersgkelsen gjennom «thick descriptions» (Geertz, 1973). De
ulike stegene i prosessen beskrives, forskerrollens betydning dreftes og valg begrunnes.
Gjennom dette metodekapittelet har jeg forsgkt & vise hvordan jeg har gatt frem, bakgrunnen
for valgene jeg har tatt og hvilke refleksjoner jeg har hatt relatert til egen rolle, nettopp for a

styrke paliteligheten til det arbeidet som er gjort.

Alvesson og Skoéldberg (2008) beskriver et «trilateralt sannhetsbegrep» med kriteriene (1)
korrespondanse som overenstemmelse med virkeligheten, (2) anvendning som forskningens
nytteverdi i praksis og (3) mening som a oppdage en dypere betydning. Dette er kriterier som
kan veere egnet til & vurdere kvalitet i kvalitativ forskning pa, men der de ulike kriteriene
tillegges ulik vekt avhengig av forskningstradisjon. Korrespondanse som Kvale (2001) knytter
til dens positivistiske betydning med begrepene validitet og reliabilitet tillegger jeg i denne
undersgkelsen en annen betydning til. Korrespondanse vurderes fortrinnsvis il
intersubjektivitet, hvordan verden konstrueres av individene, og til det Kvale (2001) betegner
som «forsvarlige kunnskapsutsagn.» Hvordan kan tolkningen av diskursene og
meningskonstruksjonene som beskrives i denne rapporten sannsynliggjeres knyttet til hvordan
verden oppleves? Er det troverdig i den spesifikke konteksten? Ved at jeg har intervjuet kun
fem radgivere kan det tenkes at radgivere andre steder, i andre kontekster, vil kunne vere
uenige i de forstaelsene som er kommet frem. Likevel kan tegn tyde pa at beskrivelsene baerer
preg av & vere troverdige og gjenkjennbare innen konteksten ungdomsskole. Samtlige
radgivere, tross mangfoldet i arbeidssteder, viser i hovedsak til de samme
spenningsforholdene i radgiverrollen, uttrykker relaterte forstdelser av ungdom og

utdanningsvalg, og benytter seg relativt ofte av de samme begrepene.

Anvendningskriteriet knytter seg seerlig til pragmatikken, og hvordan resultatene kan brukes. |
dette tilfellet gir ikke resultatene av intervjuene noen klare handlingsalternativer, men sikter
fortrinnsvis mot & skape en kritisk bevissthet om sprakbruk og som fglge av det en bevissthet
om betydningen spraket har. Gjennom intervjuene ble det satt fokus pa ulike tema knyttet il
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radgiverrollen, noe som farte til at radgiverne matte reflektere over hvordan de oppfatter ulike
fenomener. Denne refleksjonen kan muligens ha bidratt til & gke bevisstheten rundt temaene,

noe som flere radgivere ogsa gav inntrykk av i intervjuenes avslutning.

Mening eller koherens er i denne undersgkelsen det mest sentrale kriteriet i vurderingen av
kvalitet. For & kunne ga i dybden pa betydning kreves en tolkningsprosess fra forskeren, og
dermed en refleksiv bevissthet om egen rolle i forhold til feltet og aktgrene som utforskes. En
refleksivitet som bade tar for seg selve forskningsprosessen, fremstillingen og tolkningen av
resultatene (Kvale, 2001; @sterud, 1998). | det falgende vil jeg problematisere og vurdere

kvaliteten pa ulike deler av arbeidet spesielt knyttet til mening.

3.7.1 Vurdering av intervjusamtalene

Intervjuguiden med forhandsutviklede sparsmal kan virke begrensende for svaralternativene
og dermed ha betydning for hvilken tolkninger det er mulig a gjere. De apne sparsmalene ble
stilt for & gke muligheten til & fa frem radgivernes perspektiver. | selve intervjuene opplevde
jeg at samtlige radgivere beskrev villig om radgiverrollen og ungdommenes valgprosess, og
jeg opplevde a fa frem deres ord, uttrykk og beskrivelser. Likevel kan jeg anse
intervjuguidens formuleringer som en begrensning ved at den ble brukt som et redskap for &
kontrollere om alle tema var belyst. | enkelte intervjuer opplevde jeg at det var noen
fokusomrader jeg matte spgrre litt mer om enn andre. Her kan det tenkes a ligge til grunn
noen forskjeller mellom det som er diskursivt akseptabelt & uttrykke og det som muligens
strider mot radende ideologier. Altsda hva radgiverne uttrykker umiddelbart og hvilke
perspektiver som er lite aksepterte i dagens samfunn, men som i henhold til den kritiske
diskursanalysen er ngdvendig a belyse. | analysekapitlene vil jeg vise til enkelte slike

omrader.

3.7.2 Vurdering av tolkning og analyse

Jeg har tidligere beskrevet maktforholdet i intervjuene og hvordan jeg allerede i intervjuene
begynte tolkningsarbeidet gjennom oppfalgningsspgrsmal som tok sikte pa a sjekke ut om jeg
forstod det som radgiverne gnsket & si. Ved en kontinuerlig bekreftelse, validering, av
tolkningene i intervjuene styrkes resultatene, og betegnes av Kvale (2001) som en form for
kommunikativ validitet. Samtidig kan det wveere problematisk ved at forskerens
meningskonstruksjon er ulik deltakernes av den grunn at de har ulike bakgrunner og ulikt
sprak (Dsterud, 1998).
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| etterkant av intervjuene ble intervjuene transkribert, overfart fra lydband til skriftlig tekst, og
analysert med tanke pa a finne frem til manstre og spenningsforhold i utsagnene. Gjennom
min tolkning av radgivernes beskrivelser ble disse sett i forhold til hverandre. Dette innebzrer
at beskrivelsenes tolkningspotensiale ble redusert i det jeg gav betydning til et utsagn basert

pa valgte teorier. Andre teorier og diskurser ville tilbudt alternative tolkninger i dette arbeidet.

| tillegg gnsker jeg & poengtere at denne analysen baserer seg pa radgivernes utsagn i
kvalitative intervjuer, og at jeg gjennom disse har fatt innsikt i hvordan de beskriver de
aktuelle temaene. En mer observasjonsbasert studie med fokus pa kommunikasjonen mellom
radgiver og elev ville kunne fanget opp radgivernes sprakbruk i praksis, og i tillegg bidratt til

a gi mening til hvordan eleven tolker radgivernes ord og uttrykk.

3.7.3 Vurdering av skriftlige rapport

Analysen og tolkningene av radgivernes beskrivelser presenteres i oppgavens analysekapitler,
og leserne av denne vil stille spgrsmal ved om den er relevant og troverdig i trad med deres
konstruksjoner av virkeligheten. Kvale (2001) mener at en studies troverdighet etableres
gjennom dialog med legitime partnere som deltakerne i intervjuet, det allmenne publikum og
det vitenskapelige miljget. Jeg har allerede fortalt hvordan jeg gjennom intervjuene utforsket
mine tolkninger gjennom oppfglgingsspersmal, samtidig som intervjupersonene ikke har tatt
del i de analysene jeg i ettertid har foretatt og som jeg her presenterer. Det betyr at teksten i
denne rapporten vil bli tolket av ulike partnere med ulikt stasted. Intervjudeltakerne med sin
erfaring fra praksis og utdanning, det allmenne publikum med erfaringer og sunn fornuft, og
til sist det vitenskapelige miljget med forskeres metodiske og teoretiske kompetanse innen
fagomradet. Rapportens innhold vil med andre ord bli vurdert og problematisert fra flere hold,

noe som medfgrer at jeg har ansett det som ngdvendig fortlgpende a vise til hvilke

vurderinger jeg har gjort underveis.

3.8 Etiske overveielser

| et forskningsarbeid er det i tillegg til vurderinger av forskningens kvalitet ngdvendig a gjere
etiske overveielser for a sikre at undersgkelsen gjennomfares pa en etisk forsvarlig mate.
Kvale (2001) uttrykker viktigheten av a kontinuerlig reflektere og vurdere kritiske og
falsomme emner som kan dukke opp. Den farste overveielsen jeg har lyst til & vise handler
om informert samtykke, at deltakerne blir informert om undersgkelsens overordnede formal,
om hovedtrekk i undersgkelsen og om mulige fordeler og ulemper ved a delta. | forkant av

kontakten med rektor og radgiver utarbeidet jeg et informasjonsskriv (vedlegg 2) som kort
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fortalte om undersgkelsen, dens hensikt og om hvordan de innsamlede dataene behandles. |
tillegg ble det oppgitt at deltakelse bygger pa et frivillighetsprinsipp og at de nar som helst
kan velge a trekke seg. Deltakerne fikk tilsendt dette og jeg startet ogsa hvert intervju med a
presentere hensikten og formalet med undersgkelsen. Rektoren ved skolen hvor jeg ble direkte
satt over til radgiver fikk ogsa tilsendt informasjonsskrivet. Likevel var det ikke mulig for
meg & gi ngyaktig informasjonen til deltakerne om valgt metode og hvordan intervjuene ville
bli analysert. Dersom radgiverne hadde veaert bevisste pa at jeg spesielt gnsket & undersgke
deres diskursive praksis, herunder ordvalg, metaforer og diskurser, kunne det ha fert til at de
hadde benyttet andre ord enn det som falt dem naturlig i intervjuene. Med andre ord kunne
ytterligere detaljert informasjon bidratt til & endre radgivernes beskrivelser, og dermed
oppgavens resultater.

| tillegg var det viktig & vere bevisst hvordan jeg behandlet personopplysninger, og
deltakernes rett pd & veere anonyme. Prosjektet ble meldt til NSD (Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste) hvor meldeskjemaet omfattet beskrivelse av prosjektets
hensikt og hvordan krav til behandling av personopplysninger ivaretas. Jeg kan her nevne at
dette innebar at personidentifiserende opplysninger ble erstattet med referansenummer og at
koblingen mellom disse ble lagret med passordbeskyttelse. Lydopptak og transkripsjoner ble
oppbevart i lashart rom, i tillegg til at lydopptakene og kobling til navneliste slettes ved
oppgaveslutt. Forhold som kan bidra til en identifisering av radgiverne, f.eks. skolenavn,
fjernes fra transkripsjonene slik at deltakerne ikke er gjenkjennbare. Godkjenningsbrevet fra
NSD ligger vedlagt (vedlegg 3).
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4. RADGIVERROLLEN

4.1 Innledning til analyse og diskusjon
| denne delen av oppgaven analyseres og diskuteres intervjusamtalene med radgiverne i hvert

sitt temabaserte kapittel ved hjelp av den tredimensjonale modellen.

| kapittel 4 legger jeg fokus pa radgivernes forstaelse av radgiverrollen, mens kapittel fem ser
pa radgivernes oppfatning av ungdom og valg. | disse to kapitlene rettes oppmerksomheten
mot hvilke diskurser som kan gjenkjennes i radgivernes utsagn, samt pa ord og metaforer som
radgiverne benytter. Jeg belyser hvilken posisjon radgiverne stiller seg i, hva de fremstiller
som sannheter og hvordan de konstruerer en forstaelse av elevene og seg selv. Jeg ser ogsa pa
hvordan den sosiale praksisen i lys av forventninger fra samfunnet med lover og offentlige
dokumenter kan gi begrensninger og feringer for radgivernes handlinger. Kapittel seks ser pa
hvordan radgiverne anser deres muligheter for & skape endringer. Dette inneberer et sgkelys
pa tekstens bade apenlyse og skjulte ideologier og maktforhold, og 4 rette et blikk pa det som

blir ansett for & veere naturlig. | tillegg ser jeg pa om de ulike diskursene benyttes

konvensjonelt eller innovativt i kommunikasjonen.

Jeg intervjuet fem radgivere, tre menn og to kvinner, som alle hadde en lererutdanning i bunn
med ulik fagkrets og som arbeidet ved forskjellige skoler. Felles for de fleste av dem er at de
ved siden av radgiverfunksjonen underviser i fag, hvor enkelte ogsa har kontaktleereransvar.
Flere av radgiverne har tatt en videreutdanning innen karriereveiledning, og er generelt
opptatt av a gke egen kompetanse innen fagfeltet. Det varierer hvor lenge de har arbeidet som
radgiver. Enkelte har tiltradd funksjonen i de senere ar, mens andre har drevet med yrkes — og
utdanningsradgivning i naermere tjue ar. Skolene de arbeider ved kan sies & veere lokalisert i
lokalsamfunn med ulike kjennetegn, og de har fra 200 - 500 elever. For & gi et innblikk i
forskjellene mellom skolene vil jeg gi en kort karakteristikk av dem. En skole ble betegnet for
a veere homogen. Den er lokalisert i et omrade med mange med lang og hgy utdannelse, og
hvor familiene er ressurssterke. En annen skole ble karakterisert til & vaere en del av et mer
tradisjonelt industrisamfunn og med sterke handverkstradisjoner slik en ser i kommuner med
hjernesteinshedrifter og som det finnes flere av i Agder- regionen. En tredje skole ses pa som
en bynar skole med en hgy andel av sosial ulikhet. Her er det mange minoritetselever. Den
fjerde og femte skolen kan karakteriseres som bydelsskoler med et stort mangfold. Den ene av
disse skiller seg noe ut fra den andre ved a ha et rekrutteringsgrunnlag basert pa en bydel med

stor sosial ulikhet og en bydel med ressurssterke familier.
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Det viser seg i intervjuene at skolene har en noe ulik profil pa hvor mange elever som velger
henholdsvis yrkesfaglig eller studieforberedende. F.eks. var elever som sgkte seg til
yrkesfaglige retninger i stort flertall ved skolen i det som ble betegnet som et mer tradisjonelt
industrisamfunn, mens ved skolen med de ressurssterke elevene sgkte flertallet av elevene
studieforberedende retning. Ved de resterende skolene var denne fordelingen omtrent jevn.
Dette kan tyde pa ulike ambisjonsniva hos elevene avhengig av kjennetegn i lokalsamfunnet
de bor og oppholder seg i, og at radgiverne pa bakgrunn av dette har ulike erfaringer med

tanke pa hva ungdommene sgker.

4.2 Radgiverrollen i ungdomsskolen

Radgiverne beskriver i intervjuene en rekke oppgaver. | tillegg til samtaler med elevene
informerer de om utdanningsmuligheter, og hjelper elevene med praktiske gjgremal som blant
annet sgknader. Arbeidet deres inneberer tett samarbeid med videregaende skoler, andre
radgivere i distriktet, skolekontor og arbeidslivet. De er med pa & arrangere messer og kurs,
koordinerer hospitering pa videregdende skole, planlegger bedriftsbesgk og organiserer
elevenes arbeidsuke. Radgiverne samarbeider ogsa med PPT, ABUP og med barneskolene i
forhold til overgangen fra barn — til ungdomsskole. I forhold til denne overgangen arbeider de
med hvordan klassene skal settes sammen og de holder foreldremgter pa barneskolen hvor det
informeres om ungdomsskolen. Flere gjennomfgrer RISK tester som viser om elevene er i en

risikogruppe for a falle fra i videregaende skole.

| denne studien er det radgivernes forstaelse av deres interaksjon med elevene som star i
fokus. Dette fokuset gjer det ngdvendig a se kort pa hvordan radgiverne lgser elevenes rett til
radgivning. En av radgiverne forteller at alle elevene har en obligatorisk individuell samtale,
og en annen om at elever kalles inn til samtale dersom et spgrreskjema som elevene svarer pa
avdekker et behov. En tredje radgiver forteller om obligatoriske gruppesamtaler og deretter
individuelle samtaler for de elevene som gnsker det. De to siste radgiverne legger vekt pa a ha
samtaler med elever med et uttalt behov. Med andre ord legger radgiverne til grunn ulike

organiseringsformer av samtalene.

| falge forskrift til oppleeringsloven § 22-1 skal formen pa radgivningen avhenge av elevenes
gnsker og behov (Forskrift til oppleaeringsloven, 2006). | en kommentar til denne paragrafen
utdypes det at dersom elevene kun tilbys gruppevis radgivning blir ikke retten til radgivning
oppfylt (Utdanningsdirektoratet, 2009). Dette kan bety at selv om radgiverne utfarer og
prioriterer ulikt i egen hverdag ser det ut til at elevene far mulighet til en samtale. Likevel kan
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det nok ved enkelte skoler bli utfordringer dersom alle elevene gnsker en individuell samtale.
Samtlige radgivere gir nemlig uttrykk for en oppfatning om at tidsressursen er knapp, og der
enkelte ikke rekker individuelle samtaler med alle.

Til tross for knappe tidsressurser er det verdt @ merke seg at alle radgiverne omtaler egen

funksjon som positiv, her illustrert gjennom falgende to utsagn:

«Jeg sier at radgiverjobben er den mest positive jobben pa hele skolen, fordi at stort
sett sa jobber du bare med positive ting [...] som radgiver far du jobbe med det som er
positivt, nemlig elevenes fremtid.»

«Jeg synes det er en veldig takknemlig jobb & fa lov til & vaere i den samtalen med

dem. I stedet for den ngdvendigvis faglige eller den som gar pa sosialproblematiske

ting, er jo dette en samtale som skal veere hyggelig for de fleste av dem.»
Radgiverrollen oppfattes til & handle om & jobbe med elevenes fremtid og om deres valg av
utdanning. Det anses av radgiverne som en positiv og takknemlig jobb. Likevel benyttes
uttrykk som «stort sett» og «for de fleste av dem» i utsagnene. Uttrykk som kan tolkes som en
hentydning at som oftest oppleves samtalene positive, men der enkelte samtaler byr pa noen
krevende og kanskje vanskelige utfordringer. | tillegg kan utsagnene vise til et mangfold av

ulikhet i samtalene og til en variasjon i elevenes valgprosess.

4.3 Forstaelse av radgivning

Gjennom radgivernes valg av ord og deres mater a beskrive eksempler fra praksis pa ser det ut
til at de drar veksel pa to ulike diskurser nar de gir mening til rollen. De viser til to ulike mater
a presentere aspektet radgivning pa. Den farste diskursen knytter seg til et «ekspertsyn.»
Radgiver fremstar som en autoritet med kunnskaper om utdannings- og yrkesvalg og med
meninger om hva som er et riktig valg for den enkelte. Dette papeker Johannessen et al.
(2010) som en dagligdags forstaelse. Savareid (2008) pa sin side knytter ekspertarbeid til
klare meldinger og a gi svar. Den andre diskursen relateres til radgiver som «prosessleder.»
Eleven gis stemme til og ansvarliggjgres som selvstendige. Isachsen, Vassbotn og Sgnstebg
(2011) knytter denne rollen til det & skape refleksjoner og nye perspektiver til valgprosessen.
Faircloughs begreper om makt og hegemoni leder videre til at eksperten og prosesslederen
kan ses i et spenningsforhold mellom radgiveren som dominerende og radgiveren som en

frigjarer.

En av radgiverne forteller at «radgiverfunksjonen handler om a forme, pavirke og hjelpe disse

unge i mgtet med livet» og at det handler om a se hele mennesket. Gjennom & forme og
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pavirke kan det tenkes a ligge til grunn en forstaelse av at radgiveren skal innvirke og ha
innflytelse pa elevene. Radgiverne skal bidra til & danne og til at elevene mater livet med en

viss form.

En annen radgiver uttrykker at «veiledning er primzrt a kunne klare a gi eleven noen gode
verktgy til & gjgre de riktige valgene.» Denne radgiveren sier videre at «en radgiver skal
kunne gi ngdvendig veiledning til elevene i forhold til videregaende opplaring og yrker.»
Samtlige radgivere legger vekt pa a se eleven, dens forutsetninger og gnsker og at det jobbes
mye med a fa elevene til a reflektere. «Det som er viktig, det er eleven og hva er det eleven
har i seg.» Gjennom denne refleksjonen skal den enkelte elev skal bli bevisst sine egne
interesser, forutsetninger og muligheter, noe som kan illustreres gjennom fglgende utsagn fra

en av radgiverne:

«Det gar jo pa a kartlegge eleven, hvilke interesser, evner og anlegg og muligheter de
foler selv at de har [...] det er jo en prosess a fa de til og kanskje finne ut hvem de er
selv sann at de har et grunnlag for & velge utdanningsprogram.»
Etter en kartlegging av interesser, evner og anlegg uttrykker radgiverne at de har som mal at
elevene skal bli kjent med alle utdanningsprogrammene og hva de inneholder. Til slutt velger
elevene den utdanningen og yrket som de er interessert i og passer dem. Det kan altsa se ut il
at de benytter seg av en matche - tradisjon i mgte med elevene. Sammenhengen mellom evner

og valg forteller en av radgiverne slik om:

«I mgte med elevene legger jeg vekt pa a sperre den enkelte om hva du er flink til.
Dette er helt bevisst og er noe jeg gir beskjed om pa forhand. Tenk over hva du er
flink til. Og det er flaut a fortelle om hva de er flink til. Sa nar de begynner a fortelle
sa finner vi alltid et eller annet utdanningsprogram som passer inn under det de liker &
gjere og det de er flinke til. Jeg legger veldig vekt pa at vi skal fa frem de sterke sidene
ved oss selv, sa egentlig legger jeg vekt pa & bevisstgjere at de har kvaliteter. Det tror
jeg faktisk er det viktigste vi kan gjare.»

For & oppsummere plasserer jeg radgivernes beskrivende ord og utsagn i forhold til
spenningsforholdet mellom «ekspert» og «prosessleder.» Inspirasjon til denne fremstillingen
har jeg hentet fra Hydle og Hasund (2007, s. 83). Disse vil deretter drgftes mer inngaende.

Radgiver som ekspert Radgiver som prosessleder
Former Skape refleksjoner

Pavirker Gi noen gode verktgy
Hjelper Bevisstgjare kvaliteter
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4.3.1 Prosesslederen

A «skape refleksjoner» og «bevisstgjore» elevene pa deres kvaliteter kan innebzre en
subjektivering av elevene. Samtlige radgivere orienterer seg mot elevene som individer, og de
er opptatt av & se den enkelte. Elevenes egne refleksjoner star i sentrum. A gi noen gode
verktgy kan handle om at radgiveren besitter redskapene som elevene trenger, og at elevene
gjennom 4 fa tilgang til disse verktgyene blir i stand til & gjare et arbeid: a velge utdanning.
Radgivning kan forstas som en prosess som oppmuntrer eleven til & arbeide og finne ut hvem
de er selv, og hvor radgiveren har en posisjon hvor de kan bidra til elevenes egne refleksjoner.
Radgiveren har ikke behov for & veere en ekspert (Johannessen et al., 2010) og vet ikke hva

som er best for den andre som skal foreta valget (Isachsen et al., 2011).

Forstaelsen av en rolle som prosessleder kan tolkes i lys av Giddens’ begrep om
selvrefleksivitet. Begrepet innebaerer at den enkelte tvinges til & ha et bevisst og aktivt forhold
til kunnskap og egne valg, hvor livslgpet bestemmes av evnen til & vaere selvrefleksiv. Sett i
lys av Forskrift til opplaeringsloven (2006) hvor et av malene med radgivningen er a
bevisstgjgre elevene kan det se ut til at radgiverne forstar egen rolle som en padriver og
tilrettelegger i elevenes individuelle refleksjonsprosesser. Radgiverne ser pa elevene som
aktagrer. Den enkelte elevs kvaliteter og sterke sider skal frem i lyset, og de skal bli bedre i
stand til & hjelpe seg selv. Dette kan bety at deres diskursive praksis preges av a ha utviklet en

forstaelse av radgivning som en profesjonell praksis for & fremme individets refleksjoner.

4.3.2 Eksperten

Til forskjell fra den subjektiverende radgiveren tyder uttrykk som «former», «pavirker» og
«hjelper» pa at radgiverne stiller seg i en ekspertrolle i mgte med elevene. Bruken av ordet
«hjelpe» kan i tillegg illustrere hvordan elevene ses pa som en gruppe som trenger bistand og
statte i forhold til det a velge. Ekspertforstaelsen viser dermed tydelig et asymmetrisk forhold
mellom radgiver og elev. Radgiverne kan i kraft av sin posisjon og kunnskap ha innflytelse pa
elevene og deres fremtid. En kan anta at eleven star i et avhengighetsforhold til radgiverne
som besitter den kompetansen og de erfaringene de har behov for, slik Giddens beskriver

relatert til gkende forskjeller mellom ekspert og brukere.

| tillegg kan den asymmetriske relasjonen pavirkes av strukturelle forhold. Samtalene skjer
ofte pa radgivers kontor, innenfor institusjonen skole, noe som betyr at radgiver befinner seg i
sitt eget domene. Eleven kommer pa besgk til en person som er et spesialtilfelle av

voksenpersonen «laerer» (Reine, 2011), en person som tituleres som radgiver. Gjennom en
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betegnelse som radgiver og i kraft av den asymmetriske relasjonen mellom radgiver og elev
forventes det gjerne at radgiveren skal gi rad — og helst gode rad i arbeidet sitt. 1 denne
radgivningsforstaelsen kan det se ut til at refleksjon blir mindre vektlagt, og det kan samtidig
se ut til det formidles makt. Karlsen (2011, s. 29) mener makten kan ligge i at veisgker flytter
seg i den retningen veileder mener er riktig. Radgiverne kan vere i en hegemonisk posisjon
der de tilstreber samtykke og aksept innen institusjonen slik Fairclough legger til grunn.
Elevene vil innordne seg radgivernes kompetanse, og kan formes som fglge av radgivernes
diskursive praksis. Johannessen et al. (2010) pa sin side papeker hvordan dette kan fare til

dominans fra radgivernes side og underkastelse hos personene som sgker hjelp.

4.3.3 Forstaelsen av radgivning i lys av forskrift til opplaeringsloven

| Forskrift til opplaeringsloven (2006) § 22-3 om elevens rett til radgivning og rettledning star
det at elevene skal gis informasjon. Samtidig skal de fa kunnskap, selvinnsikt og evne til og
selv ta avgjarelser om yrkes og utdanningsvalg. Dette legger et grunnlag for a stille spgrsmal

ved hvilke tolkningsalternativer radgiverne har av radgivning.

Radgiveren fremstilles i forskriften pa den ene siden som en person som skal vere i stand til &
rettlede elevene, og som en person som innehar kunnskap om mulige utdanningsveier. Pa den
andre siden skal radgiveren legge til rette for elevenes bevissthet om egne interesser,
ferdigheter og verdier. Det kan dermed se ut til at forskriften tilbyr forventninger om at
radgiver bade skal vare en kunnskapsrik ekspert, men ogsa en som har evnen til a skape
refleksjoner om utdanning og yrkesvalg i et lengre perspektiv. Forventninger som ser ut til &
gjenspeile seg i radgivernes forstaelse, men som ogsa gjgr det ngdvendig & konkretisere
hvilken diskurs som gis gjennomslagskraft i praksis. | det falgende ser jeg naermere pa
radgivernes oppfatning av ansvar og hvordan de forholder seg til elevenes gnsker og
forutsetninger. Dette vil utdype radgivernes diskursive praksis og som fglge av det hvilken

gjennomslagskraft diskursene ekspert og prosessleder har i ulike situasjoner.

4.4 Ansvarsforhold i valget

Spenningsforholdet mellom radgivernes roller som ekspert og prosessleder kan gi
konsekvenser for hvordan de oppfatter ansvarsforholdet i valg av utdanning. Pa den ene siden
uttrykker samtlige radgivere eksplisitt at det er elevenes ansvar a velge utdanning. P& den
andre siden viser eksempler fra praksis til forventninger om at radgiverne har ansvar for at

elevene foretar valg som anses som riktige.
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En av radgiverne legger vekt pa a formidle til elevene at: «Det er ditt valg, det er du som ma
ta avgjarelsen og bestemme deg for hva du vil.» En annen uttrykker om valgprosessen: «Jeg
skal vokte meg vel for & veilede sa langt at det er meg som tar et valg for dem.» Dette kan
ogsa illustreres ved hjelp av felgende eksempel fra en av radgiverne der en elev kommer til
samtale: «Jeg [eleven] m4 snakke med deg [ridgiveren]... og sa setter de seg liksom ned og

venter na skal jeg komme med apenbaringa [...] men det kan jeg jo ikke gi...»

| denne situasjonen kan en tenke seg at eleven pa den ene siden forventer klare og tydelige rad
om hva som vedkommende skal velge. Dette papeker Reine (2011) som naturlig i lys av den
asymmetriske relasjonen. Radgiver pa den andre siden i dette eksemplet uttrykker tydelig at
det er ikke dens ansvar, det er elevens. Gjennom vektleggingen av elevenes ansvar er det
tydelig at de anser deres rolle for & vere en ressursperson, men at de ikke kan ta stilling til hva
som er best for eleven. Eide (2008) papeker ogsa at en radgiver ikke kan svare pa vegne av

andre, det er den enkelte som selv ma ta stilling til hva som er et godt valg for seg selv.
| andre situasjoner derimot ser elever ut til a fa klare rad:

«Jeg hadde en fantastisk opplevelse en gang med en erfaren radgiver nede pa en
videregaende skole. Jeg kom ned dit med en gutt som ville pa byggfag. Radgiveren tok
han 1 hdnda, og sa sa han: «klem til da gutt, du kommer jo her og skal pd byggfag... S&
tok han handa til gutten og sa sa han: «men du, du er ingen temrer, men du er en
finsnekker. Du skal begynne pa trearbeid du, jeg kan se det pa handa di. Du kommer
til & veere flink med trapper og med de fine tingene. Du kan ikke sta ute i
allslagsver...» Denne gutten endret gnske, begynte pa trearbeid og gikk ut som beste i
klassen med fantastisk resultat... Det var litt erfaring vil jeg si, du kan se litt pa noen
elever hva de kan bli...»

| eksemplet bruker radgiver i videregaende skole erfaringen sin til & gi eleven et tydelig rad,
noe som radgiver i ungdomsskolen opplever som positivt. Den asymmetriske relasjonen
mellom radgiveren pa videregaende skole og eleven blir tydelig gjennom radgivers klare
tilbakemeldinger: «men du, du er ingen temrer, men du er en finsnekker» og videre «du skal
begynne pa trearbeid du, jeg kan se det pa handa di.» Radgiveren kommuniserer direkte hva
eleven bgr gjore. Ved bruk av ordet «er» tar ikke radgiveren noe forbehold om at det
vedkommende sier kan vere feil, samtidig som radet understrekes ved a bruke ordet «du»
flere ganger i setningen. Dette kan nok oppleves for eleven som en klar melding om at eget
valg bgr revurderes. | tillegg gir radgiveren uttrykk for at de noen ganger kan se pa elevene

hva de kan bli, altsa de har en oppfatning om hvilken retning som vil passe den enkelte.
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Radgiverne kan ogsa mgte forventninger fra andre relatert til deres ansvar i valgene. En av

radgiverne forteller:

«Radgiver pa videregdende skole spurte om samtale med meg. Hun lurte pa i alle
dager hvilken veiledning jeg hadde gitt som hadde fert til at hun [en elev] hadde
begynt pa studiespesialisering. Vi kom fort til det at det var jentas valg...»
| dette utsagnet gar det frem en forventning til at radgiverne i ungdomsskolen gjennom sin
veiledning skal sgrge for at elevene foretar valg som institusjonen skolen anser som riktige for
individene. Samtidig «kom de fort til at det var jentas valg», noe som viser til en forstaelse av

at jenta hadde noen andre gnsker for utdanning enn det radgiverne mente var riktig for henne.

Gjennom disse beskrivelsene fra praksis ser en at det i radgivernes diskursive praksis
eksisterer en spenning mellom det & skulle gi rad og det a skulle legge vekt pa elevens ansvar

og refleksjoner. Dette spenningsforholdet oppsummerer jeg slik:

Gi réd

Kan ikke gi rad

«men du, du er ingen temrer, men du er en finsnekker.
Du skal begynne pa trearbeid du, jeg kan se det pa
handa di.»

«... s& setter de [elevene] seg liksom ned og venter n&
skal jeg komme med &penbaringa. ..

«hun lurte pa hvilken veiledning jeg hadde gitt som

hadde fert til at hun [eleven] hadde begynt pa

«Jeg skal vokte meg vel for & veilede sa langt at det er

meg som tar et valg for dem.»

[...] men det kan jeg jo ikke gi...» (kan ikke komme
med apenbaringa)
Det er ditt valg, det er du som ma ta avgjerelsen og

bestemme deg for hva du vil»

studiespesialisering»

4.4.1 Radgivernes ansvar i et samfunnsperspektiv

Spenningsforholdet mellom elevens eget valg og det positive ved tydelige rad gjer at jeg vil
stille spgrsmal ved hvilke oppfatninger som kan ha blitt internalisert. Det kan tenkes at det
anses som lite legitimt & snakke om at en gir klare rad i en raddgivningssituasjon i et samfunn
med radende ideologier om frihet og like muligheter. | en situasjon hvor en tilstreber en
likeverdighet og a subjektivere den andre. Likevel kan forventningene radgiverne mater fra
elever, andre radgivere og samfunnet forgvrig bidra til at de konstruerer en forstaelse av egen
rolle som innebearer at de skal gi tydelige rad. Aasland (2008) papeker hvordan
ekspertarbeidet kan ha falt i smak blant overordnede med politisk eller gkonomisk ansvar.
Radgiverne har mer kunnskap og erfaring sammenliknet med elevene, og det forventes at de
skal rettlede og «komme med apenbaringa.» De blir ogsa konfrontert i tilfeller hvor elevene
starter pa et videregdende lgp som ikke anses som riktig for dem. Muligens har
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forventningene til radgiveren om a gi rad blitt en naturalisert del av forstaelsen av radgivning,

og fatt betydning for praksishandlingene.

4.5 Radgiver mellom drgm og virkelighet
Dilemmaet mellom a gi rad eller & ikke gi rad vil kunne relatere seg til spenningen mellom

elevenes gnsker og dremmer pa den ene siden og det virkelighetsnare pa den andre siden.

Samtlige radgivere papeker viktigheten av at valgene som elevene tar ma veere i sammenheng
med deres forutsetninger. Dette mener de ikke alltid er tilfelle. Elevene kan mangle kunnskap

om utdanningssystemet og har ikke oversikt over de ulike mulighetene. En radgiver forteller:

«Jeg har en flott, blid og sosial gutt som alltid tar minste motstands vei. Han klarer
aldri & fullfgre en jobb i klassen, han begynner pa noe, men blir aldri ferdig. Han er
alltid sen med & levere inn. Og oppnar en treer [karakter]... Men s hadde jeg han inne
til samtale her, da fortalte han at han skulle pd studiespesialisering. Vi begynte a
snakke om litt andre ting, og da viste det seg at han hadde ingen kunnskap om noen av
de andre utdanningsveiene. Han hadde ikke satt seg inn i det. Han visste ikke hva salg
og service, byggfag eller teknikk og industriell produksjon innebar. Det var bare
studiespesialisering for det hadde de sagt at var greit.»

| utsagnet gar viktigheten av at elevene lerer om utdanningssystemet frem. Dette forstar
radgiverne som at de skal fortelle elevene om utdanningsstrukturen og om skillet mellom
studieforberedende og yrkesfaglige retninger. Informasjon om utdanningsveier, yrker,
arbeidsmarkedet og om sgknadsfrister, inntaksvilkar og finansieringsordninger fremstar som
viktig. I tillegg forteller samtlige radgivere om en «realitetsorientering» av ungdommene slik
at de sgker pa noe de antakelig vil klare & gjennomfare ut fra forutsetninger og karakterer.
Dette poengterer de som viktig da de har en forstdelse av at flere elever har gnsker om
utdanninger som de verken har karakterer eller forutsetninger for & mestre. Isachsen et al.
(2011) pa sin side knytter realitetsorientering til oversikt og kunnskap om utdanning, yrker og
arbeidsmarkedet.

En av radgiverne har en oppfatning om at det ofte blir en «alvorsprat» nar det fokuseres pa
hvilke krav elevene vil mgte. Radgiveren beskriver at «det legges ikke noe imellom» og det
«pyntes ikke pa virkeligheten» i forhold til fakta om de forskjellige retningene og hva de
handler om. En annen uttrykker «noen ma jeg preve a fa litt ned pa jorda igjen.» Samtlige
radgiver fremstar som opptatt av at elevene ma vere «virkelighetsnare», tenke ut fra
karakterene og forutsetningene og kjenne «virkelighetens rammer.» Blant virkelighetens

rammer befinner blant annet opptaksreglementet og karaktergjennomsnitt seg. Samtidig la
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radgiverne vekt pa gnsker og interesser, og det ble papekt at elevene skal «leve etter

dreammen>» og «leve etter hva den enkelte trives med.»

| tillegg viser radgivernes utsagn om ungdommers muligheter til & endre forutsetninger ikke
en entydig oppfatning. Pa den ene siden uttrykker en av radgiverne at «nar karakterene er sort
pa hvitt sa er det mange ting som ikke tilsier at det skal forandre seg kanskje veldig mye.» Pa
den andre siden forteller en annen radgiver om hva som formidles til elever som har behov for
a bedre karakterene for & komme inn pa gnsket utdanningsretning: «det er ikke for sent hvis
du vil snu en del, gjer en innsats sa kan det skje store forandringer.» Spenningen mellom
forutsetninger som vanskelige og mulige & endre ble tydelig i de fleste intervjusamtalene. For
a oppsummere spenningen mellom drgmmene og det virkelighetsnaere har jeg satt opp noen
av radgivernes beskrivende ord og utsagn som motpoler. Disse vil deretter drgftes mer

inngaende ved & se pa relasjonen mellom radgiver og elev.

Dregmmer Det virkelighetsnare

Leve etter drgmmen Alvorsprat

Leve etter hva en kan trives med Pyntes ikke pa virkeligheten
Interesser og gnsker Prgve & fa litt ned pa jorda
Elevene kan forbedre forutsetningene Karakterene forandrer seg lite

4.5.1 Det virkelighetsnzere
| intervjuene knytter radgiverne begreper og uttrykk som «realitetsorientere», «alvorsprat»,
«pyntes ikke pa virkeligheten», «fa litt ned pa jorda» til hvordan de arbeider med & fa elevene

til & velge virkelighetsneert.

Gjennom a bruke begrepet «realitetsorientere» kan en umiddelbart fa et inntrykk av at her skal
radgiverne orientere om noe, i dette tilfellet hva som kreves og forventes de ulike stedene. Det
de orienterer om skal gjenspeile en realitet, «de pynter ikke pa virkeligheten.» Med andre ord
har radgiverne en oppfatning av at det de formidler ma samsvare med hvordan virkeligheten i
videregaende opplaering er. En virkelighet de gjennom sosiale interaksjon med andre
radgivere og videregaende opplaring har dannet seg en forstaelse av.

En «alvorsprat» kan vise til at det skjer en alvorlig samtale med muligens en noe oppdragende
karakter. Malet kan vaere a «fa de [elevene] ned pa jorda igjen», et uttrykk som kan ses i
sammenheng med metaforen & ha begge beina pa jorda, a veere realistisk i situasjonen. | disse
uttrykkene kommer den asymmetriske relasjonen tydelig frem. Radgiver fremstar som en

kunnskapsrik ekspert som formidler til elevene hva som kreves i utdanningssystemet. Elevene
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pa sin side fremstar som passive mottakere i disse situasjonene. En prosessleder derimot ville
heller motivert elevene til & innhente den kunnskapen de trenger for & gjere gode valg, altsa
brukt egen kunnskap til & vise elevene hvordan de kan ga frem.

4.5.2 Dremmer i fokus

Likevel gjennom bruk av ord som dremmer, interesser og a velge noe en kan trives med vises
tendenser til at fokuset pa det virkelighetsnzare ikke er helt entydig. Radgivernes dominans
slik Fairclough legger til grunn ma forholde seg til et mal om frigjgring, at elevene blir
ansvarliggjort og selvstendige i eget liv. For & utdype dette vil jeg se pa spenningen mellom
radgivernes holdning til elevenes muligheter for & forandre karaktergrunnlaget og
forutsetningene. | falge Savareid (2008) vil veiledningssamtaler preges av synet en har pa
menneskets potensial til endring, noe som betyr at avhengig av radgivernes forstaelse vil

elevene kunne mgtes ulikt.

Pa den ene siden anses karakterene for & veere noe «sort pa hvitt» med sma muligheter for &
endres. Dette kan bety at radgiverne betrakter de naveerende karakterene for a vaere noe gitt,
noe som da betyr at samtalene fokuserer utelukkende pa navarende situasjon. Med et slikt
perspektiv er det ngdvendig at elevenes drammer og gnsker er i samsvar med navearende
karakterer. P& den andre siden legges det til grunn et perspektiv om at det «ikke er for sent
hvis en vil snu en del.» Gjennom innsats kan det skje store forandringer. Stray (2011) viser til
at det er en stor kraft i drammer, og Reine (2011) til hvordan erfaringer har vist at dremmer
kan la seg realisere. Med forstaelsen av at ting kan endre seg kan samtalene i stgrre grad se pa
forholdet mellom elevenes navarende situasjon og hvilke utdanningsgnsker de har. Enkelte
av radgiverne beskriver hvordan de sammen med elever utarbeider strategier for hvordan mal
kan nas. Her blir ikke ngdvendigvis fokuset a fa elevene «ned pa jorda», men heller statte og

utfordre dem til & se litt utover navaerende situasjon og motivere til innsats.

4.5.3 Dremmer og virkelighet i mgte med samfunnet

Gjennom drgftingene av dremmer og det virkelighetsnare ser jeg tendenser til noe ulik
radgivningspraksis. Pa den ene siden kan en finne den realitetsorienterende eksperten som tar
utgangspunkt i naveerende forutsetninger og rettleder i forhold til mulighetene ut fra det. Her
ligger det til grunn en forutsetning om at elevene har tillit til og aksepterer det radgiverne
formidler. Radgiverne utgver lederskap. Gjennom denne rettledningen kan radgivernes
hegemoniske posisjon ivaretas. Pa den andre siden kan en finne den prosessledende

radgiveren som i starre grad sgker a utfordre eleven til & innhente informasjon selv og strekke
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seg i retning av et bestemt mal. En radgiver som gjennom sin diskursive praksis forstar eleven
som en akter med muligheter, og som leder eleven gjennom prosessen. Balansen mellom &

motivere og realitetsorientere beskriver ogsa Gravas (2011) som en utfordring i samtalen.

Forventningene fra omverdenen kan bere preg av spenningen mellom ekspert og
prosessleder. Ideologien om det frie individet som har mulighetene apne mgter krav som
dagens samfunn legger til grunn. Krav som i fglge Beck har gjort det umulig a ikke velge. Det
frie individet blir en illusjon ved at det ikke er et alternativ a velge bort utdanning, og kampen
mot frafall beskrives som jobb nr. 1 (St.meld. nr. 44 2008-2009, 2009). Dette innebarer at
radgiverne i henhold til det senmoderne samfunnet mgter forventninger om a se hver enkelt
elev som et subjekt. Samtidig arbeider de med mal om & redusere frafallet (Forskrift til
oppleringsloven, 2006). Det kan tenkes at den offentlige diskursen om problematikken rundt
frafall far sa stor betydning for praksis at radgiverne vektlegger a informere om realitetene og
krav. Gjennom denne informasjonen og «det a fa elevene ned pa jorda» kan de sikre at det
elevene velger er oppnaelig. Likevel er ikke de kryssende forventningene mellom individ og
realitet, samt a balansere eksperten med prosesslederen ngdvendigvis en enkel oppgave i
praksis.

4.6 Radgiver i et minefelt
| praksis beskrives arbeidet med a realitetsorientere av samtlige radgivere som utfordrende.
Radgiverne ma mangvrere og forholde seg til forventningene fra individ og samfunnet pa en

etisk forsvarlig mate. Altsa pa en mate som er til den andres beste (Eide, 2008).

En av rddgiverne beskriver arbeidet med & realitetsorientere som «en balansegang mellom
urealistiske forventninger og at en ikke lar eleven tro at han ikke far det til.» En annen
forteller at de «ikke har lov til & drepe hapet.» A realitetsorientere enkeltelever kan innebeere

konfrontasjon. Litt nglende forteller en av radgiverne:

«Det er ikke alltid sa veldig greit & hgre at det du har bestemt deg for, at du ikke egner
deg til det [...] du ma jo aldri si til en elev at han har ikke evner eller at han ikke vil
klare det... Du ma jo si det pd en pen mate eller omskrive det litt...»

En annen beskriver konfrontasjoner som tar en «smooth» inngang:

«Nar jeg har elever som ikke er glad i teoretiske fag, ikke glad i a lese, ikke glad i &
skrive og som ikke synes det er noe sarlig kjekt a sitte og reflektere og diskutere, men
skal pa studiespesialiserende... Da konfronterer jeg de med dette... Er ikke du kanskje
litt mer glad 1 praktiske fag? [...] jeg vil gjerne at de skal se det positive 1 seg selv...»
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| utsagnene blir det tydelig hvordan radgiverne i det de oppfatter som realitetsorientering
vektlegger at elevene skal «se det positive i seg selv» fremfor & oppleve at de ikke strekker til.
Her ser jeg en antydning til at selv om radgiverne mener a vite hva som kan vere et riktig
valg for den enkelte, legger de vekt pa a fa frem egne synspunkter pa «en pen mate.» De kan
omformulere deres forstaelse av at elevene ikke vil klare en utdanning. En annen radgiver

viser til hvor lett det er & gjare etiske overtramp og sier «radgivning, det er et minefelt a ga i.»

«Det er et etisk overtramp f.eks. og ikke la eleven fa tid til & resonnere seg frem til det
stastedet han er akkurat der og da... Stastedet skal han komme frem til med hjelp av
radgiveren, men ikke ved at radgiveren lgper foran, kapper ned alle greinene og gjer
stien klar... ved at raddgiveren peker ut en kurs og sier der méa du jo gé, det er helt
naturlig for deg... selv om en av og til ser at... at du kanskje ser det vil vere bra for
eleven med et bestemt valg, sa er det veldig viktig a gi eleven muligheter til a tenke og
velge selv... dette kan jo vare et vanskelig farvann 4 gd i... og sd er en annen
vanskelig problemstilling den at en ikke skal snakke om a knuse drammer, det er ikke
et riktig ord & bruke, men man skal preve gjennom samtale og veiledning a
realitetsorientere eleven inn pa de mulige riktige valgene slik at eleven unngar a mate
et nederlag...
| dette utsagnet kommer radgivernes utfordring i hverdagen tydelig frem. Radgiver ma
mangvrere i et «farvann» mellom det som radgiver anser som et riktig valg og det a gi «eleven
muligheter til & tenke og velge selv.» Stray (2011) viser til en spenning mellom bade & se pa
veisgkeren som eksperten pa seg selv, og samtidig hva som er mulig & fa til innenfor
rammene. Gjennom uttrykket «ga i et minefelt» kan det se ut til at radgiveren oppfatter egen
rolle som betydningsfull. A ga feil kan fare til store og alvorlige konsekvenser, i dette tilfellet
for eleven, og er noe som kan skje dersom eleven «ikke gis tid til a resonnere» og «dersom
radgiveren lgper foran og kapper ned alle greinene og gjer stien klar.» | tillegg gar en feil i de
tilfeller hvor radgiveren «peker ut en kurs og sier der ma du ga, det er helt naturlig for deg.»
Altsa kan det se ut til at denne radgiveren legger til grunn en forstaelse av at eksperten med

tydelige rad trar feil og gjer et etisk overtramp.

En mer etisk riktig handling kan se ut til & handle om a gi eleven muligheter til & velge og
tenke selv. Radgiverne ser ikke ut til & ville «knuse drammer» eller «drepe hapet», men at de
gjennom samtale realitetsorienterer ved hjelp av milde utsagn som «er ikke du kanskje litt mer
glad i praktiske fag.» Det kan synes viktig for radgiverne at elevene unngar nederlag.
Gjennom en litt «<smooth» fremgangsmate kan radgiverne balansere hensynet til individene
opp mot omgivelsenes krav og forventninger. Under oppsummerer jeg ved hjelp av enkelte
eksempler fra sprakbruk i praksis spenningsforholdene i radgivernes etiske avveielser i mgte

med elevene.
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Etisk overtramp God etisk handling

«A ikke gi eleven tid til & resonnere selv» «selv om en av og til ser at... at du kanskje ser det vil
vaere bra for eleven med et bestemt valg, s& er det
veldig viktig & gi eleven muligheter til & tenke og
velge selv...»

«at radgiveren lgper foran, kapper ned alle greinene «du ma jo aldri si til en elev at han har ikke evner eller

og gjor stien klar... ved at radgiveren peker ut en kurs at han ikke vil klare det... Du mad jo si det pd en pen

og sier der ma du jo g, det er helt naturlig for deg...»  mate eller omskrive det litt...»

4.6.1 Lojalitet til elev eller samfunn?

Radgivernes diskursive praksis ser ut til & matte forholde seg til bade individuelle og
samfunnshensyn. Dette gjer at jeg vil rette blikket mot radgivernes lojalitet, hvem
radgivningen er til for. P& den ene siden kan lojaliteten tenkes & vere hos elevene som skal
oppleve mestring og foreta et riktig valg for seg selv. Pa den andre siden er radgiveren som
del av institusjonen skole muligens opptatt av samfunnsmalet om & fa flest mulig ungdom
gjennom utdanningssystemet. Det kan som Fairclough uttrykker ligge et problem knyttet til
makt i dette bildet. Radgiveren oppfatter selv at de gir plass til den enkelte person som
individer. Samtidig arbeider de for samfunnets malsettinger i en verden som Fairclough
(1992) mener i gkende grad betrakter enkeltpersoner som uten betydning. Det kan tenkes at
radgivernes fokus pa elevene som individer farer til at elevenes personlige forhold dras inn i
institusjonen skole som ifglge Meld. St. 19 2009-2010 (2010) har en oppdragerfunksjon.

Skolen som et domene med maktforhold.

Den tilsynelatende subjektiverende, empatiske og ikke - demmende radgiveren med en myk
inngang pa konfrontasjoner har muligens en skjult agenda med samtalene med elevene. En
agenda som kan handle om at de har behov for a fa frem sine oppfatninger om hva det kan
veere riktig at elevene velger. Konfronterende spegrsmal i samtalene kan vere ledende «er ikke
du kanskje litt mer glad i praktiske fag?» Her gis elevene fa muligheter til & mene noe annet
enn det radgiver uttrykker. Karlsen (2011) betegner dette som en form for overtalelse.

Samtalene med elevene kan bli et middel for & nd samfunnets mal.

Tolkningene om at radgiverne tilsynelatende ser individene kan fremsta som kritiske om en
praksis som gker i omfang og som gis stadig starre betydning i en verden som forandrer seg.
Radgiverne gnsker nok det beste for elevene, at de skal finne en utdanning som de kan trives
med og mestre, samtidig som jeg gjennom disse tolkningene gnsker a fa frem hvordan

underliggende maktforhold kan tenkes a influere pa praksis.
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4.7 Oppsummering

Radgivernes forstaelse av radgivning og relasjonen mellom seg selv og elevene viser til en
interdiskursivitet i deres diskursive praksis. Pa den ene siden forstar de radgivning som en
praksis som fokuserer pa individets refleksjoner, her benyttet jeg begrepet prosessleder, og pa
den andre siden til en praksis som kan knytte seg til a vaere en ekspert. | spenningsfeltet
mellom disse ulike forstaelsene ser radgiverne ut til & matte forholde seg til (1) hvem som har
ansvaret for valgene, (2) spenningen mellom elevenes drammer og det virkelighetsnere, og
(3) hvordan handtere spenningen mellom dremmer og virkelighet i praksis uten a gjare etiske
overtramp. Tolkningen av betydningen til ord og uttrykk i forhold til dette spenningsfeltet
viser hvordan de i praksis ma forhandle mellom det og f.eks. skulle gi eller ikke gi rad, statte
opp om drgmmer eller tenke virkelighetsneert.

| tillegg har jeg vist til hvordan radgiverne opplever kryssende forventninger fra samfunnet.
Ideologien om det frie valg kan fremme det subjektiverende perspektivet, mens samfunnets
mal om redusert frafall kan legge faringer for fokuset i radgivningen. Samtidig er det ikke
ngdvendigvis riktig at den ene forstaelsen av radgivning far gjennomslagskraft alene, men det
kan heller anses som naturlig at det i radgivernes praksis eksisterer et mangfold av diskurser
som forhandler om & fa gjennomslag. F.eks. kan en ikke se bort fra hvilke krav som stilles i
videregaende oppleering og samfunnet for gvrig ved og utelukkende se pa elevenes dremmer
og gnsker. Det kan ogsa tenkes at en rolle som prosessleder ikke star i motsetning til
realitetsorientering. Forskjellen handler mer om hvordan radgiverne gar frem: som ekspert
kan de gi rad og klare meldinger og som prosessleder kan de legge fokus pa at elevene selv

skal finne frem til den kunnskapen de har behov.

| forhandlingene mellom diskursene kan det vare grunnlag for a stille spgrsmal ved om
radgivernes forstaelse av elevene far betydning for hvilken diskurs som gis starst
gjennomslagskraft i de ulike samtalene. Johannessen et al. (2010) beskriver at radgivernes
oppfatning av verdier, roller og samfunnet far betydning for oppfatningen av hvordan en bar
vaere som radgivere, mens Savareid (2008) papeker at en god veiledning stiller krav til
veilederens holdninger og tilnerming til den som trenger veiledning. Det kan tenkes at
radgiverne forstar elevene ulikt, noe som kan fare at de utgver rollen ulikt i mgte med

elevene.
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5. RADGIVERNES FORSTAELSE AV UNGDOM OG UTDANNINGSVALG

Radgiverne gir uttrykk for store forskjeller i hvordan ungdom forstds. Samtidig forteller de
om et samfunn som de oppfatter & ha vart i endring. En endring som kan vare betydningsfull
for ungdommers utdanningsvalg. | dette kapittelet vil jeg farst se pa hvordan de fremstiller
dagens samfunn. Deretter vurderer jeg hvilke diskurser som kan ligge bak deres forstaelse av
ungdom og utdanningsvalg. Avslutningsvis vil jeg belyse sammenhengen mellom

radgiverrollen og radgivernes forstaelse av ungdom og utdanningsvalg.

5.1 Radgivernes forstaelse av samfunnsutviklingen

Alle radgiverne viser til en forstaelse av at samfunnet er blitt mer komplisert nd sammenliknet
med tidligere. Flere gir uttrykk for en oppfatning om at det kanskje var enklere fgr, og at
utdanningsvalg var greiere a forholde seg til. Dette utdyper de gjennom forstaelsen av at
«akademikerforeldre fikk barn som gikk en akademisk retning, og handverkere fikk barn som
ble handverkere.» En radgiver forteller at en allerede i ungdomsskolen la grunnlaget for
hvorvidt en gikk videre pa yrkesskolen eller pa gymnaset. Det at ungdommene «gikk» pa de
samme utdanningene, og «ble» de samme yrkene som foreldrene kan tolkes som at det var

forventet at de skulle falge i foreldrenes fotspor.

Dagens komplekse samfunn derimot fremstiller radgiverne som et samfunn med mange
valgmuligheter, og med mulighet for retrett og omvalg. I tillegg ser de ut til & oppleve at det
hele tiden dukker opp nye yrkesmuligheter. En av radgiverne gjengir et uttrykk som elevene
meter i radgivningen: «det du tenker du skal bli, det er ikke det du kommer til & bli.» | dette
uttrykket ser det ut til at radgiveren har en forstaelse av at det er naturlig at en vil skifte yrke

underveis i livslgpet. En arbeider ikke med det samme gjennom hele livet.

De stadig nye mulighetene gjer at det oppleves vanskelig & holde seg oppdatert om alt som
skjer pa utdannings — og yrkesfronten. En av radgiverne mener at «a fa speilet alle de yrkene
som finnes det ute har jeg ikke sjanse til, det er bare sa vanvittig mye...» En annen fremstiller

det & ta valg slik:

«tilbudene er vanvittig mange, og det er nesten sa wow, wow, wow. Mange elever
shopper utdanninger i stedet for & holde ut. De begynner og slutter, begynner og
slutter. Sa jeg synes kanskje de har det ganske taft.»
Gjennom a bruke et ord som «vanvittig» forsterker radgiverne inntrykket av at det er virkelig
mange valgmuligheter de unge star overfor, og at det kan vere vanskelig eller «tgft» a holde

oversikt og ta stilling til alle valgmulighetene. A shoppe pa sin side kan ses i sammenheng
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med samfunnet som et mulighetstorg fremfor et pliktsamfunn. Det finnes en angrefrist, en
retrettmulighet, hvis et bedre alternativ dukker opp. Samtidig gir flere av dem uttrykk for en
forstaelse av at det er viktig & gi de unge endringskompetanse. En av radgiverne forteller at
det er viktig & «jobbe med ungdommene sa de ikke blir sa fastlaste.» | oppsummeringen under

viser jeg de viktigste skillene mellom radgivernes oppfatninger av samfunnet fer og na.

For N&
Enklere Mange valgmuligheter
Greit & forholde seg til Retrett og omvalg.

Barn av akademikere ble akademikere, barn av Shopper utdanninger

handverkere ble handverkere

Radgivernes forstaelse av dagens samfunn ser ut til & vaere influert av diskursen om det
risikopregete og individualiserte samfunnet. Med andre ord kan radgivernes forstaelse tolkes i
lys av samfunnstrekkene Beck og Giddens beskriver. Utdanningsvalg oppfattes som
vanskeligere & forholde seg til, og den enkelte ma selv ta stilling til hvordan eget liv skal
leves. | denne forstaelsen antar en at elevene blir stilt ovenfor en rekke ulike og
konkurrerende valg og handlingsalternativer. Disse valgene og handlingsalternativene kan
veere krevende a sta ovenfor. De krever selvrefleksivitet, og at den enkelte uavhengig av
familie velger det som er mest i trdd med den en selv vil vere. | tilfeller hvor elevene
opplever at den retningen de har valgt ikke er i samsvar med egen identitet vil de kunne foreta

omvalg uten a vaere bundet av en plikt til & gjennomfgre det de har startet pa.

5.2 Ungdom i et skjeeringspunkt

Pa tross av at radgiverne legger til grunn en forstaelse av samfunnet som individualisert, ser
det ut til at samtlige radgivere har en forstaelse av at ungdom lar seg pavirke av andre. En av
radgiverne uttrykker en oppfatning om at det i dagens samfunn «er mange rgster som hgres og
mange som mener noe om noe.» Med andre ord forstas ikke ungdom som fri, men som i et
«skjeeringspunkt.» Ungdommenes egne interesser mgter de mange valgmulighetene og en
«masse folk som mener en masse ting om hva de skal gjere.» En av radgiverne oppfatter

ungdom ikke ngdvendigvis som selvstendige, men heller som lett pavirkelige:

«Du skal vaere ganske sterk for og i det hele tatt sta i mot og si nei, na skal jeg gjare
dette. Da skal du ha en sterk personlighet som vager a leve etter sine egne tanker og
gnsker. Sa helt selvstendige, det tviler jeg pa. Mange av dem er nok ikke der enna, de
er for unge. De er lett pavirkelige...»
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| dette utsagnet skilles det mellom ungdommene. De med en sterk personlighet kan vage a
leve etter egne tanker og ensker, mens andre er lett pavirkelige. Dette kan tolkes som en
forstaelse av at det «frie valget» ikke er like fritt for alle. Diskursen om ungdom som frie,
selvstendige og refleksive aktgrer mgter diskursen om ungdommer som pavirkes av

strukturene: et mgte som kan utgjgre en spenning.

Radgiverne viser ogsa til ulike mater & forsta ungdom pa, noe som kan fa betydning for
hvilken av de overnevnte diskursene som far gjennomslag. Pa den ene siden forstar
radgiverne elevene som at «de lever i naet», «kun ser neste dag» og at de er «opptatt av seg og
sitt.» Pa den andre siden viser de til oppfatninger om elevene som «ganske realitetsorienterte»
og «som reflekterte.» Et par av radgiverne gir uttrykk for at de opplever noen elever som
«engasjerte» i prosessen med a ta et utdanningsvalg. Andre elever derimot oppfattes som
«slgve» og med et «behov for & bli vekt litt» i forhold til det & velge. En av radgiverne
forteller ogsa at det er skremmende hvordan enkelte elever «blottlegger seg med hvor lite

reflekterte de og hvor lite de har fatt med seg av den informasjonen de har fatt.»

Gjennom disse utsagnene kan det se ut til at radgiverne anser elevene for & ha ulike
refleksjons — og engasjementniva i forhold til utdanningsvalg. Enkelte forholder seg kun til
her og nd, mens andre derimot er reflekterte. Dette leder til sparsmal om hvilke ungdommer
som er reflekterte og engasjerte, og hvilke ungdommer som er slgve og som har behov for a

bli vekt. En av radgiverne uttrykker seg slik om elevenes refleksjonsniva:

«Det er jo noen som er kommet litt lengre [...] elever formulerer seg litt ulikt etter hva
slags stasted de har [...] noen elever er flinkere til 4 formulere sine meninger og sine
ensker, hva de vil, hva de mener og hva de tror... andre kan sitte og si jeg vet ikke, jeg
aner ikke... Sa det er klart at noen trenger mer tid pa seg, de har ikke reflektert s& mye
over det. Og kanskje har de ikke den bakgrunnen hjemme som gjer de i stand til &
reflektere over det. De féir ikke de inputene som kanskje andre far...»

| dette utsagnet viser radgiveren en oppfatning om at elevene har ulikt stasted i forhold til

deres refleksjonskompetanse, noe som kan skyldes forhold hjemme. Ved hjelp av Bourdieu

og Giddens kan dette utsagnet tolkes pa to ulike mater som begge forholder seg til hjemmet

som betydningsfullt i elevenes hverdag.

For det farste kan det tenkes at radgiver legger til grunn en forstaelse av at elevens muligheter
og refleksjoner avhenger av deres tilgang pa kapital i hjemmet. Gjennom overfaring av ulike
former for kapital kan elevene internalisere disposisjoner som gjgr dem i stand til bevisst a

uttrykke gnsker, meninger og synspunkter. | tillegg kan den kulturelle kapitalen ha betydning
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for hvorvidt elevene er fortrolige med mulighetene som finnes i utdannelsessystemet. Det kan
tenkes at utsagnene «jeg vet ikke, jeg aner ikke» handler om at elevene ikke kjenner seg
hjemme i skolens kultur og har vanskeligere for & forholde seg til det & velge.

For det andre kan Giddens strukturasjonsteori brukes til & se pa hvordan strukturen legger
noen begrensninger og forutsetninger for den enkeltes handlinger. Strukturasjonsteorien
forsgker & overskride dikotomien mellom aktgr og struktur. Selv om individet ses pa som
refleksiv og kompetent i dagens postmoderne samfunn, vil strukturen kunne begrense
handlingsrommet (Giddens, 1984). Dette kan bety at enkelte ungdommer har noen
forutsetninger som legger begrensninger pa deres muligheter til a reflektere og artikulere egne
meninger. Forutsetninger som kan knyttes til deres hjemmeforhold og som baserer seg pa hva
det forventes av dem. Pa grunn av disse begrensningene kan elevene tenkes a forholde seg
passive til det a ta et aktivt valg, de er lite engasjerte og har et behov for & bli vekt.

5.3 Forstaelsen av hva som pavirker utdanningsvalg

Ved at samtlige radgivere har en oppfatning av at ungdom er i et skjeringspunkt mellom seg
selv og andres meninger gnsker jeg a se pa hvordan de forstar de ulike pavirkningsfaktorene.
Venner, familie, kjgnn og det a tilhgre en minoritet er faktorer som spesielt trekkes frem. To

av radgiverne nevner ogsa kort arbeidsmarkedets behov uten a legge noe mer vekt pa det.

5.3.1 Venners betydning

Samtlige radgivere fremstiller en oppfatning om at elevene snakker mye sammen. De forstar
det slik at vennenes mening og valg betyr sa mye for elevene at det kan avgjgre at de sgker
seg inn pa en bestemt linje. Dette til tross for de kanskje ikke har forutsetningene og
interessene som kreves for a ta den bestemte linjen. Eldre venner bidrar ogsad med kunnskap
om de ulike studieretningene og skolene. | tillegg knyttes venner sammen med valg av skole
ved at elevene farst velger skole og deretter aktuell retning. De gnsker & ga pa en skole hvor
de ogsa har venner som gar. Buland et al. (2011) papeker ogsa venners betydning. De viser til
at venners rad er viktigere enn rad fra sgsken, mens foreldrene derimot pavirker i sterre grad
enn vennene. Ved hjelp av Bourdieu kan en se at vennene i form av a vere en del av den
sosiale kapitalen far betydning for mulighetene i utdanningssammenhengen. Ungdommene

sgker mot utdanninger og skoler hvor de har et nettverk og hvor de opplever statte.
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5.3.2 Tradisjonene smitter

Til tross for radgivernes oppfatning av at ungdommene «shopper» utdanninger og ikke lenger
falger i foreldres fotspor gir de uttrykk for en forstaelse av at ungdom foretar valg som er
basert pa tradisjon. Tradisjon knyttes her bade til lokalmiljgets kultur og familiens tradisjoner.
Det kan dermed se ut til at radgiverne i praksis benytter bade en diskurs om de mange
valgmulighetene og det frie valget, og en diskurs om tradisjonenes betydning. Altsa forholder

de seg bade til det nye senmoderne samfunnet og til mer konvensjonelle oppfatninger.

Radgiverne forstar tradisjonene som at de har «stor smitteeffekt.» En radgiver forteller at
«noen elever er eslet til & bli byggmestere» og at elevene ofte gar den veien som er «en kjent
vei & ga.» Disse utsagnene kan tyde pa at radgiverne ikke anser ungdommene som lgsrevet fra
forventningene og tradisjonene i lokalmiljget og i familien, og dermed ikke velger helt fritt.

De pavirkes av strukturene de er en del av.

To av radgiverne uttrykker en oppfatning av at ungdommene pavirkes og blir smittet av
kulturen i lokalsamfunnet. Den ene av disse arbeider ved den homogene skolen med
ressurssterke elever, mens den andre ved skolen i industri og handverksamfunnet. Kulturen i
lokalmiljget med dominerende yrker og arbeidsmuligheter oppfattes som & pavirke hvilke
utdanningsvalg som foretas. Med tanke pa familien ser det ut til at samtlige radgivere forstar

det som naturlig at elevenes valg er i trad med familiens tradisjoner.

«Hvis bdde mor og far f.eks. har et handverksyrke, ikke heyere utdanning ... Sa er det
det gjerne flere av dem som velger yrkesrettet... Og det tenker jeg er helt naturlig...
Og hvis du har foreldre som har hgyere utdannelse sa pavirker det kanskje at du tenker
studieforberedende... du tenker at du skal videre pa hagskole eller universitetet for det
er forventningene om at sann vi gjar det.»
I lys av samfunnsendringene kan det se ut til at selv om ungdommene ikke blir sosialisert inn i
foreldrenes yrker, kan disse yrkene likevel fremsta som trygge og mer kjente i de «vanvittig»

mange valgmulighetene. | tillegg forventes det at barna skal felge i foreldrenes retning.

En av radgiverne gir uttrykk for en oppfatning om at foreldrenes ryggsekk pavirker gjennom
felles referanser. Foreldrene formidler noen felles verdier om hva som er viktig og legger
dermed faringer for hvordan elevene ser pa skolen. Samtidig fremstiller radgiverne at statten
elevene far fra hjemmet har stor betydning. Elever uten stgtte hjemme «sliter mer med a finne
ut av mulighetene, hva de vil og hva de skal bli», og er veldig «usikre.» Dette farer til at de
ma ha mye mer hjelp og oppfglgning enn dem som har stgtte i hjemmet. Likeledes gir alle

radgiverne uttrykk for en oppfatning av at der foreldrene er stgttende er det gjerne samsvar
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mellom elevenes mal og det som er realistisk for dem. I tillegg ser radgiverne ut til & oppleve
at elever med statte er mer skolemotiverte, har hgyere ambisjoner og presterer bedre. Med
andre ord ser det ut til at elevenes bakgrunn pavirker radgivernes forstaelse av dem.

«Det er jo stor forskjell pa foreldrene, men det er jo litt farlig & snakke om det [...] de
elevene som har engasjerte foreldre, de elevene far det lettere... en del andre elever
sier det nér jeg sper hva mener din mor og far ... og da sier de bare nei, det er mitt
valg, de sier det er bare mitt valg, jeg mi bestemme selv... sd kan det bety at
foreldrene ensker at de skal vare selvstendige og at de ma sta for sine valg... sa det
kan vere en bevisst holdning... men ofte s merker jeg ogsé det at det er ikke noen
bevisst holdning at foreldrene egentlig ikke gar inn i den diskusjonen med dem [...] og
det er farlig nar jeg ikke har noe sann rent konkret & henvise til, men vi har nok et
klasseskille ogsa nar det gjelder barns utdanningsvalg...»

| dette utsagnet gar det frem at de elevene som har engasjerte foreldre far det lettere,
sammenliknet med de som har foreldre som ikke diskuterer valg med barna deres. | tillegg
papekes det at vi nok har et «klasseskille» nar det gjelder utdanning, og at det er «farlig» &

snakke om denne forskjellen de erfarer.

Radgiverne viser gjennom sine utsagn en forstaelse av at utdanningsvalg foretas tradisjonelt,
at det skjer en reproduksjon av utdanningsvalg fra generasjon til generasjon. Ved hjelp av
Bourdieu og Giddens kan en stille sparsmal ved hvordan tradisjonenes betydning kan forstas.
Pa den ene siden kan det ved hjelp av Bourdieu tenkes at tradisjonene leder til ubevisste
disposisjoner som viser seg i tradisjonsbundne handlinger. Verdier overfgres mellom
generasjonene, og elevene utvikler en veeremate basert pa hvordan utdanning verdsettes.
Foreldrenes statte utgjar en viktig del av den sosiale kapitalen. Det kan ogsa knyttes til en tro
pa at elevene er flinke i de samme omradene som foreldrene har utdannet seg innen.
Endringer innen denne forstaelsen av tradisjoner kan skje gradvis. Elevene kan aldri lgsrive
seg fra historien, men vil alltid gripe tak i det foregaende slik Bourdieu uttrykker om at
endring aldri skjer radikalt. Pa den andre siden kan en i lys av Giddens’ strukturasjonsteori se
tradisjonene som begrensninger i ungdommenes frie valg. Gjennom forventningene kan barna
oppleve at de forplikter seg til & velge f.eks. studieforberedende fremfor en yrkesfaglig

retning, noe som farer til det frie valget ikke er reelt for den enkelte.

A beskrive valg som tradisjonsbundne kan i dagens samfunn anses for & veere lite legitimt, det
er «farlig.» Ungdom meter stadig forventninger om at de skal bestemme selv og at det er
deres valg. Fekjer (2009) og Skilbrei (2010) er blant dem som papeker at det ikke er akseptert

a fremstille egne valg som resultat av familie og bakgrunn. I studier av klassebakgrunn vil
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ikke informantene ga inn pa hvilken betydning bakgrunnen har hatt for egne valg, men de
snakker heller om hvordan andre rundt dem har blitt pavirket. I forhold til utdanningsvalg
fremhever elevene hvordan andre har blitt pavirket av familien, mens de selv mener at valget
deres er fritt. Dette kan bety at forstdelsen av at tradisjonenes betydning har blitt en

naturalisert forstaelse som samtidig ikke er akseptert i dagens individualiserte samfunn.

5.3.3 I en lojalitetskonflikt

Tradisjoner tillegges altsa betydning for utdanningsvalgene. Denne betydningen er ikke
ngdvendigvis positiv. Flesteparten av radgiverne fortalte om situasjoner hvor elevene star i en
konflikt mellom pa den ene siden egne gnsker og forutsetninger og pa den andre siden
forventningene de mater hjemmefra. Samtidig viser de til en forstaelse av at elevene takler

denne konflikten ulikt.

Flesteparten av radgiverne forteller om hvordan de oppfatter at det oppstar en konflikt i

situasjoner hvor foreldrene forventer studieforberedende.

«Det kan veere foreldre som har en overdreven tro pa at deres barn skal na en lang

akademisk lgpebane. De har en veldig urealistisk forventning til det, og da kommer

eleven ofte inn i en lojalitetskonflikt.»
En av radgiverne fremstiller at forventningene om en spesiell utdanning gjelder «for enhver
pris kanskje ogsa.» Dette gjelder sarlig minoritetselevene. Kun en av radgiverne mener at det
ikke er noen forskjell mellom majoritet og minoritet. Elevene selv oppfattes i noen situasjoner
av radgiverne til verken & vare interesserte eller til & ha forutsetninger for & ga den retningen.
En av radgiverne forteller om elever som «sa vidt overlever i de teoretiske fagene, men er
kjempeflinke til & skru og i kunstfag.» Det kan ogsa tenkes at eleven er teoretisk flink, men at
«spraket enna ikke er instrumentelt godt nok til & mestre en studieforberedende retning.»
Gjennom ord som «enna» kan det se ut til at radgiverne legger til grunn en forstaelse av at
ting kan endre seg pa senere tidspunkt gjennom styrking av sprakkunnskaper og ekstra statte i

utdanningen.

Radgiverne beskriver hvordan de gjennom samtaler har erfart at det i noen kulturer er noen
spesielle yrker som har en hgy status i forhold til andre. De viser til yrker som lege, advokat
og psykolog. Minoritetselevenes foreldre i fglge radgiverne «drgmmer om disse yrkene pa
vegne av barna sine» og «planlegger et lgp for barna mot.» Flere av radgiverne uttrykker en
forstaelse av at disse foreldrene har reist til et annet land i tro om a hjelpe deres barn til en

bedre fremtid, og at «de selvfglgelig vil det beste for deres barn.» Foreldrenes planlegging vil
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derimot i falge de fleste radgiverne kunne medfare «store forventninger og et stort press pa
barnet», og samtidig at barnet ofte blir «overkjert» av de voksne. Barnet eller ungdommen
blir ikke tatt hensyn til og ikke hart pa. Dette beskriver en av radgiverne slik:

«De [foreldrene] glemmer pa en mate at det sitter en annen pa siden av dem, en som

kanskje har noen meninger ogsa, men som ikke blir spurt om hva de egentlig vil for

noe... Hva har du egentlig lyst til... Hva er det egentlig du vil?»
Dette betyr at det ikke bare finnes en konflikt mellom det foreldrene forventer og det barna
har forutsetninger for og gnsker om a gjere. Det kan ogsa vaere kulturelle forskjeller relatert til
hvem som har myndighet til & ta avgjgrelsene innad i familien. Dette kan komme til uttrykk
gjennom at foreldrene glemmer eleven og ikke spar om deres gnsker. | tillegg papeker en av
radgiverne at «foreldrene har en stor pavirkning i dette valget. De er boende hjemme, og
mamma og pappa har fremdeles noe de skulle ha sagt.» Det kan altsa ut til at radgiverne har
en forstaelse av at spesielt minoritetselevene ikke ngdvendigvis kommer til orde og blir hert
pa nar det gjelder hvilken utdanningsretning de skal ta. Dette er en forstaelse som ser ut til &
ha betydning for radgivernes praksis. De fleste av radgiverne forstar informasjon og kunnskap
som ngkkelpunkter i forhold til det & handtere lojalitetskonflikten, og som viktig for a fa
foreldrene til & skulle «snu pa sine forventninger i forhold til ungdommene som kanskje bar
velge noe praktisk fremfor teoretisk: «... nar foreldrene far litt mer informasjon, sa aksepterer
foreldrene det, og det er en lettelse kanskje for elevene, de unge.» Her ser det altsa ut til at
radgiverne anser det som sin oppgave a sta pa ungdommenes side i mgte med foreldre som

har urealistiske hgye forventninger.

| forhold til hvordan elevene takler konflikten mellom foreldrenes forventninger og egne
interesser og forutsetninger forteller en av radgiverne hvordan det oppleves at «mange har
respekt for det far og mor sier» og at «de er solidariske.» En annen radgiver beskriver en
oppfatning av at noen elever innordner seg helt og fullt etter det foreldrene bestemmer. Det
beskrives nesten som et «nederlag for noen foreldre at deres barn velger en yrkesfaglig
retning i stedet for en studieforberedende», og der elevene kan fa falelsen av & «svikte
foreldrene.» Andre elever derimot star mer fritt og velger pa egen hand, noe som ogsa
radgiver forsgker a legge vekt pa i forhold til & oppfordre elevene til & falge egne interesser.
Radgivernes utsagn kan altsa tyde pa at elevene takler lojalitetskonflikten ulikt, noe som kan

tenkes & ha sammenheng med hvor sterkt knyttet de er til familiens tradisjoner.

Gjennom hgye forventninger og planlegging av utdanning kan det ved hjelp av Bourdieu se ut

til at foreldrene sgker & overfgre «en god kulturell vilje» til ungdommene ved a verdsette
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utdanning hgyt. Foreldrene gnsker at ungdommene skal innta andre posisjoner i samfunnet
enn posisjonene som de har fatt kjennskap til gjennom oppveksten i familien, noe som ikke
ngdvendigvis er problemfritt. Elevene oppfattes til a ikke ha forutsetningene og gnskene som
kreves, og foreldrene mangler kunnskap om skolesystemets forventninger. Muligens kan
foreldrenes forventninger ikke veere annet en tom intensjon om a tre inn i en kultur som de
selv mangler kjennskap til (Broady, 2003). Det kan tenkes at minoritetselevenes ikke far
tilgang til den norske kulturelle kapitalen som kreves i den norske skolen. Med andre ord ser
det ut til at radgiverne problematiserer at en positiv holdning til utdanning ikke ngdvendigvis

er nok.

En annen diskusjon som kan fglge av radgivernes utsagn relaterer seg til hvordan de forstar
elevenes muligheter til & lykkes. Det kan tenkes at de offentlige diskursene om
minoritetselevenes svakere prestasjoner og hgyere frafall (NOU 2010 7, 2010) far innflytelse
pa hvordan radgiverne forstar elevene. F.eks. fokuserer de fleste radgiverne i intervjuene
utelukkende pa hvordan foreldrene har hgyere ambisjoner pa elevenes vegne sammenliknet
med hvilke forutsetninger elevene anses for & ha. Det kan dermed synes som radgiverne
oppmuntrer elevene til valg som ikke ngdvendigvis leder til statusyrker, men til valg som er

mer i trad med familiens tradisjoner. Valg som anses for & vere naturlig.

5.3.4 Det er helt naturlig at gutter og jenter velger som de gjgr...

| radgivernes diskurser gar det pa den ene siden frem en forstaelse av at kjgnn er noe som
naturlig pavirker elevenes valg. Karlsen Back (2006) beskriver nettopp kjgnn som en av de
mest solide og stabile strukturerende variablene vi har. Det gar ogsa frem en forstaelse hos
flere av radgiverne av at det kan vaere vanskelig a velge utradisjonelt. Likevel pa den andre
siden viser flere av radgiverne til en oppfatning om at kjgnnssegregerte valg kan vere
problematisk i et samfunnsperspektiv. Altsa finnes det en spenning i radgivernes forstaelse

mellom kjenn som naturlig og som problematisk.

Samtlige radgivere viser til en oppfatning av at ungdom foretar tradisjonelle valg med tanke
pa kjenn.
«Jeg tenker at de stort sett gjor tradisjonelle valg... enda... det er bare & telle antallet
pa helse og sosial, og telle antall elever pa tip [teknikk og industriell produksjon] og
bygg og anlegg sa ser du fort det at de gjer tradisjonelle valg.»

De forteller om jenter i flertall bl.a. i medier - og kommunikasjon, innen musikk, dans og

drama og innen helse — og oppvekst, mens guttene er i flertall innen f.eks. elektrofag, teknikk
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og industriell produksjon og innen byggfag. Radgiverne viser til at valgene er i trad med det
som er mgnsteret i samfunnet for gvrig, og oppfatter valgene som kulturelt betinget. En av
radgiverne fremstiller jenter som at de «er liksom omsorgspersoner sann i stgrre grad.»
Samtidig opptrer det enkelte tegn pa at radgiverne ogsa preges av de tradisjonelle
kjennsrollekonstruksjonene ved at flere av dem uttrykker at «det er noe naturlig med maten
samfunnet er organisert pa.» | tillegg papekes det av tre av radgiverne hvilke utfordringer som
kan knytte seg til det & velge utradisjonelt. | det falgende eksemplet fra en av radgiverne

beskrives en gutts opplevelse av a sgke helse og oppvekst:

«... jeg fikk beskjed av han at dette matte jeg ikke si til noen... han sgkte det, sa det
ikke til noen, ville ikke si det, métte aldri nevne det... fordi at han torde kanskje ikke
si til andre at han tenkte utradisjonelt, det var bedre a bare begynne pa den skolen [...]
jeg tror faktisk at han synes det var litt flaut... han ville bli barne- o0g
ungdomsarbeider... og det er jo ikke flaut i det hele tatt ... men for han var det det...
sann forbauser meg [...] det var ok for familien, men kanskje guttevennene ikke synes
det var teft nok... det tror jeg kanskje i den kretsen han gikk...»
| denne valgprosessen oppfattes det & ta et utradisjonelt valg som krevende av den enkelte
ungdom. Det kan vere flaut og kanskje ogsa lite akseptert i vennegjengen & velge
utradisjonelt. Radgiver pa sin side uttrykker en forbauselse over at eleven gnsket a skjule
valget sitt frem til skolestart. Et utradisjonelt valg kan dermed kreve at elevene er sterke, og
en radgiver sa at ungdom som velger utradisjonelt er gjerne mer reflekterte i prosessen. De ma
forholde seg til & bli en minoritet i klasserommet basert pé& kjgnn. A vare alene gutt eller jente
i klasserommet forstas i falge en av radgiverne for enkelte ungdom som ikke et problem: «jeg
arbeider bedre med jenter.» For andre elever derimot kan det fungere som en begrensning for

valget som skal tas:

«Jeg sitter med en jente som har veldig lyst til & velge elektrofag, men som kanskje
ikke velger det fordi hun blir eneste jente... og det er noe hun ikke kommer til & fole
seg bekvem med... hun har vaert pa hospitering pé elektrofag, der var hun eneste jente
i den gruppa ... hun sa at av de som var der da, var det kun ei jente... hun hadde brukt
mye tid pa & studere hennes samspill med guttene... sa hun har veldig valgets kvaler
her om hun ter dette...
Ved at radgiverne legger vekt pa det naturlige ved kjonn ser det ut som de baserer
kommunikasjonen sin pa tradisjonelle diskurser knyttet til kjgnn. De forklarer utdanningsvalg
ut fra tradisjonelle kjgnnsroller og legger til grunn en forstaelse av at gutter og jenter har ulike
verdier og preferanser. Med andre ord oppfatter de utdanningsvalg som kjgnnet. Gutter og
jenter foretar utdanningsvalg i trad med de forventningene de mgter pa grunnlag av deres

kjgnn (Leken, 2011). Samtidig ble det uttrykt at det er noe naturlig med
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samfunnsorganiseringen. Ved a bruke et ord som «naturlig» kan det se ut til at tradisjonelle
forestillinger om arbeidsfordelinger mellom kvinner og menn er blitt naturalisert. Det kan
ogsa tenkes at disse forestillingene er blitt en del av den enkeltes habitus, og dermed legger
grunnlag for handling. F.eks. kan spgrsmal til elevene relatert til klassesammensetning veere et

tegn pa at de er bekymret for at elevene velger feil nar de velger utradisjonelt.

Pa tross av forstaelsen av kjgnn som noe naturlig, anser flere radgivere de tradisjonelle
valgene som utfordrende. De uttrykker en bekymring og et gnske om at flere skal velge «pa
kryss», altsa velge utradisjonelt.

«vi kommer til & fa stadig flere kvinnelige ledere, flere kvinnelige teknikere pa hgyt

niva [...] men om guttene kommer i sterre grad inn i omsorgsyrkene, nei det er jeg litt

spent pa... Jeg mé si jeg er litt bekymret for det...»
Et par av radgiverne viser til en oppfatning om at jenter i starre grad vil bevege seg inn pa
omrader som tidligere har eller er dominert av gutter. Derimot tviler de pa at guttene vil foreta
en bevegelse inn mot «jentene sin arena.» Det ser altsa ut til at radgiverne mener at det er flere
jenter som velger utradisjonelt sammenliknet med guttene, i likhet med Brekke og Reisel
(2012) som papeker at jentene har entret mannsdominerte og kjgnnsngytrale fag. En av
radgiverne viser ogsa til et gnske om at flere gar «pa kryss» med tanke pa betydningen det har

for arbeidsmarkedet vart. Med andre ord anses ikke det naturlige for & veere helt

uproblematisk i et arbeidsmarkedsperspektiv.

Spenningen mellom kjgnn som en naturlig pavirkning og arbeidsmarkedets behov gjar at en
kan stille spegrsmal relatert til i hvilke sammenhenger radgiverne preges av den enkelte
forstaelsen. Det kan tenkes at radgiverne i det direkte matet med den enkelte elev legger til
grunn et perspektiv om at kjgnn naturlig vil pavirke valgene de tar. Altsa preger den
naturaliserte forstaelsen radgivningssamtalene. | andre sammenhenger derimot, nar radgiverne
pa et mer generelt grunnlag uttaler seg om behov i samfunnet og pa arbeidsmarkedet, kan
utsagnene deres tyde pa at kjgnnssegregerte utdanningsvalg blir et problem. Dette problemet
knyttes ikke ngdvendigvis til likestilling og ideologien om det frie valg, men kanskje heller til
samfunnets behov for arbeidskraft i f.eks. omsorgsyrkene slik statistikk legger til grunn
(Langset, 2006).
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5.4 Radgiverrollen og forstaelsen av ungdom og utdanningsvalg

| kapittel fire stilte jeg i oppsummeringen sparsmal ved om radgivernes forstaelse av ungdom
og deres utdanningsvalg kan ha betydning for hvilke diskurser om radgivning som far sterst
gjennomslag. Jeg skilte spesielt mellom eksperten og prosesslederen i radgivernes forstaelse
av egen rolle, samt sa pa ansvaret, radgivernes perspektiver pa drgmmer og det
virkelighetsneere, og hvordan dette i praksis ma balanseres av etiske hensyn. | dette kapittelet
har jeg ved hjelp av Bourdieu, Giddens og Beck vist hvordan radgiverne har et mangfoldig
perspektiv pa det & vaere ungdom i dag. Pa tross av at samfunnet er blitt mer komplekst, med
flere valgmuligheter og at elevene shopper utdanninger, oppfattes tradisjoner og kjgnn til a
veere av stor betydning. Samtidig oppfattes spesielt minoriteter 4 kunne sta i en
lojalitetskonflikt. Nar det gjelder radgivernes forstaelse av hva som kjennetegner ungdom

oppsummerer jeg spenningsforholdene slik:

Ungdom er:

Opptatt av seg og sitt Lojale og solidariske
Lever i ndet og ser kun neste dag Realitetsorienterte
Ikke — reflekterte Reflekterte
Selvstendige Lett pavirkelige
Slgve Engasjerte

Radgivernes diskurser kan gi radgiverne noen posisjoner & handle fra avhengig av hvilken
diskurs som far sterst gjennomslag i forhandlingene mellom dem. Ved hjelp av Giddens og
Bourdieu kan det stilles sparsmal ved om valget av diskurser er et bevisst og aktivt valg, eller
et resultat av erfaringer som mer ubevisst er risset inn og som legger grunnlag for
handlingene. Med andre ord kan Giddens og Bourdieu ikke utelukkende benyttes til & se
sammenhengene mellom radgivernes forstaelse av ungdom og sosiologiske teorier, men kan
ogsa brukes for & forsta handlingsrommet til radgiverne. Avslutningsvis forsgker jeg a vise til
noen sammenhenger mellom forstaelsen av ungdom og utdanningsvalg pa den ene siden og
radgiverrollen pa den andre siden. Dette er sammenhenger som resultatene i intervjuene ikke
gir noen klare oppfatninger av, men som jeg likevel gnsker a drgfte i forhold til utsagn om

elevenes oppfattes som trygge eller usikre, samt pavirkelige eller selvstendige.
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5.4.1 Elever forstatt som usikre og trygge

Radgiverne gir uttrykk for en forstaelse av at elever som er trygge diskuterer utdanningsvalg i
hjemmet. Denne tryggheten kan bidra til at elevene foretar valg som er realistiske og i
samsvar med deres forutsetninger. Derimot fremstilles elever med lite stgtte fra hjemmet i
starre grad som usikre. Radgiverne pa sin side fremstar som opptatte av a realitetsorientere av
den grunn at de erfarer at elever har urealistiske dremmer. Muligens betyr dette at de elevene
som mottar lite stette hjemme i sterre grad oppleves som urealistiske i deres dremmer og
gnsker. Dette kan fare til at radgiveren tar en rolle som henholdsvis ekspert eller prosessleder

avhengig av hvilke elever de mgter, og om elevene oppfattes som trygge eller usikre.

o

Det kan tenkes at de usikre ungdommene oftere oppfattes til a ha behov for en
realitetsorientering om hva som kreves og forventes gjennom informasjon og rad. En
realitetsorientering ser ofte ut til & veere preget av en asymmetrisk relasjon mellom radgiver
og elev. Det kan bli en «alvorsprat» der elevene skal «ned pa jorda.» | mgtet mellom radgiver
og elev kan en i dette tilfellet tenke seg at radgiver lettere tar styringen i samtalen. Med andre
ord kan radgiverne vare mer tilbgyelige til & opptre som en ekspert, en rettleder i mgte med
en usikker ungdom, og kanskje ogsa gjennom & forme og gi rad forsgke & oppveie for

elevenes manglende refleksjoner og lite engasjement.

Derimot kan det foregd en annen form for kommunikasjon i samtaler hvor elevene er
tydeligere pa ensker og mal, og hvor radgiverne opplever disse som realistiske. Det kan
tenkes at radgiverne legger starre vekt pa a fa frem elevenes perspektiver, refleksjoner og
begrunnelser til de gnskene de har. Realitetsorientering kan her ta form at elevene selv
opparbeider seg ngdvendig kunnskap gjennom radgivernes tilrettelegging. En kommunikasjon
som i sterre grad tilstreber en likeverdighet i relasjonen og et akterperspektiv pa
ungdommene. | mgte med trygge ungdom som har god evne til & formidle egne gnsker og
behov i stgrre grad kan det dermed se ut til at radgiveren fortrinnsvis opptrer som en

prosessleder, en som gir elevene gode verktgy i arbeidet med & velge utdanningsretning.

5.4.2 Elever forstatt som lett pavirkelige og selvstendige

En annen distinksjon ble gjort med tanke pa elevenes selvstendighet. Er elevene sterke og
vager a leve etter egne tanker og gnsker, eller er de lett pavirkelige? Det ble papekt hvor
krevende et utradisjonelt valg kan vare, og at det fordrer «sterke» og «reflekterte» ungdom.
Det kan tenkes at radgiverne gjennom sin forstaelse av ungdom oppfatter enkelte som mer

rustet for a ta et utradisjonelt valg sammenliknet med andre. Det kan ogsa tenkes at de sterke

73



ungdommene vokser opp i hjem med foreldre som statter opp og engasjerer seg. Det ble
uttrykt at «de far det lettere.» For enkelte ungdom ser det overhodet ikke ut til & veere et
problem at de blir en minoritet basert pa kjgnn i klasserommet, mens for andre kan det
avgjgre om de sgker den retningen de egentlig har lyst til. Brekke og Reisel (2012) papeker
hvordan elevenes sosiale bakgrunn har betydning for jenter og gutters utdanningsvalg. |
tilfeller hvor mor har hgyere utdanning er tilbgyeligheten starre for at bade guttene og jentene
velger mannsdominert, mens der far har hgyere utdanning velger jentene oftere
kjennsngytralt. Guttene pa sin side velger i mindre grad mannsdominert eller ngytralt i
tilfellene der far har hgyere utdanning. Det ser med andre ord ut til at det er noen

sammenhenger mellom bakgrunn og kjgnn slik begrepet om interseksjonalitet tilsier.

Med hensyn til radgiverrollen kan det i lys av elevenes ulike bakgrunner og ulike
valgprosesser stilles sparsmal ved om radgiverne mater ulike forventninger fra forskjellige
hold. Pa den ene siden gnsker elevene avhengig av eget stasted en eller annen form for statte i
prosessen med a velge utdanning. P& den andre siden legger Forskrift til oppleringsloven
(2006) til grunn radgivning som rettledning, som informasjonsvirksomhet, men beskriver
0gsa at det handler om & gjare elevene i stand til & forst& konsekvensene av sin valg. A bli i
stand til & forstd konsekvensene av sine valg innebarer en evne til refleksjon. Altsa skal
radgiverne fremme elevenes evner til refleksjon om utdanningsvalg gjennom sin praksis.
Elevene skal bli i stand til & reflektere over hvilke konsekvenser det far f.eks. & velge
utradisjonelt og hvilke forutsetninger de har for a handtere dette valget. Gjennom radgivernes
ulike forstaelser av ungdommene som reflekterte, ikke reflekterte, selvstendige og lett
pavirkelige kan det tenkes at radgiverne mgter elevene ulikt. | mgte med de reflekterte og
selvstendige ungdommene kan radgiverne innta en prosesslederrolle der elevene gis mulighet
til selv & vurdere konsekvensene. | mgte med de ikke reflekterte og lett pavirkelige derimot
kan det tenkes at radgiverne i stgrre grad ma rettlede, informere og veere en ekspert med tanke

pa hvilke konsekvenser ulike utdanningsvalg kan ha.

5.4.3 Radgivernes bevissthet om egne handlinger

Ved at radgiverne kan tenkes a mgate elevene ulikt er det ngdvendig & se narmere pa om
valget av diskurser som far gjennomslag knyttet til radgiverrollen og forstaelsen av elevene
fremstar som et bevisst eller ubevisst valg. | fglge Giddens (1984) refleksivitetsbegrep vil
radgiverne i form av a veare aktgrer ikke vare uvitende berere av en rolle, men de vil vare
bevisste og kompetente utevere av handling. | dette perspektivet kan en dermed se

radgivernes diskursive praksis som et reflektert og gjennomtenkt valg. Bourdieu pa den andre
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siden med sitt habitusbegrep ser i stgrre grad pa hvordan den enkelte har et ubevisst
handlingsmgnster som et resultat av sosiale erfaringer og kollektiv hukommelse. Radgiverne
vil i dette perspektivet ved hjelp av tidligere erfaringer og overfgrte verdier i stgrre grad
handle ubevisst. De vil veare pavirket av strukturene i mgtet med elevene. Som Smetta og

Hegna (2010) papeker, en merker ikke at disposisjonene virker.

Fairclough posisjonerer seg mellom Bourdieu og Giddens med sitt syn pa diskurs som
konstituert og konstituerende. Fairclough er opptatt av hvordan det frie handlende individet
kan yte motstand. Individet kan bidra til & endre pa sosiale strukturer gjennom hvilke
diskurser som gis betydning og som den enkelte handler ut fra. | dette perspektivet ses ikke
mennesket pa som styrt av strukturene, men som et individ som gjennom refleksjon kan
oppgve en kritisk sprakbevissthet (Fairclough, 1992). Samtidig er Fairclough opptatt av a
synliggjere de skjulte naturaliserte arsaksforholdene mellom diskursive praksiser og bredere
sosiale og kulturelle strukturer som i dette tilfellet kan ha betydning for handlingsrommet til
radgiverne. | dette tilfellet kan en tenke seg at radgiverne ikke ngdvendigvis vil vare enige i
tolkningene om at forstaelsen av radgiverrollen har sammenheng med hvordan de forstar
ungdom og deres utdanningsvalg. Det kan ogsa vere en motsetning mellom disse tolkningene
pa den ene siden og pa den andre siden det som er akseptabelt & uttrykke i dagens samfunn
med en ideologi om like muligheter og fritt valg. Tolkninger som innebarer at noen elever
mgtes med en radgivningspraksis som i sterre grad er tradisjonell, og hvor de

tradisjonsbundne diskursene brukes fremfor de som sgker a fremme det frie refleksive valget.

| dette bildet er det ogsa verdt & nevne at det forekommer tegn pa en form for kategorisering
av elevene, en inndeling mellom de reflekterte med god stette hjemmefra og de lite reflekterte
med mindre stgtte hjemmefra. Med andre ord kan det se ut til at elevene blir delt i grupper, og
at gjennom radgivernes forskjeller i diskursive praksiser i mgte med disse elevene kan
maktforhold i samfunnet opprettholdes. 1 tilfeller hvor radgiverne bygger radgivningen pa de
tradisjonelle diskursene kan det tenkes at det skjer en reproduksjon. Anses elevene derimot
som sterke og reflekterte kan det se ut til at postmoderne diskurser i stgrre grad er synlige i

samtalen. Dermed fremmes muligheten for frie, reflekterte og selvstendige valg.
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6. MULIGHETER TIL SOSIAL UTJEVNING

Radgivernes mangfoldige forstaelse av ungdom, utdanningsvalg og hva radgiverrollen
innebaerer kan ha betydning for deres muligheter til & na mal i henhold til Forskrift til
opplaeringsloven (2006) om a utjevne sosiale forskjeller, bidra til & integrere etniske
minoriteter og drive radgivning uavhengig av kjgnn. Utjevning av sosiale forskjeller og
maktforhold vil innebare en endring av hvilke utdanningsvalg ungdom tar. Samtidig kan
radgivernes forstaelse av deres muligheter til & arbeide i forhold til disse malene ha betydning
for deres kommunikative praksis i mgtet med elevene. For a belyse radgivernes forstaelse av
endringsmuligheter gnsker jeg forst a se pa deres forstaelse av hvordan de kan utfordre og
statte elevene til utradisjonelle valg. Deretter dreftes betydningen av a betrakte tradisjonelle

valg som et problem.

6.1 Utfordres elevene til a ta selvstendige valg?
Radgiverne gir pa den ene siden uttrykk for at elevene skal ta selvstendige valg. P& den andre

siden viser de en forstaelse av at det ikke er behov for & synliggjare tradisjonenes pavirkning:

«Nei, det er jeg i alle fall ikke opptatt av. Jeg ser ikke noe behov for & synliggjere det
[tradisjonenes pavirkning], nei det gjar jeg ikke... det som er viktig, det er eleven, hva
er det eleven har i seg.»
Spenningsfeltet mellom det selvstendige valget og det tradisjonelle valget gjer det ngdvendig
a se pa hvordan radgiverne konstruerer en forstaelse av selvstendighet og hvordan de
uttrykker at de kan utfordre elevene utover tradisjonene. Dette vil jeg i det fglgende farst
gjere ved hjelp av pavirkningsfaktorene venner og tradisjoner, samt radgivernes forstaelse av
hvordan minoritetselever forholder seg til tradisjonene. Deretter ser jeg pa hvordan radgiverne

forholder seg til kjgnnsutradisjonelle valg.

6.1.1 Selvstendig - som upavirket av hvem?

En av radgiverne forteller at i mgtet med elevene «spiller jeg veldig pa at de skal ga etter egen
magefalelse uavhengig av hva andre syns og mener», mens en annen uttrykker at elevene far
hare at «det er valget ditt, det ma veere ditt.» Samtlige gir uttrykk for at de bevisstgjar elevene
pa at de ma ta egne valg, og ikke velge det som vennene deres gjer. Derimot forteller en
radgiver fra egen praksis at «jeg diskuterer ikke noe om bakgrunnen deres.» Det at elevenes
bakgrunn og familietradisjoner ikke er tema i kommunikasjonen med elevene er en

oppfatning som samtlige radgivere gir uttrykk for.
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Radgivernes utsagn tyder pa at de i deres diskursive praksis vektlegger & utfordre elevene pa
venners pavirkning ved a si at de ikke ma la seg pavirke av dem. Derimot ser de ikke behov
for & utfordre med tanke pa foreldre og tradisjonenes innvirkning. Dette til tross for at
samtlige ser ut til & vektlegge betydningen som foreldre og de tradisjonene i familien har for
ungdommenes utdanningsvalg. De gir uttrykk for oppfatninger om at foreldrene « bgr jo veere
de viktigste siden det er foreldrene som Kkjenner barna sine best», «det er foreldrene som ser
det best» og «jeg tror faktisk foreldrene fortsatt har en pavirkningskraft... det tror jeg de har,
og det mener jeg ogsa er riktig.» Det kan ut fra dette tyde pa at radgiverne har konstruert en
oppfatning om at selvstendige valg er valg som er uavhengige av venner, men influert av
tradisjonene. Muligens legger de til grunn et syn om at elevenes evner, interesser, motivasjon
og ensker er neert relatert til foreldrenes bakgrunn. Det kan fremsta som naturlig at de velger i

den retningen.

Oppfatningen av selvstendige valg som uavhengig av venner, men influert av tradisjoner kan
problematiseres i forhold til sosial praksis. Det kan stilles sparsmal ved den naturaliserte
forstaelsen av foreldrenes betydning i forhold til samfunnets fokus pa like muligheter og
utjevning av sosiale forskjeller. En forstaelse som kan bidra til en reproduksjon og
opprettholdelse av maktforhold i samfunnet, og som kan fa betydning for radgivernes
handlingsrom. Radgivere som prosessledere legger ikke ngdvendigvis tilrette for refleksjoner
hos elevene som kan bryte med tradisjonene. Det kan likevel ved hjelp av et kritisk blikk pa
tradisjonenes betydning tenkes at foreldrene ikke har god nok innsikt i hva ungdommene
mgter. Det er ikke ngdvendigvis foreldrene som «vet best» i et samfunn hvor ungdom
forholder seg til et mulighetstorg. Ved & legge til grunn at foreldrene ikke vet best kan
radgiverne forsgke & skape refleksjoner utover tradisjonene som er i familien. Elevene kan
utfordres pa deres drammer, gnsker og interesser og hvordan disse kan ha sammenheng med

foreldrenes utdanningsbakgrunn.

6.1.2 Selvstendige valg og kjgnn

En av radgiverne uttrykker at kjgnn og utdanning «ikke har kommet pa banen i noen
samtaler», mens en annen beskriver at «jeg tar det opp nar jeg ser det blir tema blant elevene.»
Ved at det synes som ngdvendig at elevene farst bringer kjgnn opp som tema kan det tenkes at
radgivernes muligheter til & utfordre pavirkes. Elevene kan allerede ha gjort noen valg og
foretatt noen refleksjoner influert av deres disposisjoner knyttet til hvordan de forstar kjenn.
For radgiverne sin del kan det dermed tenkes at elevenes tidlige refleksjoner kan gjgre det

vanskeligere & utfordre til utradisjonelle valg. Dette kan eksemplifiseres gjennom hva som
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skjer nar en radgiver beskriver et «utspill» i mgte med en gruppe jenter. «Jeg kan sparre ut av
det bla om det ikke hadde vert noe for dem a ga pa elektro.» Radgiveren beskriver videre at
jentene svarer med noe som oppfattes som en «fortvila» respons. En respons som kan tyde pa
at de allerede hadde tatt noen valg om hva de ikke ville sgke av utdanningsretninger. Denne
responsen kan ogsa tenkes at det av respekt for eleven gjgr det vanskelig for radgiveren a

utfordre.

Det gar ogsa frem en usikkerhet hos radgiverne med tanke pa mulighetene til & utfordre med
tanke pa kjgnn:

«men jeg vet ikke om jeg er noe flink til det, jeg vet ikke assen jeg skal fa det til heller
[& utfordre til utradisjonelle valg]»,

samt en oppfatning av at a jobbe med kjgnn krever systematisk arbeid:

«det er jo liksom ikke bare a si at du har mulighet til & velge det eller det fordi om du

er gutt eller jente... men du ma litt dypere inn i fagene og de utfordringene og

mulighetene som er der...»
Utsagnet «det er liksom ikke bare 4 si at du har mulighet» tyder pa at det ikke ngdvendigvis er
nok a bare si at de har frie valg. Det er ikke tilstrekkelig & kaste frem et forslag om a velge
elektro til jenter som ikke tenker i den retningen. Det krever derimot et bevisst og langsiktig
arbeid. Mathiesen et al. (2010) papeker at over 80 % av radgiverne som ble spurt i deres
undersgkelse mener at deres skole ikke har tiltak som skal fremme utradisjonelle valg i yrkes
og utdanningsradgivningen. Samtidig viser radgiverne til en forstaelse av at ansvaret deres
begrenser seg til informasjon, og til en usikkerhet om hvordan de i praksis kan bidra til
utradisjonelle valg. Det kan tenkes at forstaelsen av radgiverrollen knytter seg til det Stgren et
al. (2010) beskriver: et syn pa radgiveren som en som ikke tar opp spersmal om tradisjonelle

og utradisjonelle valg, men som en som gir informasjon.

Til tross for utsagn som tyder pa at kjgnn har lite fokus i samtaler med enkeltelever, kommer
det frem utsagn som tyder pa at kjgnn er tema i mgter mellom radgivere og grupper av elever.

Flere av rddgiverne knytter kjgnn opp til prosjektene «Fritt Valg’» og

2 Fritt Valg er et prosjekt i regi av Agderradet. Prosjektet er en 10-arssatsing, hvor mélet er & bidra til en god
kjgnnsbalanse i yrkeslivet pa Agder. Prosjektet vil hjelpe ungdommer & velge utdanning og yrke ut fra egne
talenter og gnsker, mer enn av nedarvede tradisjoner og fordommer (Agderradet, u.a.).
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«Jenter og teknologi®.» To av rddgiverne forteller at de kan diskutere kjgnn og likestilling som
tema i klasserommene, og om viktigheten av & vise gode rollemodeller for elevene. En av
radgiverne viser til et eksempel pa hvordan det jobbes bevisst med «det & velge litt

utradisjonelt» gjennom & beskrive bruk av rollemodeller i forkant av arbeidsuka:

«... ogiar gjorde jeg et sant et stunt... til arbeidsuka sa hadde vi seks eller atte plasser
pa et sykehjem, og vi ville se om vi kunne fa ut noen gutter pa det her i ar... Vi har
ikke hatt noen gutter der for... Sa vi fikk opp to unge gutter som gikk pa videregaende
opplering og som hadde jobba pa sykehjemmet 1 ferier og helger og sant... De stod
der i en time og traff alle elevene pa tiende trinn far arbeidsuka. De fortalte om hvor
gay det var a jobbe i helse og sosial og pa sykehjemmet, og om hva de opplevde og
hvor koselig de hadde det med beboerne [...] og nér jeg skulle se hvor mange gutter
som valgte sykehjemmet, sé tror jeg vi bare hadde gutter der i ar...»
| eksemplet opplevde radgiveren & lykkes med bruken av rollemodeller. Det kan tenkes at
guttene i klassen kunne identifisere seg med guttene fra videregaende opplaring, og at det ble
fremstilt pad en mate som gjorde at de ble inspirert til & bli bedre kjent med utdannings-
muligheten. Det kan i lys av radgivernes utsagn tenkes at kjgnn som tema i stgrre grad
fremstar som aktuelt i de tilfellene hvor radgiverne pa grunn av deltakelse i prosjekter bevisst
arbeider med kjennsroller og likestilling. Dette er noe som Mathiesen et al. (2010) papeker

ngdvendigheten av for & gke bevisstheten i den daglige praksisen.

Gjennom radgivernes utsagn kan det se ut til at endringsarbeid med tanke pa
kjennstradisjonelle valg kan skje pa to nivaer: pa klasse/ gruppeniva og pa individuelt niva.
Bevisst arbeid med kjgnnsroller og bruk av rollemodeller ser ut til & kunne apne for refleksjon
om kjennsrollene og at elevene kan identifisere seg med andre som har valgt utradisjonelt.
Samtidig ser det ut til & ligge et potensiale i samtalene med enkeltelever med tanke pa a drive

radgivning uavhengig av kjgnn.

6.2 Radgiver som stgttespiller for bevisste utradisjonelle valg?

Et annet aspekt ved radgiverrollen og utradisjonelle valg knytter seg til hvordan radgiverne
tilbyr statte til elever som planlegger & velge utradisjonelt. | radgivernes utsagn gar det frem
at de knytter forst og fremst denne stetten til valg som fremstar som kjgnnsutradisjonelle.

Samtlige gir ogsa uttrykk for at dette gjelder et fatall av elevene, det er «sjeldent.»

3 «Jenter og teknologifag pa Serlandet" var et partnerskapsprosjekt mellom NHO, LO, Vest-Agder og Aust-
Agder fylkeskommuner i perioden 2003 - 2008. Formalet var & bidra til gkt interesse for teknologifag hos jenter
slik at tilgangen pa kvalifisert arbeidskraft ble bedre pa lengre sikt. F.eks. arrangeres det arlig en dag ved UiA
der jenter mater rollemodeller og far innsikt i teknologiske utdanninger (Torkelsen, 2009).
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Alle radgiverne beskriver at de statter elevene som tenker utradisjonelt. Samtidig finner jeg i
deres eksempler pa sprakbruk i praksis noen tegn som gjer det mulig a rette et kritisk blikk pa
denne statten. Det kan tenkes at det ligger en kime til et spenningsforhold mellom det en sier
at en gjar, og det sprakbrukpraksisen avslgrer at ser ut til a skje i praksis. Mellom pa den ene
siden det en sier som er i trad med gjeldende ideologier, den «egentlige» sannheten om rett og
galt, og det en pa den andre siden gjar, som preges av vare disposisjoner eller naturaliserte
oppfatninger. A belyse dette spenningsforholdet kan ha betydning for & bli mer bevisst egen
praksis, og samtidig mer kritisk til de antakelsene og forstaelseskonstruksjonene som

praksisen utgves pa bakgrunn av.

En av radgiverne gir uttrykk for at elevene som vil velge utradisjonelt gis «mye kreditt og
backes opp pa det.» En annen radgiver forteller: «da statter jeg jo de 150 %, jeg synes jo det
er helt stralende...», og videre: «jeg blir veldig begeistret nar folk tenker litt annerledes, det
synes jeg er gey altsd.» En tredje radgiver beskriver hva elevene kan mgte av radgiverutsagn:
«det er veldig bra, tenk & ga en egen retning.» En av radgiverne fremstiller ogsa en
oppfatning om at «det er viktig at tiendeklassingene faler seg trygge pa at hvis du har lyst til &
ga helse — og sosial sa er det veldig allright selv om du er gutt.» Elevene sparres ogsa om
«hva de har tenkt & bruke det til», hvorav svarene fra elevene farer til en forstaelse hos
radgiverne av at dette har elevene reflektert over. Her kan en tenke en digresjon til tidligere

draftinger over de reflekterte elevene og hvem som oftere anses a ta et utradisjonelt valg.

| disse utsagnene gar det entydig frem at radgiverne gnsker & stgtte opp og a anerkjenne
elevene som planlegger a velge utradisjonelt. Det uttrykkes en begeistring og et gnske om a fa
elevene til & fole at et utradisjonelt valg er trygt. Et utradisjonelt valg anses dermed som

positivt i det radgiverne forteller.

Pa tross av radgivernes positive innstilling gnsker jeg a belyse utsagn som knytter seg til
hvordan de stiller spgrsmal til elevene som tenker utradisjonelt. Sparsmalsstillinger som flere
av radgiverne forteller om, og som det er uvisst hvordan elevene oppfatter. Jeg viser her til et
av utsagnene som et eksempel, der radgiveren forteller om egen reaksjon i mgte med en elev

som gnsket & velge utradisjonelt.

«Jeg ma ta meg i a sparre hvis jeg har en gutt som setter helse og oppvekst opp som
sitt forstevalg... Er det der du vil? Hvorfor vil du det? Du vet at du da kommer
sammen med ei gruppe som er veldig preget av jenter... Sa jeg ma liksom bare sporre
for sikkerhets skyld... Selv om en egentlig ikke pa en mate skulle vert bekymret for
dem, de har nok valgt ut av det de ensket...»
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Legg merke til at radgiveren «ma ta seg i a sparre.» Eksemplet fremstar som et utsagn som
kan tyde pa at det i matet med eleven som tenker utradisjonelt oppstar en konflikt i
radgivernes diskursive praksis. Radgiveren gnsker pa den ene siden a stette, samtidig som en
tradisjonell oppfatning pa den andre siden leder til en bekymring over om det er et godt valg.
En konflikt som muligens radgiveren ogsa til en viss grad er bevisst pa selv gjennom

uttrykkene & «sparre for sikkerhets skyld» og «selv om en ikke [...] skulle vart bekymret...»

Videre stilles eleven sparsmal om «er det der du vil», og «hvorfor vil du det.» A begynne et
spgrsmal med «hvorfor» frarades ofte i radgivning pa grunn av at det kan bli tolket som at en
gjer noe galt. Eleven kan lett ga i forsvarsposisjon. | skolen har eleven ofte erfaring med at
«hvorfor» spgrsmal stilles nar en har svart feil, og at det indirekte gnskes at en prgver en gang
til (Lauvas & Handal, 2000). Eleven som tenker utradisjonelt kan her tenkes a bli stilt i en
posisjon der vedkommende ikke ngdvendigvis bare begrunner, men ma forsvare valget sitt i
mgte med andre som oppfatter det som feil. De ma preve & velge en gang til. Den
asymmetriske relasjonen mellom radgiver og elev blir tydelig, og tradisjonene og hegemoni
synes a opprettholdes. Derimot kan sparsmal som far frem elevenes begrunnelser for det de
planlegger a gjere skape refleksjon og bevisstgjgring av hvilke konsekvenser valg kan gi.
Spersmal om hva de har tenkt a bruke det til kan vare en begynnelse pa en refleksjon om hva

det er som gjar at eleven tenker pa et bestemt utdanningslap.

Jeg har her vist til hvordan radgiverne forteller om sin positivitet i forhold til utradisjonelle
valg. Samtidig kan deres reaksjoner bety at diskurser om tradisjonelle valg far gjennomslag i
praksis. Ved en refleksjon over hvordan spraket benyttes i mgte med elevene kan radgiverne
gke bevisstheten knyttet til hvordan deres kommunikative handlinger tolkes og forstas av
elevene. Denne refleksjonen kan videre legge et utgangspunkt for en problematisering av
mgter mellom de tradisjonelle oppfatningene og nyere tanker. Pa den ene siden kan det tenkes
at radgivernes positivitet og stette vil bidra til en kreativ bruk av diskursene, og dermed
endring gjennom en kritisk og reflektert bruk av spraket. Pa den andre siden kan de

umiddelbare reaksjonene bidra til en reproduksjon av de tradisjonelle valgene.

6.3 Betydningen av a problematisere tradisjonelle valg

Radgivernes forstaelse av deres muligheter til & utfordre og stette til utradisjonelle valg og til
sosial utjevning ser ut til & baere preg av noen spenningsforhold. A bidra til sosial utjevning
beskrives som et utdanningspolitisk mal i dagens samfunn, og kan gjenkjennes i ideologier

om det frie valg. Likevel tyder radgivernes utsagn pa at nar den sosiale praksisen mgter den
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diskursive praksisen ma det forhandles mellom det frie valget som noe gnskelig og det
tradisjonelle valget som noe naturlig og uproblematisk. Gjennom radgivernes forstaelse gar
det frem hvordan kjenn fremstar som bade tema og ikke-tema, samtidig som tradisjonene ikke
tas opp. Minoritetselever og foreldrene deres ser ut til & utfordres, da i retning av a valg i trad
med tradisjonene. Med hensyn til venner derimot ser elevene ut til & oppfordres til & velge

selvstendig.

Samtidig ser det ut til at tradisjonelle valg oppfattes bade som naturlige, og i et
samfunnsperspektiv som problematiske. Dette betyr at det kan eksistere et spenningsforhold i
hvordan radgiverne forholder seg til de tradisjonelle valgene, og hvorvidt de anser det som et
problem eller ikke. Radgivernes forhold til de tradisjonelle valgene kan videre fa betydning
for hvilket fokus som legges i samtalene, noe som gjar at jeg @nsker a drgfte betydningen av &
problematisere tradisjonelle valg for a skape endring.

For & utdype motpolene i forstaelsen av tradisjonelle valg som henholdsvis et problem og ikke
et problem viser jeg her til ytterligere utsagn fra radgiverne:

Tradisjonelle valg som ikke et problem Tradisjonelle valg som et problem

«det er ikke et problem i vart flotte opplyste
demokrati»

«vi ligger vel veldig lavt pd sanne
utdanningsstatistikker... scorer jo darlig pa en del
sanne levekarsindekser og sann med utdanning... sa
det & fa opp andelen med utdanning er jo et politisk
mal...»

«samfunnet gar jo fremover likevel, sa det er ikke noe
jeg skal overstresse»

«... ja jeg vet ikke om forventningene er kommet sé
langt enna [ned i skolens praksis]... men det er ingen
tvil om at vi er inne i en prosess i skolesystemet, i fra
toppen av og ned igjennom ... Det er det ikke tvil om,
men dette er jo ting som tar tid. Det er jo generasjoner
kanskje det er snakk om...»

«det er det samme for meg om det er det ene eller
andre kjegnnet rundt forbi» og «nei, jeg synes i
grunnen ikke det [at det er et problem], for hver enkelt

Uttrykker en bekymring for de kjgnnstradisjonelle
valgene relatert til arbeidsmarkedet (viser til utsagn i
kap. 5.3.4).

ma velge ut fra sine evner, interesser og hva de er
motivert for»

Ved hjelp av disse utsagnene er det spesielt to drgftinger jeg anser som relevante: hvordan
skape endring nar noe er uproblematisk og hvordan skape endring nar det problematiske ikke

gis oppmerksomhet pa praksisfeltet.

Gjennom radgivernes utsagn om at det er noe naturlig med maten samfunnet er organisert pa
og at det ikke forstas som viktig hvilke kjgnn som er i de ulike stillingene, kan det se ut til at
de tradisjonelle valgene ikke vies fokus. Solheim og Teigen (2006, s. 7) papeker hvordan

kjennssegregeringen i utdanning og arbeidsliv framstar langt pa vei som et gitt fenomen, et
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faktum, som ikke pakaller seg serlig oppmerksomhet lenger. I NOU 2008 18 (2008) gar det
ogsa frem et norsk likestillingsparadoks hvor vi er et av verdens mest likestilte land, men
samtidig et av verdens mest kjgnnssegregerte. Det stilles spgrsmal ved om vi har gatt i
likestillingsfella ved at problematikk knyttet til kjgnn ikke lengre gis oppmerksomhet.
Manglende problematisering kan dermed fare til lav oppmerksomhet og lite fokus pa arbeidet
med & skape endring. Derimot kan et bevisst arbeid med refleksjon om utradisjonelle valg
forutsette at radgiverne anser tradisjonelle valg for a veere et problem. De ma rette

oppmerksomheten mot & denaturalisere tradisjoner som noe naturlig.

Samtidig ser utsagnene om tradisjonelle valg som et problem ut til & handle spesielt om
samfunnsnivaet, og noe som ikke ngdvendigvis far betydning for praksis. | utsagnet om
utdanningsstatistikker og levekar benyttes ordet «sanne» hyppig nar det uttrykkes en
malsetting fra politiske hold. Dette kan tyde pa at radgiveren i egen praksis stiller seg litt
utenfor denne problematikken, og ikke ngdvendigvis ser det som sitt ansvar til tross for
forventninger fra politisk hold og fra forskrift til opplaeringsloven. Muligens anser radgiveren
mal om & utjevne sosial ulikhet for & veere et mal som er urealistisk, noe som medfgrer at
vedkommende i sin pressede hverdag ikke forholder seg til dem. Samtidig ses det pa som en
lang prosess med & endre valgene, noe som kan bety at radgiveren har en forstaelse om at
dette er langsiktig arbeid, i trdd med Bourdieus syn pa at tradisjon og kontinuitet er mer

fremtredende en fornyelse og mobilitet.

| tillegg kan det tenkes at prioriteringer og arbeidsoppgaver i skolen har en innvirkning pa hva
radgiverne kan legge fokus pa. En av radgiverne gir uttrykk for «utdanningsvalg og de her
tingene er kanskje litt nedprioritert», og at tema som kjgnn kanskje blir litt oversett da «det er
altfor mange andre ting i hverdagen som tar tida var.» Disse utsagnene kan tyde pa at
refleksjon om utradisjonelle valg ikke anses som et satsningsomrade i skolens kultur og i
ledelsens prioritering. Det er ikke et naturlig tema. Manglende oppmerksomhet pa
utradisjonelle valg gjer at institusjonen skolen kan bidra til at de tradisjonelle valgene
reproduseres, og at makt og hegemoni opprettholdes. Samtidig gar det frem at fokuset pa
utradisjonelle valg ikke bare ma veare radgivernes ansvar. Derimot krever det bred
oppslutning og satsning fra flere hold, og det ma veere legitimt i skolens kultur & fokusere pa
det.
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7. AVSLUTNING

| undersgkelsen har jeg sett pa (1) hvordan yrkes — og utdanningsradgivere konstruerer deres
rolleforstaelse i lys av hvordan ungdommers utdanningsvalg gis mening til, og (2) hvordan
radgiverne forstar sin rolle i det & bidra til en utjevning av sosial ulikhet. Teorien og metoden
som ligger til grunn er Faircloughs kritiske diskursanalyse. Tekst fra kvalitative intervjuer
med fem radgivere danner utgangspunktet for analysen, mens diskurser om det frie og det
strukturstyrte individet brukes for a tolke og gi mening til radgivernes uttalelser om ungdom
og utdanningsvalg. | tillegg er den kritiske diskursanalysen en subjektiv tilneerming med et
formal om & fremme likere maktforhold i samfunnet gjennom & denaturalisere forstaelser som

er blitt common sense.

Valget av problemstilling og kritisk diskursanalyse som teori og metode har avgrenset hva
som har blitt vektlagt i denne undersgkelsen, og dermed fert til noen begrensninger. Et stagrre
utvalg kunne tilbudt flere mulige forstaelser hos radgiverne, i tillegg til at intervjuer med
elever ogsa kunne fatt frem deres perspektiver pa radgiverrollen. Et feltarbeid, med bade
observasjon av samtaler mellom radgivere og elever og intervjuer, kunne bidratt til &
undersgke om det er forskjell mellom det radgiverne sier de gjgr og det de gjar. Det kunne
ogsa bidratt til & se pd hvordan elevene tolker radgivernes diskursive praksis, og hvilken
betydning radgiverne har for elevene. Andre teorier ville lagt grunnlaget for draftinger med et
annet fokus. For eksempel ville et fokus pa kulturelle dimensjoner av sosial rolle og verdier,
slik Hartung (2002) argumenterer for viktigheten av, kunne bidratt til & undersgke hvilke
verdier radgiverne fremmer gjennom egen praksis. | tillegg ville en kunne sett pa hvordan
elevene forholder seg til verdiene sett i forhold til deres bakgrunn, og hvordan individuelle
verdier formes av bredere kulturelle orienteringer. Altsa ville praksis bli sett pa fra et mer

kollektivt og kulturelt perspektiv.

Til sist vil jeg ogsa nevne at undersgkelsen ikke har gitt innsikt i ungdommenes faktiske
utdanningsvalg i sammenheng med kjgnn, sosial bakgrunn og etnisitet. Det betyr at jeg
beskriver ikke hva elevene ved skolene radgiverne arbeider ved faktisk velger. Jeg baserer

meg pa radgivernes utsagn og forstaelser fra intervjuene.

Til tross for disse begrensningene har det likevel kommet frem noen resultater som kan danne
utgangspunkt for videre diskusjoner og forskning. Avslutningsvis gnsker jeg a trekke noen
konklusjoner, diskutere disse relatert til hvordan radgiverne kan bidra til endring, og se pa

undersgkelsens betydning for forskningsfeltet.
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7.1 Diskusjon av resultatene

| analysen viser jeg til ulike spenningsforhold i radgivernes rolleforstaelse basert pa deres
utsagn. De kan fremsta som «eksperter» eller som «prosessledere», og de ma ta stilling til
ansvarsforholdet i mgtet med elevene. Radgiverne mgter forventninger fra elever og
samfunnet som de ma forholde seg til, og de ma balansere mellom «drgmmene» og det
«virkelighetsnaere.» Samtidig ma de trg varsomt i et minefelt, de ma veere bevisst etiske
utfordringer. Videre fremstilles ungdommene til a sta i et skjaeringspunkt mellom seg selv og
andre rundt som pavirker, og de forstas som lett pavirkelige og selvstendige, reflekterte og

ikke — reflekterte, samt usikre og trygge.

Det kan se ut til at ungdommer som oppfattes som trygge, reflekterte og selvstendige i starre
grad mgater en radgiver som opptrer som en «prosessleder.» Disse ungdommene papekes
oftere til & ha god statte hjemmefra, de har med seg en kulturell og sosial kapital som gjar at
de verdsetter utdanning. Ungdommer som derimot oppfattes som usikre, lite reflekterte og lett
pavirkelige kan se ut til & mgte en radgiver som i stgrre grad opptrer som en ekspert, en
realitetsorienterer, som far elevene «ned pa jorda igjen.» Radgivernes forstaelse av elevene
kan altsa bidra til a skape et handlingsrom, og til at de konstruerer sin rolle avhengig av hvem
de mgater. Det kan ogsa tenkes at denne forstaelsen til en viss grad er ubevisst, og at det ikke
anses som legitimt & gi uttrykk for en forstaelse av ungdommene som pavirket av deres
bakgrunn. Derimot forventes det a gi uttrykk for at ungdommene skal ta frie og selvstendige

valg.

Nar det gjelder endring og sosial utjevning viser radgivernes forstaelse at de anser
tradisjonene som noe naturlig, samtidig som de problematiserer valgene pa et mer generelt
grunnlag og i et samfunnsperspektiv. Deres oppfatninger av hvordan de kan utfordre og statte
i lys av rammene og prioriteringene i skolen leder videre til diskusjonen av hvordan
radgiverne kan bidra til & skape endring. Endring forstas her pa to nivaer. Det farste nivaet
handler om individorientering, & skape endring hos den enkelte elev, og det andre nivaet om

en samfunnsorientering relatert til & bidra til sosial utjevning.

7.1.1 A skape endring i mgte med enkeltelever

Endring og utvikling hos den enkelte radsgker kan handle om & styrke refleksjonen,
motivasjonen og ferdighetene til a handtere egen karriere. Det kan altsa handle om & bidra til &
utvikle kompetansen til den enkelte i et langsiktig leringsperspektiv slik forskrift til

opplaringsloven (2006) legger til grunn. Basert pa tolkningene og drgftingene relatert til
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radgiver som ekspert og prosessleder gnsker jeg a bidra med noen betraktninger av hvordan

radgiverne i mgte med enkeltelever kan legge til rette for endring.

Dersom radgiverne tar en rolle som ekspert med klare meldinger og svar kan relasjonen
preges av radgivers dominans (Stray, 2011). Det kan tenkes at eleven far en tilskuerrolle,
gjeres til et objekt, fremfor & veere en aktiv deltaker i arbeidet. For eleven kan dette bidra til
en falelse av umyndiggjering i situasjonen (Savareid, 2008). Savareid (2008, s. 54) papeker
videre at «objektiv» kunnskap i en veiledningssituasjon ofte er helt ngdvendig. | valg av
utdanning er det ngdvendig a kjenne til krav, forventninger og hvordan sgknadsprosessen
foregar. Likevel er ikke kunnskap i felge Seevareid (2008) nok for at endring skal skie.
Endring krever derimot en opplevelse av mening, begripelighet og av handterbarhet, noe som
kan fremmes gjennom & stimulere til deltakelse, engasjement og gnske om & se etter

muligheter i en felles refleksjon.

Radgiver som prosessleder ser i stgrre grad ut til a legge til rette for elevenes egne
refleksjoner for a gjere elevene i stand til & handtere egne yrkes — og utdanningsvalg.
Elevenes interesser, gnsker og forutsetninger settes i fokus, og de ansvarliggjeres for egne
valg. Her fremstar elevene som subjekter i relasjonen. Altsd kan prosesslederen bidra til

endring og utvikling gjennom a legge til rette for elevenes deltakelse og engasjement.

Likevel med tanke pa radgivernes oppfatninger av de tradisjonelle valgene som noe naturlig
kan jeg stille spgrsmal ved om elevene fortrinnsvis blir i stand til & handtere de tradisjonelle
valgene: valg som pavirket av familiens tradisjoner og kjgnnsrollene. Refleksjonen leder ikke
ngdvendigvis til & apne mulighetene utover det som kjgnn, sosial klasse og etnisitet legger
som begrensninger. Den kan heller vere preget av et rasjonelt og systematisk arbeid der
informasjon ses i sammenheng med elevenes gnsker og forutsetninger. Sgndena (2009)
papeker hvordan refleksjonen kan fgre mot en fremtid som ligner fortiden, og en
opprettholdelse av tradisjon. Dette kan ytterligere problematiseres ved hjelp av Faircloughs
perspektiver om den tilsynelatende subjektiveringen av menneskene i radgivningen. Dersom
refleksjonen ikke sgker a overskride tradisjonene uteves radgivningen innenfor eksisterende
strukturelle rammer. Dette fgrer til at utdanningsvalg reproduseres og at maktforhold i

samfunnet opprettholdes.

Endring i den betydning at utdanningsvalgene endrer karakter, at de gar fra tradisjonelle til
utradisjonelle, kan kreve mer av refleksjonen prosesslederne legger til rette for. Sgndend

(2009) viser ogsa til et behov i veiledningssammenheng for en dypere filosofisk bevissthet om
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refleksjon slik at en kan tenke i et «mer», mer som overskridende tradisjonene. Hansen (2008)
pa sin side taler om 4 besitte en apenhet og mot til & ga utover de erfaringene en allerede har
gjort seg. Han beskriver behovet for a vare parat til & sta i det usikre, i det apne og
foranderlige, og hvordan dette er en forutsetning for & na frem til en ny forstaelse av
situasjonen og et mot til & ga andre veier. Det skal dveles ved det usikre, og reflekteres over at
tingene kunne veert annerledes. Dette kan ses i sammenheng med Giddens og Beck om & std i
en usikkerhet, samt ved karriereteoriene som ser usikkerhet som et mulighetsrom (Gelatt,
1989).

Refleksjon i en yrkes — og utdanningssammenheng kan dermed handle om noe mer enn
gnsker, interesser og forutsetninger, og noe mer enn bare a papeke at en kan velge
utradisjonelt. Refleksjonen kan derimot handle om a arbeide sammen med elevene om a sette
ord pa betydningen til kjgnn, familie, etnisitet og lokalmiljg, altsa se pa hvordan strukturene
bidrar til & forme livene deres. | tillegg kan refleksjonen tillate seg a «dremme» og & utforske
mulighetene. Arbeidet ma derfor bare preg av bade individuelle og kontekstuelle faktorer.
Hansen (2008) viser til behovet for & identifisere og utfordre antakelser og erkjenne
kontekstens betydning. Muligens kan en overskridende refleksjon mellom radgiver og elev
lede til en ny og kreativ bruk av diskursene hvor det ytes motstand til de naturlige
oppfatningene, og dermed apnes mulighetene utover tradisjonene som begrenser. Fairclough
papeker hvordan den kreative bruken av diskurser skaper muligheter for endringer og

frigjering.

Ser en pa refleksjonens betydning med tanke pa samfunnets mal om sosial utjevning kan det
synes som ngdvendig a legge et fokus pa hvilke behov de ulike elevene har. Hvis det er
tilfelle at de sterke og reflekterte elevene som oftere foretar utradisjonelle valg mater en
prosessleder, og de mindre reflekterte og usikre mater en ekspert, kan en undre seg over
hvilke muligheter en har for a endre pa utdanningsvalgene. De usikre elevene forstas som i
mindre grad til & ha stgtte hjemme, og som mindre tilogyelige til & bryte med tradisjonene.
Det kan tenkes at elevene som nettopp fremstar som usikre har behov for en radgiver som kan
«mgte dem der de er» slik Kierkegaard betegner som utgangspunktet for all hjelpekunst
(Kierkegaard, 1994), og som har mot til & utforske. En radgiver som reflekterer sammen med
dem om yrkes — og utdanningsvalg, som sgker a forene drammer og virkelighet, og som kan
bidra til at de tilegner seg verdier og holdninger som gjer at de strekker seg lengre enn det

tradisjonene tilsier.
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7.1.2 Endring for sosial utjevning

Endring hos individene fremstar som vist over i to betydninger: for det forste a gjare elevene i
stand til & handtere et valg og for det andre & endre pa hvilke utdanningsvalg som foretas. Den
sosiale ulikheten kan jevnes ut dersom elevene bryter med tradisjonene. Radgiverne har et
spesielt ansvar i kraft av rollen deres, som en av flere aktgrer kan de pavirke ungdommenes
utdanningsvalg. Dette ansvaret innebzrer bade en etisk bevissthet i mgte med den enkelte

elev, og a forholde seg til krav og forventninger fra samfunnet.

Johannessen et al. (2010) papeker at det er stor enighet om samfunnets ideologier relatert til
integrering og like muligheter, men at det er vanskelig a realisere. Temte og Ledding (2011)
pa sin side, uttrykker at vi mangler kunnskap om hvordan radgiverrollen kan fungere i forhold
til disse ideologiene og malsettingene. Dette leder til spgrsmal om hvordan det kan skapes
realistiske muligheter for & naerme seg malene. | tillegg gnsker jeg a reise spgrsmal om hva en

egentlig kan forvente av radgiverrollen.

Det farste jeg ensker & papeke som en viktig faktor i et profesjonelt arbeid er radgivernes
kompetanse, og om de har nok kompetanse til at de sammen med eleven kan reflektere og
utfordre utover tradisjonene. | intervjuene gar det frem at radgiverne har god kunnskap om
utdanningssystemets krav og forventninger, og at de vektlegger at den enkelte skal finne frem
til en utdanningsretning de er interessert i. Samtidig viser utsagn til en usikkerhet relatert til
hvordan arbeide med utradisjonelle valg, og at utradisjonelle valg som tema i liten grad tas
opp i samtaler med enkeltelever. Det ser ogsa ut til at radgiverne anser det som vanskelig & ha
oversikt over alle valgmulighetene i dagens samfunn. For & arbeide i trdd med malsettingene
kan dette vise til et behov for & gke radgivernes kompetanse med tanke pa hva som pavirker
ungdommers utdanningsvalg, og hvilken betydning disse pavirkningsfaktorene kan ha. |
tillegg kan det veere behov for & ske kompetansen om hvordan de i sitt arbeid skal forholde
seg til pavirkningsfaktorene, samt gke bevisstheten om maktaspektet i den asymmetriske
relasjonen. Som del av maktaspektet kan en arbeide med en kritisk sprakbevissthet.
Kompetansehevingen kan ogsa tenkes a ta sikte pa a gke radgivernes refleksjonskompetanse,

og a gke bevisstheten av forholdet mellom informasjon og refleksjon.

Det andre jeg gnsker & understreke er radgivernes rammer i arbeidssituasjonen. Selv om
radgiverne gker kompetansen om hvordan arbeide med malene som omtales i forskriften,
betyr ikke dette ngdvendigvis at radgiverne har et handlingsrom som gjer det mulig a

fokusere pa sosial utjevning. Radgivningsressursene i skolen fremstar som knappe ved at
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radgiverne forteller om en presset hverdag med en rekke tidsfrister og arbeidsoppgaver ved
siden av samtalene med elevene. Dette kan fere til at radgiverne har for kort tid med hver
enkelt elev til & skape refleksjonene som ser ut til og kreves for a strekke seg i retning av
samfunnets malsettinger. Ansvaret om & bidra til sosial utjevning fremstar dermed som et stort
ansvar som i praksis er vanskelig, og kanskje umulig, & handtere. Det kan tenkes at de knappe
ressursene leder til det Hansen (2008) betegner som enkle og ureflekterte valg, ved at det
fokuseres pa a se sammenhengen mellom informasjon og elevens gnsker og forutsetninger
slik matching- tradisjonene legger til grunn. Det kan ogsa stilles sparsmal ved om det er etisk
riktig i mgte med den enkelte elev a starte refleksjoner som en kanskje ikke har anledning til a
falge opp. Med andre ord krever en overskridende refleksjon radgivere som har bedre tid i
mgte med den enkelte elev, og bedre tid til oppfalgning over tid.

Dette leder videre til spgrsmal om malene som stilles til radgiverne i forskrift til
oppleringsloven, og fra samfunnet generelt, er for krevende sett i forhold til handlingsrommet
som rammene legger til grunn. Det er ogsa problematisk at det mangler en konkretisering av
hvordan radgiverne kan arbeide for & na disse malene. Med tanke pa navarende rammer kan
det synes som mer realistisk a forvente at radgiverne skal bidra med informasjon og stette i
forhold til valget, fremfor a forvente at de skal fremme utradisjonelle valg. Altsa at radgivning
bidrar til endring hos elevene gjennom at de lserer om valgprosessen, men ikke ngdvendigvis

endring i form av a velge utradisjonelt.

| tillegg er det ngdvendig a se radgiver som en av flere aktarer i skolen som kan arbeide med
mal om sosial utjevning og integrering slik de utdanningspolitiske malsettingene legger til
grunn (St.meld. nr. 16 2006-2007, 2006). Radgiver kan ikke std med ansvaret alene, det ma
vaere et felles satsningsomrade. | intervjuene ser det ikke ut til at fokuset pa utradisjonelle
valg er et prioritert omrade i skolen, noe som far betydning for hvilke diskurser som benyttes
innen institusjonen. Det kan tenkes at naturaliserte oppfatninger av tradisjonenes betydning
har sterk gjennomslagskraft. For a bidra til en endring av utdanningsvalg kan det dermed veere
behov for en satsning, et felles prosjekt, som forutsetter at hele skolen aktivt og bevisst gar
inn for det. | dette prosjektet kan det vaere ngdvendig a utfordre og yte motstand til de
eksisterende strukturelle rammene, samt at det arbeides kreativt med & danne egne
sammenhenger mellom praksis og samfunnsideologiene. Gjennom & blande diskursene pa nye

og kreative mater kan den diskursive praksisen i skolen endres.
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7.2 Betydning for forskningsfeltet

Ved at malene om & bidra til sosial utjevning kan fremsta som for krevende, kan resultatene i
denne undersgkelsen vise til et behov for & forske mer pa skolens og yrkes— og
utdanningsradgivernes rolle relatert til de utdanningspolitiske malene. Forskningen kan se
narmere pa hvordan de ulike aktgrene, bl.a. radgiverne kan arbeide i henhold til malsettinger
om sosial utjevning. Det kan undersgkes hvordan de kan ga frem i mgtet med elevene, og
hvordan en bevisst sprakbruk kan fa betydning for reproduksjon eller endring av
utdanningsvalg. Dette kan videre legge et grunnlag for & se pa ulike grupper av elevers
utgangspunkt og behov i en norsk kontekst, altsa kartlegge hensiktsmessige mater a arbeide

med elever med ulike forutsetninger pa.

| tillegg viser undersgkelsen et behov for & fa innsikt i hvordan elevene tolker radgivernes
diskursive praksis, og hvilken betydning elevene mener denne praksisen har for dem. Det kan
ogsa undersgkes nermere hva det er som gjar at noen elever tross alt velger utradisjonelt, og
hvilken radgiverrolle elevene med utradisjonelle valg har erfart. Resultatene fra disse

undersgkelsene kan brukes i en kompetanseheving av radgiverne og andre aktarer i skolen.

Det er ogsa helt til slutt viktig & papeke at radgivernes og skolens ansvar i forhold til sosial
utjevning ikke er et enkelt tema. Det er likevel viktig i lys av utdanningspolitiske
malsettinger, samfunnsideologier og i lys av forskning som viser hvordan sosiale forskjeller

reproduseres i dagens samfunn.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide — tematisk oversikt

Bakgrunnsfaktorer:

Yrke / utdanning:

Erfaring:

Kort om skolen:

Hva gjorde at du valgte & arbeide som radgiver?

Hvor lenge har du arbeidet som radgiver?

Kat 1

Innledende spgrsmal

Generelt om radgiverrollen

Eksempel pa spgrsmal

Kan du fortelle meg om dine arbeidsoppgaver som
radgiver?

Arbeidsoppgaver, krav til kompetanse, forventninger fra
elevene, fra arbeidsgiver, fra samfunnet, fra lovverket,
endringer i radgiverrollen.

Kan du beskrive na&rmere hvordan du har valgt a arbeide
med veiledning av elevene her pa skolen? Bruk gjerne
praktiske eksempler.

Hva legger du vekt pa i arbeidet med elevene?
Informere, reflektere, bevisstgjgre, praktiske ting, utvide
handlingsrom etc.?

Hvilken betydning tror du dette arbeidet har?

Kat 2

Hvilke erfaringer har
radgiverne med veiledning
av den enkelte elev?

Undersgke naermere radgivernes praksiserfaringer og
deres forstaelse av prosessen «utdanningsvalg»

Eksempel pa spgrsmal

Hvilke vurderinger opplever du at elevene gjer i forhold
til & velge retning pa videregaende?

Hvordan vil du forklare disse vurderingene?

Hva opplever du at du kan bidra med i denne
valgprosessen?

Kan du nevne eksempler fra praksis som viser hvordan du
har matt enkeltelever / grupper og som har hatt
betydning? Hvilken betydning?

Hvilke utfordringer erfarer du at elevene gnsker a drgfte?
Noen spesielle utfordringer som du tenker litt mer pa?

Hva tror du er bakgrunnen for at dette er utfordrende?

Hvordan mgter du de i forhold til disse utfordringene? (gi
eksempel / begrunner / forskjeller pa hvordan handteres)
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Kat 3

Hvordan forstar radgiverne
utdanningsvalgene?

Undersgke naermere hvordan radgiverne forklarer
bakgrunnen for utdanningsvalg, eks med kjann, sosial
klasse og etnisitet, og hvordan individet forstas i lys av
struktur og aktgr/ agency begrep i det postmoderne.

Eksempel pa sparsmal

Hva mener du er viktig for elevene i deres valg?

Hva / hvem pavirker dem? Noe mer ...
Pa hvilken mate pavirker dette / disse?

Erfarer du at det er forskjell pa hva gutter og jenter
velger?

- Hvatenker du om disse valgene?

- Hvordan forklarer du disse?

- Hvagjer du i forhold til det?

Spiller elevenes sosiale bakgrunn en rolle i
utdanningsvalget?
- Pa hvilken mate?
- Hva legger du i sosial bakgrunn?
- Eksempler
- Hvakan du gjere i forhold til det?

Og hva med minoritetselever — hvilke erfaringer har du
gjort deg nar det gjelder deres utdanningsvalg?
(eksempler)

- Hva tror du dette kan komme av?

- Hvakan du gjere?

Anser du disse faktorene som et problem? Begrunn

Diskuterer du dette med elevene?
- Hvordan? Gi eksempel pa nar det var tema.
- Hva skjer da?
- Kan du si noe om hvorfor dette skjer

Kat 4

Endringsmuligheter

Undersgke hvilke tanker og holdninger radgiverne har til
muligheten de har for & bidra til endringer av strukturer

Eksempel pa spgrsmal

Hvilket ansvar mener du at du som radgiver har til a
synliggjere det som pavirker valgene?
- Hva innebarer dette ansvaret?
- Hvor langt skal du strekke deg/ hvor gar
grensene?

Kan du utfordre elevene til a tenke utradisjonelt?
- Hva legger du i det & velge utradisjonelt?

Har du eksempler pa situasjoner hvor du har bidratt til et
utradisjonelt valg?

- hvordan

- hva skjedde?
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Vedlegg 2: InformasjonssKkriv

Forespgrsel om & delta i intervju i forbindelse med en masteroppgave

Jeg er masterstudent i pedagogikk ved Universitetet i Agder og holder na pa med den
avsluttende masteroppgaven. Temaet for oppgaven er yrkes- og utdanningsvalg, og jeg skal
undersgke hvordan yrkes — og utdanningsradgivere beskriver egen radgiverrolle. Jeg er
interessert i & finne hvordan radgiverne forstar elevenes valg og bakgrunnen for dem, hvordan

radgiverne forstar egen rolle og gnsker a analysere dette i lys av dagens samfunn.

For a finne ut av dette, gnsker jeg a intervjue 5-8 yrkes- og utdanningsradgivere. Spgrsmalene
vil dreie seg om hva som kan ha betydning for ungdommene nar de skal velge yrke- og
utdanning, hvordan det arbeides med radgivning pa skolen og hvordan radgiverne forstar egen

rolle.

Jeg vil bruke bandopptaker og ta notater mens vi snakker sammen. Intervjuet vil ta omtrent en

time, og vi blir sammen enige om tid og sted.

Det er frivillig & veere med og du har mulighet til & trekke deg nar som helst underveis, uten a
matte begrunne dette naermere. Dersom du trekker deg vil alle innsamlede data om deg bli
slettet. Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil kunne
gjenkjennes i den ferdige oppgaven. Opplysningene anonymiseres og opptakene slettes nar

oppgaven er ferdig, innen utgangen av mai 2013.

Hvis det er noe du lurer pa kan du ringe meg pa 928 34 020, eller sende en e-post til
merethe.w.cummings@uia.no. Du kan ogsa kontakte min veileder Turid Skarre Aasebg ved

institutt for pedagogikk pa telefonnummer 38 14 12 28.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD).

Med vennlig hilsen

Merethe Westberg Cummings
Tjuvhelleren 48D

4628 Kristiansand
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Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29
N-5007 Bergen

Tutid Skatre Aasebo Norway
Institutt for pedagogikk Lot 1L
Uni ¢ iiAwil Fax: +47-55 58 96 50

n1\fersltetet 1 Agder nsd@nsd.ub.no
Setviceboks 422 www.nsd uib.no
4604 KRISTTANSAND S Org.nr. 985 321 884
Vér dato: 11.01.2013 Var ref:32279 /3 / MSS Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 30.11.2012. Meldingen gjelder prosjektet:

32279 Utdannings- og yrkesrddgivning
Behandlingsansvarlig Universitetet i Agder, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Turid Skarre Aasebo

Student Merethe Westberg Cummings

Petsonvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger et méldepl.iku'g i
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven og
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmetksom pi at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de opplysninger
som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget skjema
http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre 4r dersom
prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Petsonvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.05.2013, rette en henvendelse angaende status for
behandlingen av personopplysninger.

Veqnlig hilsen

ey \/(\AQ)L . ' o
Vigdis Namtvedt Kvalheim ///mg (?/ W/WMW
Matfe Strand Schildmann

Matie Strand Schildmann tlf: 55 58 31 52
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Merethe Westberg Cummings, Tjuvhelleren 48d, 4628 KRISTTANSAND §

Avdelingskontorer / District Offices.
OSLO" NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt.ntnu no
TROMS@. NSD. SVF, Universitetet i Tromsg, 9037 Tromse. Tel- +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no
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Personvernombudet for forskning cp

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 32279

Ifelge prosjektmeldingen skal det innhentes muntlig samtykke basert pa skriftlig informasjon om
prosjektet og behandling av personopplysninger. Personvernombudet finner informasjonsskrivet
tilfredsstillende utformet i henhold til personopplysningslovens vilkar.

Innsamlede opplysninger registreres pé privat pc. Personvernombudet legger til grunn at veileder og
student setter seg inn i og etterfolger Universitetet i Agder sine interne rutiner for datasikkerhet,
spesielt med tanke p bruk av privat pe til oppbevaring av personidentifiserende data.

Prosjekiet skal avsluttes 31.05.2013 og innsamlede opplysninger skal da anonymiseres og
lydopptak slettes. Anonymisering innebarer at direkte personidentifiserende opplysninger som
navr/koblingsnekkel slettes, og at indirekte personidentifiserende opplysninger (sammenstilling av
bakgrunnsopplysninger som f.eks. yrke, alder, kionn) fiernes eller grovkategoriseres slik at ingen
enkeltpersoner kan gjenkjennes i materialet.
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