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Sammendrag

Bakgrunn og formal
Formalet med studien er & se naeermere pa hvordan ungdommer som bor pa

barnevernsinstitusjon opplever skolelivet, og hvilke gnsker eller anbefalinger de har i
forbindelse med ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon i sin skolegang.
Problemstilling

Med utgangspunkt i oppgavens bakgrunn og formal ble fglgende problemstilling formulert:
Hvordan opplever fem ungdommer mellom 16 og 18 ar som bor pa barnevernsinstitusjon
skolelivet i ordineer videregaende skole, og hvilke gnsker og anbefalinger har de til

forbedring av skolelivet?
For & belyse problemstillingen ble to forskningsspgrsmal utarbeidet:

1. Hvordan opplever fem ungdommer som er mellom 16 og 18 ar og bor pa

barnevernsinstitusjon skolelivet i ordiner videregaende skole?

2. Hvilke gnsker og anbefalinger har fem ungdommer mellom 16 og 18 ar og som bor
pa barnevernsinstitusjon til oppleringen i skolen?
Metode
For & besvare oppgavens problemstilling pa best mulig mate valgte jeg en kvalitativ
tilnserming med en fenomenologisk og hermeneutisk tilnaeerming. Utvalget bestar av fem
ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon fordelt pa to institusjoner. Datamaterialet er
innhentet gjennom semistrukturerte intervjuer. For a gjare forskningsprosessen sa transparent
sa mulig er materialet analysert ved bruk av systematisk tekstkondensering.
Resultater
Det som fremkommer etter gjennomfart studie er at ungdommenes skoleliv preges av bade
gode og utfordrende opplevelser. Det fremkommer at de opplever mye av det de lerer pa
skolen som meningslast. Forholdet til lzererne har forbedret seg noe etter de begynte pa
videregdende, og enkelte har tilknytning til en drammelaerer. Flere plasser i undersgkelsen
viser til at ungdommene opplever at de forhandsdemmes eller forskjellsbehandles av laerere
pa grunn av deres barnevernshakgrunn. Skoleoppfalgingen fra institusjonen preges av varierte
opplevelser. Enkelte opplever samarbeidet mellom skolen og barnevernsinstitusjonen som
godt, mens andre forteller at ansatte ved barnevernsinstitusjonen ikke vet om de har veert pa
skolen. Ungdommenes gnsker til & bedre deres skoleliv handler mye om tilrettelegging, a bli
snakket med og a bli hart. De gnsker meningsfull laering, og leerere med positivt engasjement

og gnske om a hjelpe.



“There can be so much going on at home that those at school do not
know about": A qualitative study of school experiences and school
wishes from five teenagers who live in a child welfare institution.
Summary

Background and purpose of the study
The purpose of this study is to gain expanded knowledge about how young people who live in

a child welfare institution experience school life, as well as to investigate what wishes and
recommendations they have for an improved school experience.

Thesis Statement

Based on the background and purpose of the thesis statement the following question was
formulated: How do five young people between the ages of 16-18 who live in a child welfare
institution experience school life in ordinary upper secondary school, and what wishes and
recommendations do they have? To shed light on the problem, two research questions were

prepared:

1. How does five teenagers between 16 and 18 years old who live in a child welfare institution

experience school life in ordinary upper secondary school?

2. What wishes and recommendations do five teenagers between the ages of 16 and 18 have
for school life in ordinary upper secondary school?

Method

To answer the problem of the thesis in the best possible way, | chose a qualitative approach
alongside a phenomenological and hermeneutic approach. The sample consists of five young
people who live in a child welfare institution divided into two institutions. The data material
was obtained through semi-structured interviews. To make the research process as transparent
as possible, the material has been analyzed using systematic text condensation.

Results

What emerges from the completed study is that the teenagers school life consists of both good
and challenging experiences. It turns out, they feel that much of what they are learning at
school is meaningless. Their relationships with teachers have improved somewhat since they
started high school, and some have relations with a dream teacher. The survey indicates that
the teenagers experience prejudice or discrimination by teachers due to their child welfare
background. The school follow-up by the institution is characterized by varied experiences.
Some experience the cooperation between the school and the child welfare institution as good,

while others say that employees at the child welfare institution do not know if they have been



to school. The recommendations represented in this study shows their need for
accommodation to succeed in the school arena. They urge for communication, as well as
being seen and heard by the school personnel. They want meaningful learning experiences
and engaged teachers with a desire to help.
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1. Introduksjon

1. 1 Bakgrunn for valg av tema og problemstilling

Interessen for & skrive min masteroppgave om ungdommer under barnevernets omsorg har sin
bakgrunn i at jeg har veert fostersgster siden jeg var to ar. Derfor har jeg utviklet omtanke for
ungdommer med barnevernsbakgrunn spesielt, og ungdom med en utfordrende
oppvekstsituasjon generelt. | og med at jeg er grunnskolelaerer har jeg i lgpet av de arene jeg
har jobbet i skolen undret meg over hvordan det er a ga pa skolen nar man bor pa
barnevernsinstitusjon. Samtidig er jeg som masterstudent med fordypning i spesialpedagogikk
opptatt av at elever i sarbare livssituasjoner far mulighet til a fortelle om sine opplevelser.
Derfor gnsker jeg a se neermere pa hvordan ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon

opplever sitt skoleliv.

A bedre situasjonen for barn og unge i barnevernet er ett av Barneombudets fire
hovedsatsningsomrader i perioden 2019-2021, og som en del av satsningen arbeider de med et
prosjekt om barnevernsinstitusjoner. Deres prosjekt har veert relevant for min oppgave, og
Barneombudet ansa mitt arbeid som relevant for deres prosjekt. Barneombudet arbeider for at
barns behov, rettigheter og interesser blir hensyntatt, og de har i flere ar vert opptatt av
hvilket skoletilbud barnevernsharna far, og hvilke erfaringer de har med sine skoletilbud.
Dette medfarte et faglig samarbeid mellom meg og Barneombudet i prosjektperioden.
Barneombudets aktualisering og egne personlige erfaringer ble derfor utgangspunktet for a
studere ungdom som bor pa barnevernsinstitusjoner og deres skoleopplevelser. Samarbeidet
med barneombudet har omfattet faglige diskusjoner og veiledning underveis i prosessen, og
dette har trolig pavirket min forstaelse av behovet for & undersgke opplevelsene ungdommer

som bor pa barnevernsinstitusjon har om sine erfaringer og gnsker.

Forskning viser at ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon oppnar darligere
skoleprestasjoner og i mindre grad fullfarer videregdende sammenlignet med resten av
befolkningen (Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2019b). Det finnes imidlertid lite
norsk forskning som sier noe om ungdommenes opplevelser knyttet til deres skolegang. Dette

bidro til & forsterke gnsket om a gjennomfare dette prosjektet.

Skole er sveert viktig arena for barn og unge, og Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet
(2019b) beskriver det at & mestre skolen er den enkeltfaktoren som har mest a si for levekar
senere i livet. | opplaeringslovens formal er det uttalt at «Oppleeringa i skole og leerebedrift

skal, i samarbeid og forstaing med heimen, opne dgrer mot verda og framtida og gi elevane og
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leerlingane historisk og kulturell innsikt og forankring» (Opplaeringsloven § 1-1, 1998).
Oppleringen skal med andre ord bidra til & utvikle elevenes kunnskap og ferdigheter som kan
gi dem framtidsmuligheter. Skolen skal vere en inkluderende arena der alle elever skal
stimuleres til faglig og sosial utvikling i et likeverdig fellesskap (Fasting & Breilid, 2018, s.
99). A lykkes i skolen blir derfor en forutsetning for & lykkes i livet, og alle har rett til en
opplaering som svarer til den enkeltes vilkar for leering. Fordi a lykkes i skolen er en
forutsetning for a lykkes i livet, hevder Befring (20184, s. 167) at a iverksette pedagogiske
stottetiltak i skolen kan bidra til & styrke oppvekstsvilkarene for barn og unge i barnevernet.
Befring (2018a, s. 152) skriver at den aller starste hindringen for at barn og unge i
barnevernet skal fa et verdig voksenliv, er mangelen pa pedagogisk statte i skole og

utdanning.

Statistikk fra Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet (2019b) viser at fire av ti ungdommer
med bakgrunn i barnevernet fullfgrer videregaende opplaring, sammenlignet med atte av ti
ungdommer i resten av befolkningen. Statistikken er oppsiktsvekkende nar manglende
utdanning er en sentral risikofaktor for utenforskap i voksen alder (Barne-, ungdoms- og
familiedirektoratet, 2019b; Backe-Hansen et. al, 2014). De siste arene har det blitt hayere
bevissthet om disse tendensene. Skolerapporten til Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet
(2014) dannet grunnlaget for et veiledningsdokument rettet mot samarbeidet mellom skole og
barnevern. Rapporten beskriver at det er behov for ny tenkning og holdningsendring for &
bedre skoleresultater og utdanningssituasjonen for barn og unge i barnevernet (Barne-,

ungdoms- og familiedirektoratet, 2014).

Det er problematisk a gjare noe med skolesituasjonen til disse ungdommene nar ledere,
forskere og politikere har begrenset tilgang pa informasjon om barn og unges erfaringer med a
veere skoleelever nar de er under barnevernets omsorg. Ifglge Day et al. (2012) vil direkte
involvering av dem som vil veere mottakere av en viss tjeneste, som i dette tilfellet er barn og
unge i barnevernet, vaere fordelaktig nar man ser etter mater a endre et system. Slik sett kan
kunnskapsutvikling pa feltet hvor ungdommene involveres trolig bidra til mer kvalifiserte
vurderinger om hvilke tiltak som bgr gjennomfares. Det finnes enda mindre informasjon om
ungdommenes egne anbefalinger for a forbedre deres skolesituasjon og forslag til a statte
deres skoleprosess slik at de kan fullfgre grunnoppleringen. Fordi institusjonene lenge har
veert lukkede systemer, har offentligheten ikke hatt tilstrekkelig informasjon om forholdene
der (Gautun, Sasaoka & Gjerustad, 2006, s. 16). Mine litteratursgk i forbindelse med dette

mastergradsarbeidet har vist at kunnskap om temaet «ungdommer som bor pa



barnevernsinstitusjon og deres opplevelser av skolelivet» er mangelfull. Pa den ene siden er
dette et viktig funn fordi det synliggjar behovet for flere undersgkelser og studier av
barnevernsinstitusjon og skole. Samtidig ledet mangelen pa eksisterende kunnskap til at
forskning og kunnskap som gjelder ungdommer under barnevernets omsorg blir inkludert i
oppgaven. Med utgangspunkt i de ressursene jeg radde over i mastergradsarbeidet, fant jeg
sveert begrenset litteratur om hvordan skolelivet oppleves av ungdom som bor pa
barnevernsinstitusjon. Derfor har jeg i kunnskapsgjennomgangen inkludert litteratur rettet mot
ungdommer under barnevernets omsorg. Ungdommer under barnevernets omsorg inkluderer

ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon, i fosterhjem eller far hjelpetiltak i hjemmet.

Jeg gnsker & gi ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon en stemme, og la deres
opplevelser og anbefalinger sta i fokus. Ved & hare elevenes egen stemme, vil de unges
perspektiver fornapentligvis kunne gi leerere, ansatte ved institusjoner og politikere

anbefalinger som er basert pa deres opplevde erfaringer.

Argumentene for a gjennomfgre studien er mange. For det farste var min personlige interesse
for temaet og barneombudets aktualisering avgjgrende. Samtidig vitner den begrensede
forskningen og det store gnsket om endring basert pa statistikk (jf. Barne-, ungdoms- og
familiedirektoratet, 2019b) om et behov for kunnskapsutvikling. Videre er det hensiktsmessig
a involvere mottakerne av en tjeneste dersom man gnsker endring (jf. Day et. al, 2012). For &
bidra til kunnskapsutvikling pa en mate som involverer ungdommene har jeg utarbeidet

felgende problemstilling:

Hvordan opplever fem ungdommer mellom 16-18 ar som bor pa barnevernsinstitusjon
skolelivet i ordinar videregaende skole, og hvilke gnsker og anbefalinger har de til sitt

skoleliv?
For a belyse problemstillingen har jeg utarbeidet fglgende forskningssparsmal:

1. Hvordan opplever fem ungdommer som er mellom 16-18 ar og bor pa

barnevernsinstitusjon skolelivet i ordinar videregaende skole?

2. Hvilke gnsker og anbefalinger har fem ungdommer mellom 16 og 18 ar og som bor pa

barnevernsinstitusjon til oppleringen i skolen?

1. 2 Begrepsavklaring og avgrensing av oppgaven
For a skape forstaelse for oppgavens tema og problemstilling vil jeg i det falgende presentere
noen sentrale begreper. Det teoretiske rammeverket for definisjonene vil presenteres i kapittel

10



2, men det anses som ngdvendig med begrepsavklaringer og avgrensning innledningsvis, da
enkelte begreper er sentrale for a skape forstaelse for oppgavens tema og problemstilling, og

de vil gd igjen i oppgaven.

1. 2. 1 Skoleliv

Oppgaves formal er a studere hvordan ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjoner
opplever eget skoleliv, og hvilke gnsker eller anbefalinger de har slik at de kan oppna et bedre
skoleliv og et verdig voksenliv. Skoleliv, skolesituasjon og skoleopplevelser er betegnelser
som bruker synonymt innenfor diskursen om barn eller unges opplevelser ved & ga pa skolen.
| denne oppgaven velger jeg a benytte termen skoleliv. Skolelivet kan ikke ses isolert fra
andre sider av elevens liv (Tangen, 2018a, s. 151), noe som vil fordre en helhetlig forstaelse
av hvordan det er & ga pa skole. Det handler ikke bare om hva som skjer pa skolen nar man er
der, men ogsa om andre aspekter som relasjon til medelever og voksenpersoner,

forventninger, livet utenfor, tidligere skoleerfaringer etc.

1. 2. 2 Barnevernsinstitusjon
| oppgavens problemstilling avgrenses prosjektet til & gjelde ungdommer som bor pé

barnevernsinstitusjon. Ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjoner er ungdommer som
barnevernet har overtatt omsorgen for, fordi de av ulike grunner ikke lenger kan bo hjemme
(Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2020a). Barnevernsinstitusjonene i Norge drives av
det offentlige (Barne-, ungdoms- og familieetaten og kommunene), private aktarer eller
ideelle organisasjoner. Dermed er barn og ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon

mottakere av offentlig omsorg.

I 2019 var 1175 ungdommer plassert pa barnevernsinstitusjon (Barne-, ungdoms- og
familiedirektoratet, 2020b). Dette tilsvarer 8% av alle plasseringer utenfor hjemmet.
Statistikken har veert jevn de siste arene. Barnevernsinstitusjonene er rettet mot barn og unge
mellom 12 og 18 ar, og fordi barn og unge har ulike behov og grunnlag for plassering, finnes
det ulike typer institusjoner (Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2020a). Slike kan veere
omsorgs-, akutt-, rus-, eller atferdsinstitusjoner. Grunner til at barn og unge blir plassert pa en
barnevernsinstitusjon kan vere at den unge har atferdsproblemer, har manglende omsorg
hjemme, har rusproblemer eller har foreldre som av ulike grunner ikke er i stand til  ivareta

omsorgen i kortere eller lengre perioder.

Det er viktig a understreke at «grunnene» som kan veaere manglende omsorg hjemme,

rusproblemer eller atferdsproblemer, blir utgangspunkt for hvilken hjemmel barnet eller
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ungdommen plasseres etter. Videre vil barnevernsinstitusjonene ta inn barn og unge basert pa
hvilken hjemmel de plasseres etter. Det finnes mange hjemler, men de vanligste hjemlene
omtales som 84-12 hvor plassering handler om foreldrenes manglende omsorgsevne, § 4-24
hvor plassering handler om ungdommens atferd, og § 4-26 er en frivillig plassering pa atferds
institusjon (Barnevernsloven, 1993, § 4-12; Barnevernsloven, 1993, § 4-24; Barnevernsloven,
1993, § 4-26). Lovgrunnlaget for plassering pa institusjon viser at ungdommene som bor pa
institusjon ikke er en ensartet gruppe. De har blitt plassert pa institusjon av ulike grunner.
Noen frivillig, andre ikke. Noen pa grunn av deres egen atferd, og andre pa grunn av
foreldrenes manglende omsorgsevne. Disse beskrivelsene er med pa & underbygge at
ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon er en mangfoldig gruppe, og at de blir plassert
med utgangspunkt i ulike behov og ulike lovverk. Dette far ogsa konsekvenser for hvilken
type institusjon de blir plassert pa, fordi barnevernsinstitusjoner gjerne spesialiserer seg pa

ulike hjemler.

Ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon befinner seg i en serlig utsatt posisjon
(Gautun, Sasaoka & Gjerustad, 2006, s. 16). De kommer ofte fra hjem preget av alvorlige
utfordringer knyttet til rusmisbruk, vold eller psykiske vansker. Samtidig har de gjerne en
lang karriere bak seg innenfor ulike barnevernstiltak. De har en forhgyet risiko for a utvikle
psykiske helseproblemer og andre livsproblemer (Backe-Hansen et. al, 2014). Derfor

beskrives ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon ofte som utsatt ungdom.

1. 2. 3. Erfaringer

| oppgavens problemstilling avgrenses skoleerfaringer til & handle om ulike sider ved
skolelivet. Det omfatter blant annet lzering, relasjoner til medelever og relasjoner til
voksenpersoner, samt faglig, sosial og personlig utvikling. Skoleerfaringene bygger pa

personens subjektive erfaringer.

Elevenes egne erfaringer kan utforskes med ulike perspektiver. Den kan sees med
utgangspunkt i myndighetenes, forskerens eller praktikerens egen referanseramme eller
begrepsverden (Tangen, 2004). Erfaringer kan ogsa utforskes med utgangspunkt i elevens
referanseramme, begrepsramme eller perspektiv. | denne oppgaven vil det siste perspektivet
ligge til grunn for valg av teoretisk perspektiv, metodologiske valg og analyser av materialet,

da hensikten med mastergradsprosjektet er & undersgke ungdommers opplevelser.
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1. 3 Oppgavens struktur
Oppgaven inneholder seks kapitler. | kapittel 1 introduseres bakgrunn for valg av tema og

problemstilling og det gis begrepsavklaringer og avgrensing av oppgaven. Videre vil jeg i
oppgavens kapittel 2 gjare rede for studiens teoretiske grunnlag. | det tredje kapitlet
presenteres de metodiske overveielsene som har veert ngdvendige for gjennomfaring av
studien. Kapittel 4 er oppgavens mest omfattende kapittel, hvor studiens resultater, drgfting av
resultater og oppsummering av analysene presenteres. | kapittel 5 beskrives prosjektets
avsluttende dreftinger, begrensninger og forslag til praktiske implikasjoner og videre
forskning i kapittel 6. Avslutningsvis i kapittel 6 presenteres et utvalgt av informantenes unike

sitater.
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2. Teoretiske perspektiver

| dette kapittelet vil jeg redegjgre for det teoretiske grunnlaget med utgangspunkt i studiens
problemstilling. Kapitlet innledes med to deler som tar for seg to sider: skolen -og
barnevernsinstitusjonens plikter ovenfor skolegangen til ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon. Videre vil det, gjennom beskrivelser av skolesituasjonen til ungdom
som bor pa barnevernsinstitusjon, diskuteres om skolen og barnevernsinstitusjonen oppfyller
sin intensjon i skolesituasjonen til ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon. Deretter
presenteres begrepet skolelivskvalitet som et sentralt begrep da det, gjennom KART-
modellen, har som mal a finne ut hvordan elever i skolen opplever skolelivet sitt. Dette
teoretiske perspektivet er valgt som bakteppe, da a sgke i ungdommer sin opplevelse av
skolelivet kan veere en mate & mate gapet mellom skolens intensjon og dagens virkelighet for
ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon. Til slutt omtales et psykologisk begrep om

motstandsdyktighet.

2. 1 Skolens plikter ovenfor skolegangen til ungdom som bor pa institusjon
A g4 pa skolen er en selvfglgelig del av den norske barndoms- og ungdomstiden, og alle

elever har rett og plikt til oppleering i grunnskolen (Opplaeringsloven § 2-1, 1998). Siden dette
prosjektet er innrettet mot ungdommer i videregaende opplaring, er det verdt & merke seg at
denne rettigheten endrer seg i videregdende opplering. | Opplaringsloven § 2-1 (1998) star
det falgende: «Retten og plikta til oppleering varer til eleven har fullfert det tiande skolearet».
Det medfarer at elever som gjennomfarer videregaende opplaring har rett, men ikke plikt til &
ga pa skole. Nar det blir gjort vedtak om plassering i institusjon, er det fylkeskommunen som
far ansvaret for oppleeringen (Oppleringsloven, §13-2, 1998). Videre har alle elever rett til et
trygt og godt skolemiljg som fremmer helse, trivsel og leering (Oppleringsloven, § 9 A-2,
1998), og alle som jobber i skolen skal aktivt fglge med pa om elevene har et trygt og godt
skolemiljg (Oppleringsloven, § 9A-4, 1998). Opplaringsloven understreker at skolen skal
iverksette tiltak dersom en elev opplever at skolemiljget ikke er trygt og godt, og hva som er

elevens beste skal vare et grunnleggende hensyn i skolen sitt arbeid.

Elever som av ulike arsaker ikke har tilfredsstillende utbytte av ordinaer oppleering, har rett til
spesialundervisning (Opplaeringsloven, 8 5-1, 1998). En sentral retningslinje i forbindelse
med spesialundervisningen er likeverdsprinsippet. Dette prinsippet innebarer at elever med
rett til spesialundervisning skal ha et oppleringstilbud som er likeverdig det tilbudet andre
elever far. Spesialundervisning er en rettsgaranti i loven som sikrer at elevene far utbytte av

opplaringen i de tilfellene skolene ikke klarer a tilpasse opplaringen tilstrekkelig innenfor

14



ordinaer undervisning. Rett til spesialundervisning er en relevant rettighet for barn og unge
som bor pa barnevernsinstitusjon, fordi mange av disse barna/ungdommene har rett til

spesialundervisning (S. Halse, 16. April, 2020)

Pa lik linje har ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon ogsa rett pa et trygt og godt
skolemiljg. Formalet med skolens opplering er & dpne derer mot verden og fremtiden og gi
elevene historisk, og kulturell innsikt og forankring (Oppleringsloven § 1-1, 1998). Videre
skal skolen mgte elevene med tillit, respekt og krav, og gi de utfordringer som fremmer
danning og lerelyst. Fasting & Breilid (2018, s. 93) skriver at skolen og opplearingen skal
bidra til utvikling av verdier, holdninger og kunnskaper hos den enkelte elev som er viktige
for den enkelte og for fellesskapet. Inkludering, tilpasset oppleering og likeverdig opplering er
overordnede prinsipper i den norske skolen som skal bidra til & sikre en god opplering for alle
barn (Fasting & Breilid, 2018, s. 109; Utdanningsdirektoratet, 2015a).

Ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon har dermed rett til opplering i videregdende pa lik
linje som alle ungdommer. De har rett til et godt og trygt skolemiljg som fremmer helse,
trivsel og leering, og en god opplaring som skal sikres gjennom likeverdig opplering,
inkludering og tilpasset opplaering slik som alle andre elever. Begrepene inkludering og
tilpasset opplaering beskrives naermere i neste kapittel, da & oppfylle disse verdiene er en
viktig del av skolens plikter ovenfor ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon, og alle

andre barn og unge i den norske skolen.

Tilpasset opplering skal ivareta prinsippet om inkludering, og denne forstaelsen innebzrer at
inkludering bygger pa prinsippet om likeverd (Utdanningsdirektoratet, 2015). Likeverdig
opplering innebarer ikke at elever skal behandles likt, men ulikt ut fra hvilke behov og
forutsetninger de har. Ved a ta hensyn til disse prinsippene kan skolen skape og videreutvikle
fellesskap uavhengig av kjgnn, sosial bakgrunn, evner og forutsetninger. Dette er i trad med
Fasting & Breilids (2018, s. 109) oppfatning om at man kan se pa likeverdig oppleaering som
malet for en god opplaering. Differensiering, inkludering og tilpasset opplaring er verktay for
a na dette overordnede malet. Fasting & Breilid (2018, s. 110) skriver at likeverd og

inkludering kun kan oppleves gjennom en god og tilpasset opplering.

2. 1.1 Inkludering
Inkluderingsidealet har blitt en sentral visjon i forbindelse med virksomheten i skolen og har

flere forankringspunkt som blant annet Salamancaerklaeringen, FNs verdenserklaering om

menneskerettigheter, FNs barnekonvensjon og Lareplanverket (Fasting & Breilid, 2018, s.
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99). Utdanningsdirektoratet (2017) skriver at inkludering innebarer at: «Alle elever, ogsa de
som ikke har et tilfredsstillende lzeringsutbytte, skal ha tilhgrighet til en klasse og ta del i
fellesskapet i skolen». For ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon kan det a ha tilhgrighet i
en klasse og kunne ta del i fellesskapet pa skolen vere spesielt betydningsfylt fordi det a flytte
pa barnevernsinstitusjon ofte medfgrer endring av miljg og skolebytte (Barneombudet, 2020).
A komme til et nytt miljo innebeerer behov for & etablere nye relasjoner med jevnaldrende, og
det 4 ta del i et felleskap pa skolen sees pa som en mulighet for & gjere nettopp dette.

Det finnes ulike modeller for inkludering, men en som er ofte benyttet i faglitteraturen er
Peder Haug sin inkluderingsmodell. Haug (2014, s. 12) har operasjonalisert begrepet i fire
hovedkategorier. Den farste kategorien handler om a sikre fellesskap. Dette innebzrer at alle
elever skal vaere medlem av en klasse eller en gruppe, og skal kunne ta del i det sosiale livet
sammen med alle andre (Haug, 2014, s. 13). Den andre kategorien innebarer & sikre
deltakelse. Ekte deltakelse handler om a bidra til fellesskapet, og at man kan nyte av det
samme fellesskapet. Det handler om & delta i meningsfylte aktiviteter. A sikre medvirkning er
den tredje kategorien, og innebarer at alle stemmer skal hgres. Haug (2014, s. 13) skriver
«Alle elever og deres foresatte skal ha mulighet til & bli orientert, fa uttale seg og pavirke det
som gjelder deres egne interesser i opplaringen». Den siste kategorien handler om a sikre
utbytte. Alle elever skal ha rett til opplaering som er til gagn for dem, bade faglig og sosialt.
Videre beskriver Haug (2014, s. 27) at tilpasset opplaering kan benyttes for a realisere
inkludering i den daglige opplaringen. Tilpasset undervisning er sveert relevant i forhold til
ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon da de gjerne er i utfordrende livssituasjoner
som krever tilpasninger, og beskrives av Haug (2014, s. 27) som et verktgy for 4 oppna

inkludering.

2. 1. 2 Tilpasset oppleering
Tilpasset opplering handler om a utvikle opplearingen slik at den tar hensyn til den enkeltes

forutsetninger der kravene om fellesskap, deltakelse, medbestemmelse og utbytte er sentralt
(Haug, 2014, s. 27). Den enkeltes forutsetninger kan vere varierende i forbindelse med
ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon, da de naturligvis kan ha opplevelser som preger
deres liv. Tilpasset opplaring skal ivareta prinsippet om inkludering, og denne forstaelsen
inneberer at inkludering derfor bygger pa prinsippet om likeverd (Utdanningsdirektoratet,
2015). Likeverdig opplering inneberer at elever ikke skal behandles likt, men ulikt ut fra
hvilke behov og forutsetninger de har. Dette er i trad med Fasting & Breilids (2018, s. 109)
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oppfatning av at man kan se pa likeverdig opplaring som malet for en god opplering, og

differensiering, inkludering og tilpasset opplaring blir verktagy for a na dette malet.

Tilpasset opplearing kan forstas pa to ulike mater, som individperspektiv eller i et
systemperspektiv (Utdanningsdirektoratet, 2015). Individperspektivet vektlegger
individualisert undervisning basert pa elevenes ulike behov og forutsetninger, og i et slikt
perspektiv forstas laeremessige eller sosiale problemer i lys av definerte egenskaper hos
enkeltindividet. En gjennomgaende individualisert undervisning vil sta i motsetning til
skolens ideologi som fremhever at alle elver i skolen skal fa en godt tilpasset opplaering
innenfor rammen av skolens fellesskap. Tilpasset opplaering som preges av
systemperspektivet, tar utgangspunkt i skolens sosiale fellesskap og det kollektive i skolen, og
med et slik perspektiv vil det i opplaringssituasjonen vare en rekke forhold som vil pavirke
elevenes leringsatferd og leering i positiv eller negativ retning. Elevenes leeringsatferd kan
variere fra fag til fag fordi positive og negative faktorer i undervisningssituasjonen varierer.
For 4 tilpasse opplaringen best mulig, kan det derfor veere ulike forhold som ma endres i de
forskjellige lzeringssituasjonene der laereren gnsker gkt leringsutbytte. Nar leerere tenker
tilpasset opplaering og inkludering i et systemperspektiv, har de mange muligheter til &
tilrettelegge og justere oppleeringen slik at den blir god for alle elever (Utdanningsdirektoratet,
2018). Utdanningsdirektoratet (2015) peker pa en rekke pedagogiske strategier som bidrar til
a fremme tilpasset undervisning. Tydelig klasseledelse, gode relasjoner til elevene, hgye og
realistiske forventninger til alle elever, en mestringsorientert klassekultur og variert

undervisning i klassefellesskapet er faktorer som trekkes frem.

Stray & Stray (2016) hevder at tilpasset opplering innebaerer mye mer enn faglig tilpasning,
og understreker at en elevtilpasset undervisning som kun legger vekt pa faglig tilpasning raskt
vil bli problematisk for elever som av ulike grunner har vansker med a finne seg til rette i en
typisk skole- og klasseromssituasjon. Stray & Stray (2016) understreker betydningen av den
relasjonelle dimensjonen i den tilpassete opplaringen, fordi konsekvensen av a ikke jobbe
med relasjoner kan ha innebare utfordringer for undervisningen. Betydning av lerer-elev
relasjon blir neermere beskrevet i neste kapittel da betydningen av lerer-elev relasjon har vist
seg a veere av stor verdi for skolelivet til barn og unge under barnevernets omsorg (Neal,
2017).

2. 1. 3 Elev-lzrer relasjon
| Opplaringsloven §3-4 star det at leereren skal tilrettelegge og gjennomfare opplaringen i

skolen i samsvar med laereplaner. Som allerede beskrevet er tilpasset, likeverdig og
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inkluderende opplering overordnede prinsipper i den norske skolen. Samtidig er det leerernes
plikt & gi elevene de best mulige kunnskapsmessige og moralske forutsetninger for videre
utdanning og yrkesliv (Askling et al. 2016). Askling et al. (2016) skriver at kjernen i
leereryrket forst og fremst er undervisning og opplearing, men at leerer ogsa har en rekke andre
arbeidsoppgaver. Pa grunn av de mange arbeidsoppgavene og ansvarsomradene en lzrer har,
er det en kjent problemstilling at leerere og andre voksenpersoner i skolen er under stort
tidspress (Skaalvik og Skaalvik, 2017).

Berg & Collin-Hansen (2012, s. 66) understreker at det er veldokumentert at relasjonen til
leereren er av stor betydning for elevers trivsel og mestring. Den profesjonelle leerer har en
etisk plikt til & sgrge for at relasjonene til elevene er sa god som mulig
(Utdanningsdirektoratet, 2016). At laereren bryr seg om alle elevene, viser interesse for den
enkelte, er stgttende og har forventninger om utvikling er viktig for a bygge en positiv
relasjon. Gode relasjoner til lzerere eller andre voksenpersoner i skolen er derfor viktig, ogsa
for ungdommer under barnevernets omsorg (Neal, 2017). Jensen (2013) peker pa sin side at
det er viktig a finne det riktige forventningsnivaet, som bade ma veere akseptabelt og
oppnaelig. En relasjonelt orientert leerer viser bade emosjonell stgtte som kan vere knyttet til
elevens sosiale situasjon og faglig statte som handler om at relasjonen er preget av varme og
interesse for at eleven skal mestre & opprettholde motivasjonen for laering. Befring (2018a, s.
118) beskriver hvordan den gode laerer har blitt beundret og elsket for sin evne til & gi stette
og positive impulser til sine elever. Den gode leerer har positive forventninger i mgte med
elevene, og mater elevene med tiltro. Slik kan larerens relasjonelle orientering bidra til at

elevene far impulser til & utvikle positive forventninger om seg selv (Befring, 20183, s. 123).

Relasjonen til elevene vil ikke bare ha betydning for relasjonen dem imellom, men kan ogsa
ha konsekvenser for hvordan de andre elevene opptrer mot eleven. Hughes, Cavell & Willson
(2001) skriver at dersom en lerer har en negativ, avvisende eller ignorerende veeremate
ovenfor en elev, kan det bidra til at de andre elevene avviser den samme eleven. Dermed er
det viktig & bygge en positiv relasjon mellom larer-og-elev, bade fordi det vil kunne pavirke
den enkelte elevs trivsel og mestring, og fordi det kan fa konsekvenser for relasjonene mellom

elevene.

2. 2. Barnevernsinstitusjonens plikter for skolegangen til ungdom som bor pa
institusjon
| det forrige avsnittet ble skolens ansvar for opplaeringen, med sarlig vekt pa inkludering og

tilpasset opplaering beskrevet i forbindelse med ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon.
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Disse ungdommene har selvfalgelig like rettigheter etter oppleeringsloven med forskrifter
mens de bor pa institusjon (Utdanningsdirektoratet, 2017). Oppleringsansvaret ligger hos
skolemyndighetene slik dette er beskrevet i foregdende avsnitt, men ledelsen ved
barnevernsinstitusjoner har, sammen med skoleansvarlige og ansatte ved institusjonen, ansvar

for a falge opp oppleringen til den enkelte.

Barnevernets overordnede formal er & sgrge for at barn og unge skal sikres trygge
oppvekstsvilkar, og at barn og unge som lever under forhold som kan skade deres helse og
utvikling, far ngdvendig hjelp, omsorg og beskyttelse til rett tid (Barnevernsloven, 2018, § 1-
1). Fordi skolen er en sentral del av barn og unges oppvekst, har barnevernsinstitusjonene
ansvarsoppgaver som skal bista i barn og unges skolegang. Alle ungdommene har en tiltaks-
eller omsorgsplan hos barnevernstjenesten, og en handlingsplan for det som skal skje pa
institusjonen. Skole er som regel alltid et punkt i handlingsplanen (Barne-, ungdoms- og
familiedirektoratet, 2019). Handlingsplanen skal vare et verktay for institusjonen i den

daglige oppfalgingen av barn og unge som bor pa barnevernsinstitusjon.

For & bidra til & sikre at barna/ungdommene far opplering i trad med behov og rettigheter,
skal hver institusjon ha skoleansvarlige (Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2019a).

Den skoleansvarliges oppgaver er blant annet a se til at:

o Det enkelte barn har et oppleeringstilbud som sikrer faglig og sosial mestring og
utvikling.

o Det foreligger vedtak om spesialundervisning nar dette er aktuelt.

« Barnet og foresatte medvirker aktivt pa omradet skole og opplering.

o Det fremmes forslag til tiltak som sikrer barnets tilstedeveerelse pa skolen.

« Barnets skolegang og oppleringstilbud er tema pa ansvarsgruppemater.

o Barnets skolegang og beslutninger knyttet til skolegangen er dokumentert i barnets

skolekort.

Videre skal skoleansvarlig blant annet bista leder med a sgrge for at det innarbeides gode
rutiner som stgtter opp mot barnets overgang som for eksempel rutiner ved inn- og utflytting,
0g pase at de ansatte opprettholder hgy bevissthet pa betydningen av skolegang (Barne-,

ungdoms- og familiedirektoratet, 2019a).

| veilederen «Oppfelging av skole og opplaering for barn og unge som bor i fosterhjem,
institusjon og omsorgssenter», understreker Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet (2013) at
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dem som har ansvaret for den daglige oppfalgingen av et barn/ungdom, ogsa har ansvaret for
barnets oppfglging pa skolen. Dette innebzrer blant annet & sarge for at barnet kommer seg pa
skolen. Hvem som skal informere den/de med foreldreansvaret om barnets skolegang og
fraveer bgr veere avtalt allerede fagr barnet flytter inn i institusjonen eller i fosterhjemmet
(Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2019a). Videre er hjelp til lekser, deltakelse pa
samarbeidsmgter, falge med pa skoledeltakelse og falge med pa hvordan barnet trives er en
del av skoleoppfalgingen omsorgspersonene ved institusjonen skal gi (Barne-, ungdoms- og
familiedirektoratet, 2019a). Hagen et al. (2006) skriver at en barnevernsinstitusjon ma sette
sgkelys pa lekselesing, vekking, ros og oppmuntring under utdanningsforlgpet. Barnevernet
eller skolen kan hjelpe foresatte ved institusjonen til & gi veiledning som kan gjare de i stand
til & hjelpe barnet med leksene (Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2019a). Barne-,
ungdoms- og familiedirektoratet (2013) skriver at barnet eller den unge selv bar vare
inkludert i samarbeidet mellom skolen og institusjonen. Ungdommene og institusjonen skal
under hele opplegget veere i dialog om hva som er betydningsfylt for den unge, og ta hensyn
til deres gnsker (Hagen et. al, 2006). Ifglge Drugli & Nordahl, (2016) vil foresatte som statter
sine barn aktivt i skolen, har en tendens til & ha barn som har bade bedre relasjoner til

medelever og til lzerere.

P& oppdrag fra Barne,- ungdoms -og familiedirektoratet har Utdanningsdirektoratet utviklet en
oversikt over bestemmelsene i oppleeringsloven med forskrifter som de mener det er viktig at
personalet ved barnevernsinstitusjoner kjenner til, slik at de kan sgrge for at ungdommene far
den opplaeringen de har rett til (Utdanningsdirektoratet, 2013). | oversikten star det at de har
rett til 4 tilhgre en klasse/gruppe eller basisgrupper. Gruppen skal ivareta elevens behov for
sosial tilhgrighet og har en viktig funksjon i forbindelse med inkludering av elever.

Oversikten presiserer ogsa betydningen av tilpasset oppleering:

For a sikre likeverdig og inkluderende opplearing skal opplaringen tilpasses den
enkeltes evner og forutsetninger (Oppleringsloven, 1998, § 1-3). Tilpasset opplaering
er ikke en rettighet, men et prinsipp som skal gjennomsyre opplaeringen og som
gjelder for alle elever (Utdanningsdirektoratet, 2013)

Ansvarsgruppe er et samarbeidsforum pa kommunalt niva som har som mal a planlegge og
falge opp tiltak for det enkelte barn (Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2019a). Malet
for disse mgtene er a samordne hjelpetiltak knyttet til barnet og familien, og oppfelgingen av
skolesituasjonen skal veere et sentralt tema i ansvarsgruppen. Ansvarsgruppen skal ha et
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mandat som forplikter partene. Skolen er pliktig til & samarbeide med barnevernstjenestene
etter §15-8 i opplaeringsloven (1998), noe som kan innebeere a delta i ansvarsgruppemater.
Malet for ansvarsgruppen og mgtene der er at barnets behov styrer hvem som sitter i

ansvarsgruppe og hva som diskuteres i mgtet.

Befring (20184, s. 152) skriver at nar den pedagogiske ressurssterke skolen mislykkes,
forventes det at barnevernet skal stille opp. Dette legitimeres gjerne ved at «saken» defineres
som et elevproblem og ikke som et skoleproblem. At saken defineres som et «elevproblems
viser en individuell forstaelsesramme av eleven og elevens utfordringer. Den individuelle
forstaelsesmaten har lenge veert dominerende i spesialpedagogikk, og har som utgangspunkt
at eventuelle vansker ligger hos enkeltindividet (Tangen, 2018b, s. 19). En annen mate &
forsta utfordringene pa er den sosiale eller samfunnsmessige forstaelsen. Med en sosial eller
samfunnsmessig forstaelse vil erkjennelsen av vansker vare en konsekvens av manglende
tilrettelegging og av problemskapende og skadelige pedagogiske, sosiale og systematiske
vilkar. A inneha et slikt perspektiv er mer kompatibelt med et verdigrunnlag som favner
inkludering, likeverd og tilpasset oppleering. Dersom skolen hadde definert «saken» som et
skoleproblem, og sett pa elevens vansker som en kombinasjon av sosiale og individuelle
faktorer og ikke utelukkende manglende individuelle forutsetninger, matte skolen tatt sterre

ansvar ved a tilrettelegge og se pa sine egne pedagogiske vilkar.

Skolen og barnevernsinstitusjonene har dermed et delt ansvar for skolegangen til ungdommer
som bor pa barnevernsinstitusjon. Skolen har ansvar for selve opplaringen, som skal bygge pa
de overordnede prinsippene i skolen. Barnevernsinstitusjonens rolle er a fglge opp
skolegangen til sine beboere. Omsorgspersonene ved institusjonen skal blant annet fglge med
pa skoledeltakelse, hjelpe til med lekser og delta pa samarbeidsmgter. Samtidig skal de bidra
til at ungdommene far den opplaringen de har krav pa. I trad med opplearingsloven skal
ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon pa lik linje med alle andre ungdommer ha et
trygt skolemiljg der de opplever meningsfull lzering. Opplearingen skal i trad med skolens
overordnede prinsipper beaere preg av inkludering og tilpasning. Ideelt sett skal

barnevernsinstitusjonene falge skolegangen tett opp.

Det virker som om det er en tydelige forutsetninger for hvordan skolen og barnevernet skal
arbeide for a sikre ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjoner en god opplearing, men
samsvarer dette med virkeligheten? Hvordan er skolesituasjonen til ungdom som bor pa
barnevernsinstitusjon? | det pafelgende avsnittet skal jeg presentere forskning om ungdom
som bor pa barnevernsinstitusjon og deres skolelivserfaringer.
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2. 3 Forskning om ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon og deres
skolelivserfaringer
Det finnes lite eksplisitt forskning om skolelivserfaringene til ungdom som bor pa

barnevernsinstitusjon. Jeg har imidlertid funnet forskningsfunn «gjemt» i litteratur som
omhandler skolesituasjonen til barn og unge med ulike typer omsorgstiltak. Siden barn og
unge som bor pa barnevernsinstitusjon ofte er inkludert i disse utvalgene, anses dette som

relevant litteratur for mitt mastergradsprosjekt.

| de studiene som er relevant for temaet i denne oppgaven, og som skiller mellom type
plassering (barnevernsinstitusjon, fosterhjem og beredskapshjem), kommer de som har bodd
eller bor pa barnevernsinstitusjon darligst ut. I Clausen & Kristofersens (2008) studie
undersgkte de barn og unge med barnevernsbakgrunn som voksne, basert pa fullfert
utdanning, brutto inntekt, bruk av sosialhjelp og arbeidsledigheter. Funn fra studien indikerer
at barnevernsklienter kommer darligere ut enn den generelle befolkningen, og at de det gar
darligst med er dem som har bodd pa barnevernsinstitusjon. Resultatene sammenfaller med
funn fra Backe-Hansen et al. (2014) sin forskning der dem som ble plassert pa institusjon i
perioden 1993-2003 oppnadde mindre god overgang til voksenlivet sasmmenlignet med andre
type plasseringer. Studiene lgftes frem for & understreke behovet for mer forskning som er
spesifikt rettet mot ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjons skolesituasjon. Basert pa
Backe-Hansen et al. (2014) og Clausen & Kristofersens (2018) funn kommer ungdommer
som bor pa barneverninstitusjon darligst ut i en gruppe som allerede er sveert sarbare med
tanke pa overgang til voksenlivet. Siden utdanning er den enkeltfaktoren som har mest a si for
levekar og helse senere i livet (Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2014), er det
ngdvendig a utvikle kunnskap om skolesituasjonen til ungdom som bor pa
barnevernsinstitusjon, slik at man kan bidra til & skape gode overganger til voksenlivet, ogsa

for denne gruppen.

2. 3. 1 Skolesituasjonen til ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon

Det er enighet blant forskere bade i Norge og internasjonalt at ungdom med
barnevernsbakgrunn har en mer utfordrende skolesituasjon sammenlignet med ungdommer
som ikke har barnevernsbakgrunn (Befring, 20184, s. 171; Berlin, Vinnerljung & Hjern, 2011;
Backe-Hansen, 2014; Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2014). Statistikk fra Barne-,
ungdoms- og familiedirektoratet (2017) viser til lav gjennomfaringsrate i videregaende
opplering og lavere grunnskolepoeng for ungdommer med bakgrunn i barnevernet. Disse

argumentene brukes ofte for a poengtere deres utfordrende skolesituasjon.
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Berg og Collin-Hansen (2012, s. 6) trekker frem at kun 50 prosent av barn og unge som bor
pa institusjon gar pa skolen hver dag, og at 24 prosent oppgir at de ikke gar pa skolen i det
hele tatt. | Barne-, ungdoms- og familiedirektoratets skolerapport «Hvordan bedre
skoleresultatene og utdanningssituasjonen for barn og unge i barnevernet» (2014), pekes det
blant annet pa at barn og unge i barnevernet er underytere pa grunn av lave forventninger,
ferdighetsmangler og store kunnskapshull. Befring (2018a, s. 173) skriver at de
skoleforventningene som barnevernsbarna mgter, i hovedsak synes a ha negative fortegn.
Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet (2014) viser blant annet til tilbakemeldinger fra barn
i barnevernet som sier at deres bakgrunn enkelte ganger blir brukt som «unnskyldning» for
manglende faglig innsats, noe som gjer at de fort kommer inn i negative spiraler med

manglende forventninger og oppfelging.

| tillegg til & veere underytere opplever ungdommer under barnevernets omsorg ofte mange
flyttinger som har vist seg a vaere negativt for deres skolesituasjon og skoleprestasjoner
(Backe-Hansen et. al, 2014). A flytte pa institusjon medfarer ofte skolebytte. Barne-,
ungdoms- og familiedirektoratet (2014) skriver at flyttingene ofte farer med seg forstyrrelser i
leeringsprosessene, og forstyrrelser i laeringsprosessene som fglge av flyttinger er med pa a gi
«kunnskapshull». En annen utfordring som ofte trekkes frem i forbindelse med ungdommer
som bor pa barnevernsinstitusjon og som er under barnevernets omsorg er skole-hjem
samarbeidet. Dette samarbeidet har vist seg a ikke veere av tilstrekkelig kvalitet i Norge

(Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2014)

| Barneombudets rapport om barn som bor pa barnevernsinstitusjon («De tror vi er shitkids»
(2020)) er det en del som omhandler ungdommene som bor pa institusjons skolesituasjon.
Mange av ungdommene har og har hatt problemer pa skolen, og har ofte en historie med
mobbing og opplevelse av mangelfullt leeringsutbytte. Rapporten viser til eksempler der
institusjonene og skolene jobber godt sammen, men man ser ofte at ungdommer likevel
dropper helt ut eller har en sveert redusert skoledag. Barneombudet ser at mange ungdommer
mister motivasjonen og slutter, spesielt i overgangen til videregaende opplering. De strever
med manglende skolemotivasjon, angst og skolevegring. Videre mister mange viktig og
ngdvendig skolegang fordi de flytter, og flere har mange skolebytter ved samme institusjon.

| rapporten skriver Barneombudet (2020) at de savner refleksjoner blant ansatte ved
institusjonen om hvorfor ungdommen ikke er motivert for skole, eventuelle mangler ved
skoletilbudet og hvordan skole og institusjonen kan jobbe annerledes. De peker pa at skolen
kan vare en viktig arena som kan bidra til & gi ungdommen en fglelse av normalitet og
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mestring, men likevel ser det ut som om at skole blir nedprioritert nar livet blir for vanskelig.
Mange unge som bor pa institusjon har derfor stort behov for god hjelp og stette i

institusjonene for & kunne mestre skolearbeidet.

2. 3. 2 Studier om ungdommer under barnevernets omsorg og deres skolelivserfaringer
Tilgangen pa studier som omhandler ungdommer som bor pa institusjon og deres erfaringer
med a veere skoleelever er liten, og enda ferre studier finnes om deres gnsker og anbefalinger
om livet i skolen. | det falgende beskrives hovedfunn fra tre studier som alle har satt sgkelys
pa a studere ungdommer under barnevernets omsorgs skoleerfaringer, og hvor to av dem er
spesielt rettet mot ungdommenes anbefalinger. Studiene er retrospektive hvor unge voksne
med barnevernserfaring ser tilbake pa og forteller om egen skolegang. I studiene spesifiseres

det ikke om informantene har bodd i fosterhjem eller pa institusjon.
Unge voksne med erfaring fra barnevernet om sin skolehverdag

Den farste studien er et prosjekt utviklet av World Wide Narrative og Redd Barna hvor unge
0g unge voksne med erfaring fra barnevernet forteller om sin skolehverdag (World Wide
Narrative & Redd Barna, 2015). Utgangspunktet for studien var at Barne-, ungdoms- og
familiedirektoratet gnsket medvirkning fra barn og unge med tiltak i barnevernet for a
synliggjere deres erfaringer og kunnskap nar de utviklet veileder for samarbeid mellom skole
og barnevern. Det ble gjennomfart 11 dybdeintervjuer med 11 unge og unge voksne med

forhistorie fra barnevernet.

Funnene fra studien presenteres i fire hovedtemaer som var viktige med tanke pé de unges
egne skoleerfaringer. Hovedtemaene omhandler skolen som sosial arena, motivasjon og
mestring, pavirkningsmuligheter og betydningen av den ene, betydningsfulle voksne (World
Wide Narrative & Redd Barna, 2015). | det pafglgende vil jeg lgfte frem studiens sentrale

funn:

o Deltakerne forteller at det a ha det fint pa skolen betyr a vare inkludert og kjenne de
andre elevene, og for & oppna dette anbefaler de at leerere ma jobbe aktivt med
klassemiljg og involvere hele klassen i hvordan man skal ta imot og inkludere nye

elever i klassen/gruppa.

e | forbindelse med hovedtemaet motivasjon og mestring beskrev ungdommene at deres
motivasjon ble pavirket av hvordan livssituasjonen deres var. Derfor var det viktig at

lereren tok hensyn til dette. De gnsket en engasjerende leerer som satt sgkelys pa
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elevens styrker. Et fint sitat fra en av informantene var: «Lareren prata med meg som

om jeg var smart, og det gjorde at jeg folte meg smart».

e Deltakerne understeker betydningen av den ene betydningsfulle voksne, og forteller at
det er viktig a ha en voksen person & snakke med. Denne voksne burde ha egenskaper
som medmenneskelighet, forstaelse og empati. Deltakerne anbefalte at den voksne

ogsa viser interesse for hva som foregar utenfor skolen for eleven.

e Learerne og de voksne rundt barn og unge i barnevernet burde ikke utlevere barnet
uten at de vet og godkjenner det, og at man ma vise respekt, se og lytte til barnet, og

ikke bare til de voksne rundt dem.

Ungdom med barnevernsbakgrunn sine anbefalinger til hvordan skape en god skole for

barn og unge under barnevernets omsorg

Den andre studien omhandler anbefalinger fra unge med barnevernsbakgrunns til hvordan
man kan skape en god skole for barn og unge under barnevernets omsorg (Clemens et. al,
2017). Studiens funn peker pa at man ma gke laerernes forstaelse av hvem barn og unge i
barnevernet er, og hvordan man bgr legge til rette for barn og unge som har opplevd traumer.
Leerere ma prgve a forsta hvorfor barn og unge utagerer pa skolen, istedenfor a disiplinere
dem. Ungdommene forteller at de ansatte i skolen ma tenke pa at de fundamentale behovene i
livet burde vaere pa plass, fordi frykten for & bli hjemlgs, ikke ha nok mat eller & frykten for et
sgsken kan ta oppmerksomheten bort fra skolelivet. Et interessant funn i studien er at elever
med barnevernserfaring internaliserer andres oppfatninger om utdanning. Videre funn viste at
deltakerne ofte ble mgtt med lave forventninger av lerere, familie eller medelever, og endte
opp med a internalisere disse lave forventingene. Informantenes fortellinger forteller om et

stort behov for positive tilbakemeldinger.

Akademisk resiliens og omsorgsfulle voksne: Erfaringene til barn og unge med fortid i

barnevernet

Den tredje studien omhandler erfaringene til barn og unge med fortid i barnevernet, som har
fortsatt til videre utdanning (Neal, 2017). Studien fokuserer pa hgyt presterende unge voksne
med barnevernsbakgrunn og deres erfaringer med a vare under barnevernets omsorg, og hva
som hjalp dem til & fortsette til hgyere utdanning. Studien anses som sarlig interessant fordi
den har som mal a finne ut hva som motiverte elevene til & gjennomfare skolegangen til tross

for store belastninger og motgang i bolig og skole.
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Funn fra studien viser at 89 prosent av informantene beskrev at betydningen at de var koblet
til en voksen stattespiller i skolen som veiledet, ga emosjonell stgtte og sikret stabilitet var
stor. Gjennom den voksnes tilstedeverelse og veiledning, ga de unge en fglelse av at noen
brydde seg og at de ville vaere der om de unge trengte det. A ha solid voksenstatte fikk
elevene til a snu tidligere negative erfaringer med skolen. Personlighetstrekk de ansa som
viktige hos den voksne var; a veere tillitsfull, oppmerksom, empatisk, tilgjengelighet og
anerkjennende. A fremme slike personlighetstrekk kan f& barn og unge som har opplevd
traumer og ustabilitet til & fgle seg viktige og verdt andres oppmerksomhet (Neal, 2017).
Betydningen av kontinuitet og haye forventninger ble trukket frem som sveert betydningsfullt,
og var svert viktig for at informantene kunne utvikle akademisk resiliens. Neal (2017) kaller
resiliens som er spesifikt knyttet opp mot skoleprestasjoner eller akademisk oppnaelse for
ungdommer som kategoriseres som a veere i risiko, for akademisk resiliens. Informantene i
utvalget opplevde positive assosiasjoner med skolen og de opplevde hgye forventninger fra
lerere og medelever. Motivasjonen til & gjare det bra pa skolen handlet ofte om at de skulle
motbevise mennesker rundt seg, og at de ikke skulle ende opp som sine biologiske foreldre.
De sa skolen som deres vei for 8 komme seg ut av sin situasjon. Halvparten av informantene
understreket betydningen av aktiviteter utenfor skolen, og hvordan deltakelse pa
fritidsaktiviteter hjalp dem & komme gjennom vanskelige perioder i grunnskolen. Ti av elleve

informanter sa pa fritidsaktiviteter som en positiv distraksjon fra livet hjemme.

2. 3. 3 Behov for endring
Som det framkommer i beskrivelsene over, kan det virke som om det er enighet om at unge i

barnevernet har utfordringer nar det gjelder skole. Stort skolefraveer, lave forventninger fra
voksenpersoner i skolen, lav skolemotivasjon, mangelfull skolegang pa grunn av flyttinger og
darlig skole-hjem samarbeid preger utfordringene (Se kapittel 2. 3. 1). Beskrivelsene av
skolesituasjonen til ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon tegner et bilde av en skole,
barnevern og eventuelle andre instanser som ikke klarer & oppfylle sine plikter ovenfor
skolegangen til ungdommene (Se kapittel 2. 1).

Berlin et al. (2011) skriver at EU i 2011 sammenlignet fem land for & se om skole var
prioritert tema for barn og unge i barnevernet, bade fra skolen og barnevernets side. Bare 10
av 111 ledere nevnte utdanning som en viktig arena for barnevernet og deres arbeid med barn
under barnevernets omsorg. Lederne var likevel opplyst om den utfordrende skolesituasjonen
til barn og unge i barnevernet. Det Berlin et al. (2011) beskriver er interessant, fordi lederne er

klar over at ungdommene ikke har de samme mulighetene nar det gjelder skole, men likevel
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prioriteter de ikke dette, noe som framstar som underlig ndr man vet at det & mestre skolen er
den enkeltfaktoren som vil ha mest a si for levekar senere i livet (Barne-, ungdoms- og
familiedirektoratet, 2017). A oppleve en velfungerende skole vil derfor veere et av de viktigste
tiltakene for & kunne rette opp negative effekter av alvorlig omsorgssvikt (Barne-, ungdoms-
og familiedirektoratet, 2013, s. 141).

Det har i senere tid blitt satt mer sgkelys pa interaksjonen mellom skolen og barn/unge i
barnevernet. Bade forskere og fagfolk er enige om at mye kan gjares for a endre pa
situasjonen, og mye gjares allerede (Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2013). | 2014
kom Barne-, ungdoms- og familiedirektoratets (2014) skolerapport hvor formalet var a
fremme hvordan man kan bedre skoleresultatene og utdanningssituasjonen for barn og unge i
barnevernet. Som utgangspunkt for rapporten har de inkludert studier fra Norge og andre
europeiske land som USA og Canada. Informantene bor enten hjemme under omsorg av
barnevernet eller er plassert utenfor hjemmet i regi av barnevernet. | rapporten anbefaler
Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet (2014) en helhetlig satsning rettet mot barnevern og
skole for & skape holdningsendringer og nye handlingsalternativer i tjenestene. De anbefaler &
arbeide med de forholdene som kan bidra til & forsterke skoleutfordringer gjennom a bedre
samarbeid mellom skole og barnevern, gke stabilitet i plassering og skolegang og forhgyede
forventninger til elevens skoleprogresjon. Videre anbefales det at alle institusjoner har en
skoleansvarlig. Disse radene samsvarer i stor grad med anbefalingene fra informantene til
Clemens et. als (2017) og Neals (2017) studier.

Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet (2014) skriver blant annet at man kan bedre
skolesituasjonen til barn og unge med barnevernstiltak ved & gke oppmerksomhet mot
gruppen. Andre tiltak omhandler & redusere forhold som kan bidra til & forsterke
skoleutfordringer. Dette omhandler blant annet & bedre samarbeidet mellom skole og
barnevern, sikre stabilitet i plassering og skolegang og gke forventningene til

skoleprogresjonen.

Barne-, ungdoms- og familiedirektoratets skolerapport (2014) dannet utgangspunktet for
veilederen for oppfalging av skole og opplaering for barn og unge som bor i fosterhjem,

institusjon og omsorgssenter (Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2019).

Formalet med veilederen er a sikre at barn som bor i fosterhjem, institusjon og
omsorgssenter far god oppfelging av skole- og opplaringstilbudet sitt. Dokumentet
skal gi fosterforeldre og ansatte i institusjon og omsorgssenter praktiske rad og
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praktisk veiledning for hvordan god oppfalging kan gjennomferes (Barne-, ungdoms-
og familiedirektoratet, 2019).

Skoleveilederen inneholder blant annet anbefalinger til bade skolen og
barnevernsinstitusjonen i forbindelse med skolebytter, daglig skoleoppfalging, rett og plikt til
opplering, taushetsplikt og samtykke (Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2019).

Befring (2018a, s. 151) slutter seg ogsa til at det er behov for endring og utvikling nar det
gjelder handtering av utfordrende skolesituasjoner til unge i barnevernet. Han understreker
betydningen av skolemestring som grunnlag for & kunne fa et verdig voksenliv. Befring
(20184, s. 151) poengterer derfor at barn og unge i sarbare livssituasjoner har behov for en
styrket tro pa egne muligheter. Det har lenge veert tydelig at selv om barnevernet gjar en stor
hjelpeinnsats, blir ikke barn og unges pedagogiske behov ivaretatt pa en tilstrekkelig mate.
Han argumenterer for at hjelpetiltakene som prioriteres har begrenset effekt med tanke pa de
unges fremtidsmuligheter, fordi barnevernet ofte forbindes med noe negativt, skamfullt og
nedverdigende. Derfor papeker Befring (2018a, s. 172) at de som mottar barnevernets hjelp
ofte vil veere i risiko for stigmatisering. For at barn og unge i barnevernet skal blir forstatt pa
en ny mate, skriver Befring (2018a, s. 173) trenger de mer positiv oppmerksomhet og mer
oppleftende rammer rundt sin skoletilvaerelse. De trenger opplevelser av a vare verdsatt og av
a lykkes, rikelig med varm stgtte og mestringsglede. De trenger a bli mgtt med positive

forventninger og tiltro til egne muligheter.

Det foreligger ingen nyere studier som ser pa om det har skjedd en endring i skolesituasjonen
til barn og unge i barnevernet etter de omfattende rapportene, men resultater fra den nye
Barneombudets undersgkelse (2020) viser at skolesituasjonen til ungdom som bor pa
barnevernsinstitusjon fortsatt er utfordrende til tross for lovendringer, veiledere og
anbefalingsrapporter. Det kan se ut som at det ikke er samsvar mellom skolens og
barnevernsinstitusjonens visjoner og den virkeligheten ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon opplever i forbindelse med eget skoleliv. Clemens et al. (2018)
beskriver det som problematisk & gjgre noe med skolesituasjonen til ungdommer i barnevernet
nar ledere, forskere og politikere har begrenset tilgang pa unges erfaringer med a vaere
skoleelever nar de er under barnevernets omsorg. Ifglge Day et al. (2012) vil direkte
involvering av dem som er mottakere av en viss service, i dette tilfellet barn og unge som bor
pa barnevernsinstitusjon, vaere hensiktsmessig nar man ser etter mater & endre et system. Ved
a hente inn skolelivserfaringer, skolegnsker og anbefalinger fra ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon, vil de unges perspektiver kunne bidra til & gi skolen,
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barnevernsinstitusjoner og politikere anbefalinger som er basert pa opplevde erfaringer.
Forhapentligvis kan dette bidra til & minimere gapet mellom skolen og barnevernets visjoner
og den virkeligheten ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon opplever. For slik
skolesituasjonen til ungdommene beskrives i eksisterende forskning viser det at skolen og
institusjonen ikke klarer og evner a gi et godt skoleliv og en god opplearing som skal til for &
sikre fremtiden og legge grunnlag for et verdig voksenliv for ungdom som bor pa
barnevernsinstitusjoner. Siden det a fa tak i ungdommenes skoleerfaringer gjennom a hare
deres stemmer i lys av Day et al. (2012) vil vaere en god mate & utfordre og endre systemer pa,
skal jeg i neste kapittel gjare rede for et skolelivskvalitetsbegrepet, som er utviklet for a

beskrive elevers erfaringer og perspektiver om skolelivet.

2. 4 Skolelivskvalitet
Skolelivskvalitet er et begrep som har blitt utviklet for & si noe om elevers erfaringer og

perspektiver knyttet til deres opplevde skoleliv (Tangen, 2018a, s. 151). Samtidig legger
begrepet sarlig stor vekt pa elevens stemme. Skolelivskvalitet defineres av Tangen (2018a, s.
152) som «barns og unges subjektive, positive og negative — skoleerfaringer og forventninger
til skolens verdi for egen framtid». Skolelivskvalitet er den subjektive dimensjonen av
begrepet utdanningskvalitet. Skolen er barn og unges viktigste livsarena utenom familien, og
barn og unge tilbringer store deler av livet sitt pa skolen. Tangen (2018a, s. 151) hevder at det
er en sentral oppgave i skolen og andre samarbeidende instanser at man skal arbeide for at alle
elever skal oppleve god skolelivskvalitet. A tilegne seg kunnskap om hvordan elevene
opplever skolelivet er en grunnleggende forutsetning for a skape inkluderende fellesskap og
realisere god oppleering for hver enkelt elev (Tangen, 201843, s. 51). Begrepet bygger med
andre ord pa de overordnede prinsippene i skolen (Se kapittel 2. 1). For & forsta hvordan

skolelivet ser ut fra elevens perspektiv er det ngdvendig a ta hele livssituasjonen i betraktning.

Tangen (20184, s. 151) problematiserer at erfaringer som elevene gjar i skolen, og som faktisk
avgjer hvilken betydning skolen far for den enkelte og for samfunnet, ikke har noe serlig
plass i skoleforskningen. Livskvalitetsforskere har heller ikke veert opptatte av skolelivet, og
slik sett ser det ut som at forskning som omhandler elevenes subjektive erfaringer med skolen
har falt mellom to stoler. Siden den subjektive dimensjonen tillegges stor vekt i begrepet

skolelivskvalitet, er det sentralt a lytte til elevens stemme.

2. 4.1 A lytte til elevens stemme
Det er skolens plikt a sgrge for at alle elever i skolen far god opplaring og at de opplever

inkludering, tilpasset opplearing og likeverdig opplaring som bidrag til & sikre dette. Hvordan

29



vet man at elevene opplever at de far god opplearing? En viktig dimensjon av god opplaring,
er a lytte til elevene. Det star nedfelt i Opplaeringsloven (1998) § 1-1, sjette ledd, at eleven har
rett til medvirkning i saker som omhandler deres skolegang. | barnekonvensjonen artikkel 12
og i Grunnlovens § 104 er alle barns rett til a si sin mening & bli hgrt beskrevet. Det er ogsa
lovpalagt i Oppleringslovens forskrift (1998) §3-8 at alle elever har rett til jevnlig dialog med
kontaktlerer om sin utvikling med utgangspunkt i opplaeringens overordnede mal. Tangen
(20184, s. 152) skriver at & lytte til elevens stemme er en forutsetning for a vinne innsikt i
elevens skoleerfaringer, behov og forventninger til skolegangen. En forutsetning for a fastsla
om elevene opplever at de far en god opplearing er derfor a lytte til elevens stemme. Hensikten
med denne oppgaven er a finne ut hvordan fem ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon

opplever skolelivet, og derfor er & lytte til deres stemme sentralt i min forskningstilnaerming.

Dersom lytters perspektiv dominerer, skriver Tangen (2018a, s. 163) vil eleven ofte oppleve
det motsatte av a bli lyttet til. Derfor er voksenpersonens kommunikative kompetanse
avgjerende ndr det gjelder & lytte til elevens stemmer. A lytte til eleven kan derfor defineres
pa minst to ulike mater, der den ene maten beskriver det a lytte som en passiv prosess der
lytteren ensidig mottar noe og ikke pavirker det hun mottar (Tangen, 2018a, s. 161). Den
andre maten innebzrer at det a lytte ses som en aktiv kommunikasjonsprosess som innbefatter
a hare, tolke og konstruere og verdsette sammen med den en lytter til. Tangen (2018a, s. 166)
beskriver det som problematisk & lytte til eleven uten & ta de pa alvor. Dette kan fa negative
konsekvenser, fordi eleven da erfarer at deres stemme likevel ikke teller. A ta elevene pé alvor

krever at deres erfaringer og oppfatninger faktisk blir anerkjent og brukt.

Barns deltakelse i profesjonell praksis har pa ulike mater vaert tema i forskning og faglitteratur
pa denne siden av tusenarsskiftet, og dette kan ha sammenheng med utviklingen av barns
rettigheter slik de blir definert i FNs barnekonvensjon og i norsk lov. Gulbrandsen, Fallang &
Olsen (2014, s. 32) skriver at «I kvalitative studier der barn og unge ble intervjuet om sine
erfaringer, kom det frem at barnet i liten grad opplevde & bli spurt om hvordan de opplevde
sin situasjon». Videre papeker de at undersgkelser for forslag til vedtak derfor utelukkende vil
veere basert pa informasjon fra foreldre eller andre instanser. Studier som er basert pa
gjennomgang av saksdokumenter i barnevernet har lenge vist at barnets perspektiv er lite
fremtredende og det som ofte savnes er barnas egne fortellinger og synliggjering av barnas
egne interesser. Skauge (2010) studerte saksdokumenter i barnevernet, og fant at barnets
stemme var langt mindre synlig i 2009 enn i 2000. Det er underlig at barnets stemme var

mindre synlig i 2009 enn i 2000, tatt i betraktning at barns rettigheter har veert i stor utvikling
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etter tusenarsskiftet. En modell hvor barnets stemme er sentral, og som har hensikt i &

undersgke hvordan barn og unge opplever skolelivet er KART-modellen.

2. 4. 2 KART-modellen
Med utgangspunkt i begrepet skolelivskvalitet og et sterkt fokus mot a lytte til elevens

stemme har Tangen (20184, s. 156) utviklet KART-modellen for skolelivskvalitet som et
redskap for a fange inn elevers erfaringer og perspektiver pa skolegang og egne
leeringsopplevelser. Modellen er utviklet med grunnlag i empiriske studier av elevers
erfaringer. A lytte til elevens stemme er sentralt for & & innsikt i elevens skolelivserfaringer,
deres behov og forventninger til skolegangen, og er seerlig viktig for elever med spesielle
behov eller som er i risiko. Ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon beskrives gjerne
som elever som er i risiko, da de ofte er i sarbare livssituasjoner. Tangen (2018a, s. 151)
understreker at begrepet skolelivskvalitet omhandler behovet for a se livet til elevene som en

helhet og ikke skille mellom skolelivet og livet utenom skolen.

Modellen bestar av fire dimensjoner; kontroll-, arbeids-, relasjons-, og tidsdimensjonen. Det

er av betydning & nevne at modellen er en forenkling.

2.4. 2. 1 Kontrolldimensjonen
Kontrolldimensjonen handler om elevenes oppfatning av egne muligheter til & pavirke sin

skolegang (Tangen, 2018a, s. 157). Det handler om at eleven fgler seg som aktar i egen
skolegang eller som en «brikke» i et spill. Hvor eleven plasserer seg ser ut til & handle om
hvilken relasjon eleven har til laereren(e) og av opplevelsen av & mestre det eleven ser som
viktig i skolen. Lerere har stor pavirkningskraft og kan veere med pa a bidra til at eleven
enten faler seg som akter i eget liv, eller som en «brikke» i et spill. Medelever kan ogsa ha en
slik rolle. Kontrolldimensjonen handler ogsa om menneskers forventning til a selv kunne
hanskes med utfordringer som matte oppsta. Kontrolldimensjonen kan ses i sammenheng med
Banduras (1997) teori om selvstyrke («self-efficacy») som omhandler menneskers tro pa at de
gjennom egne handlinger virkelig kan fremme gnskede resultater. Banduras mestringsteori
(1997) sier at lagrede erfaringer om at man far til noe, vil fare til forventning om mestring i en
lignende, fremtidige situasjoner. Bandura (1997) understreker at forventninger om mestring
har betydning for atferd, tankemgnster og motivasjon. Han sier at det har vist seg a veere
bestemmende for valg av aktiviteter, i tillegg til innsats og utholdenhet nar oppgavene blir
vanskelige. Befring (2018a, s. 172) gjengir det som at suksess gker vare forventninger om
mestring, mens nederlag svekker dem. Den energien som utlgses av at en elev mestrer vil

dermed stimulere til mestring, og Skaalvik & Skaalvik (2013) skriver at elever som har
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forventninger om mestring, vil ha stgrre mot til a ga lgs pa utfordringer, og igjen ha stgrre
utholdenhet nar de mater problemer. Opplevelse av kontroll kan derfor styrkes gjennom
mestringserfaringer, men Tangen (20183, s. 157) skriver ogsa at leererens tro pa at en elev
kommer til & klare det kan bidra til & styrke opplevelse av kontroll. En viktig impuls for a
oppna dette vil vere lererens evne til positiv oppmerksomhet og konstruktive og opplgftende
tilbakemeldinger (Befring, 201843, s. 173)

Et perspektiv som oppmuntrer til & fokusere pa elevenes styrker er enrichmentperspektivet
(Befring, 2018b, s. 54). Det positivt fokuserende perspektivet pa leering bygger pa
interferensteorier som handler om at man istedenfor a angripe det som er svakt og negativt,
videreutvikler det som er positivt. Her star myndiggjering av hjelpetrengende sentralt
(Befring, 2018b, s. 53). Med et slikt perspektiv fokuserer man pa at alle har et lerings- og
utviklingspotensial og at alle skal ha mulighet til & delta pa en verdig mate i skolen (Befring,
2018b, s. 54). Enrichment-perspektivet fremstar som et systematisk alternativ til den
tradisjonelle, prestasjons-, kontroll- og diagnosepedagogikken. Med et enrichmentperspektiv
mgter man barn og unge med positive forventninger, og ser pa mangfold som berikende for
fellesskapet.

2.4. 2.2 Arbeidsdimensjonen

Arbeidsdimensjonen handler om arbeid med fag og ferdigheter. Det handler om elevenes
opplevelse av a fa holde pa med noe ordentlig, noe som gir dem mening. Befring (20183, s.
125) skriver at tilpasning av oppgaver er en vesentlig del av & skape mestring hos barn og
unge som har opplevd fa mestringsopplevelser. Han understreker behovet for oppgaver som er
preget av praktisk naerhet med mulighet for meningsfull leering dersom man skal legge til rette
for at elevene skal lzere noe verdifullt og engasjerende. Tangen (20183, s. 158) skriver at lav
kvalitet pa arbeidsdimensjonen indentifiseres ved at arbeidet pa skolen fremstar som rotete,
meningslast og userigst. Det gjar at arbeid med fag og ferdigheter fremstar som uforutsigbart,
og en slik uforutsigbarhet kan igjen pavirke kontrolldimensjonen negativt. Samtidig vil
arbeidsdimensjonen svekkes dersom eleven opplever signaler fra leerer om at det ikke er sa
ngye om man arbeider eller ikke.

2. 4. 2. 3 Relasjonsdimensjonen

Relasjonsdimensjonen handler om elevens forhold til lzerere og medelever (Tangen, 20184, s.
159). Det er bred faglig enighet om at god relasjon er viktig for motivasjon og innsats og
dermed leering (Se kapittel 2. 1. 3). Elever som opplever at leereren er der for dem og gir av
seg selv, gir gjerne tilbake. Lereren skal beskytte eleven mot nedverdigende behandling eller
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faglige nederlag. Relasjonsdimensjonen handler om & bevege seg inn i den andres opplevelse
for a gjenkjenne, ikke for & pavirke, og for a ta imot det som er annerledes (jf. aktiv
kommunikasjonsprosess, 2. 3. 1).

Tangen (2018a, s. 159) skriver at for mange skoleelever kan samveret med venner og
medelever ogsa oppleves som svert viktig, serlig dersom utbyttet av skolearbeidet er lite.
Pedersen (1998) skriver at det er viktig for barn og unge «a vaere en av dem», noe som
inneberer & ha tilhgrighet til en gruppe av jevnaldrende der man har venner og opplever sosial
deltakelse, interaksjon og har fellesskap der man har bestemte verdisett, interesser og
lignende. Shalock & Alonso (2002) viser til at sosial deltakelse i skolesammenheng vil
omfatte at elevene har mulighet for god samhandling bade innad og utenfor klasserommet, i
form av at elevene far vaere sammen med de elevene de gnsker og at dette medfgrer positive
opplevelser. Tangen (1998) hevder at det & kjenne noen kan veere til hjelp i overgangsfaser, da
overgangsfaser ofte er forbundet med usikkerhet. Barneombudet (2020) skriver i sin rapport at
tilhgrighet til en gruppe er et grunnleggende behov, og at a stette og bygge positive

vennerelasjoner er viktig for & hjelpe ungdommer som bor pd institusjon.

2.4. 2. 4 Tidsdimensjonen
Tidsdimensjonen handler om at elevenes handlinger, oppfatninger og valg farges av deres

tolkning av fortiden og fremtiden (Tangen, 2018a, s. 160). Skolen er en forberedelse til
fremtiden, og derfor star fremtiden ofte i fokus nar det kommer til skole. Mange elever er
mest opptatt av leeringsutbyttets fremtidige nytteverdi. Et godt skoleliv her og na omfatter

positive forventninger til fremtiden.

Det er et samspill mellom de fire dimensjonene, og hva som er viktig vil variere hos elevene.
Dimensjonene vil i ulik grad gis funksjon i utviklingen av forskningsinstrumentet i oppgaven,
da temaene for oppgaven styres av informantenes uttalelser. Hvorvidt den enkelte
dimensjonen gis plass i resultatdelen vil derfor avhenge av hvorvidt det er noe som opptar

informantene.

2.5 God skolelivskvalitet til tross for motstand
Heldigvis er det ikke slik at skjebnen er forutbestemt av vanskelige oppvekstforhold. En rekke

undersgkelser fra flere land viser at det ikke automatisk er en sammenheng mellom en
vanskelig barndom og hvordan man har det senere i livet (Befring, 20184, s. 174). Mange
klarer seg bra til tross for vanskelige barne- og ungdomsar og mangelfull skolegang.
Forklaringer pa hvorfor det likevel kan ga bra blir ofte omtalt som beskyttelsesfaktorer eller

resiliens. Begrepet resiliens omfatter bade motstandskraft i individet og ressurser i miljget
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(Rutter, 1985). | Skandinavia kalles disse barna ofte for «lgvetannbarn». Risikofaktorer kan
veere individuelle (sykdom, traumer, leerevansker) eller miljgmessige (fattigdom, vanskelige
familieforhold, omsorgssvikt og manglende skolegang), og opptrer ofte som en kombinasjon
av disse. Det at det finnes en betydningsfull voksen som er til stede i barnets liv, og
tilknytning til en konstruktiv jevnaldrende gruppe har vist seg a vaere beskyttende faktorer
(Hagen et. al, 2006).

Ifalge Hagen et al. (2006) er noen barn eller unge ut fra et miljgmessig perspektiv, utsatt for
en generell pedagogisk risiko, i form av darlige lzrere, darlige skoler og laereplaner eller
manglende ressurser eller kompetanse. Med mangel menes det at tiltakene ikke dekker
elevens behov. Resultatet kan bli en skolehverdag preget av skulk, personlig oppgitthet eller

stagnasjon av laeringsprosessen.

Fra et resiliens-perspektiv vil man forsgke a identifisere de faktorene som gjer at barnet
mestrer skolegangen til tross for utfordringer. Beskyttelsesfaktorer som virker mot
skolevansker har vist seg a vere interesse for skolefag, falelse av tilhgrighet til klassen, nzre
relasjoner til kompetente voksne, opplevelse av at man kan kontrollere egen skjebne og gode
skoler (Luthar, 2003). Som tidligere beskrevet omtaler Neal (2017) resiliens som handler
spesifikt om skole for akademisk resiliens. Funn fra Neals (2017) studie viser en viktig
sammenheng mellom akademisk resiliens og omsorg, og peker pa at nar eleven som betegnes
som sarbare mgter pa utfordringer, og da spesielt de som er under omsorg av barnevernet,
mgter utfordringer, ma utfordringene mates gjennom kollektive lgsninger. Neal (2017) skriver
at utfordringene ma mgtes med kollektive lgsninger. Dette sammenfaller med den sosiale eller

samfunnsmessige forstaelsesmaten.

| denne delen av oppgaven rettes fokus mot at mange barnevernsbarn i skolen klarer seg bra
til tross for en utfordrende skole- og livssituasjon. A sgke forstéelse i hva det er som gjer at
noen til tross for store utfordringer klarer a gjennomfare skolegangen og oppnar en god
overgang til voksenlivet lgftes frem som betydningsfylt for & bedre skolesituasjonen til
ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon, og det er dette jeg gnsker a fa mer kunnskap

om gjennom denne oppgaven.

| dette kapitlet har jeg veert opptatt av skolen og barneverninstitusjonen sine plikter ovenfor
skolegangen til ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon, samt presentert forskning om
skolesituasjonen til ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon. Videre har jeg beskrevet
begrepet skolelivskvalitet og pekt pa betydningen av elevens stemme, og rettet fokus mot
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KART-modellen som en aktuell modell for & undersgke elevers opplevelse av skolelivet.
Auvslutningsvis har jeg sekt forstaelse i hva som bygger motstand i barn og unge som av ulike
grunner opplever store utfordringer i livet. | pafelgende kapittel skal jeg gjere rede for
prosjektets metode. Der beskrives blant annet betydningen av den begrensede forskningen om
skolelivet til ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon som eksisterer, slik neermere beskrevet
I kapittel 2. 3, og hvorvidt forskningsinstrumentet er farget av oppgavens teoretiske begreper

som skolelivskvalitet, elevens stemme og KART-modellen.
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3. Metode

Ordet metode betyr «veien til malet» (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 140), og omhandler
hvilke fremgangsmater som blir brukt for & finne svar pa prosjektets overordnede og
spesifikke spgrsmal. Siden utdanning er den enkeltfaktoren som har mest a si for levekar og
helse senere i livet (jf. Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2014) handler prosjektets mal
om a studere hvilke skoleopplevelser og ansker eller anbefalinger ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon har for skolelivet sitt. Disse spgrsmalene er grunnlaget for valg av
metodologisk tilnerming. | kapitlet vil det bli redegjort for studiens vitenskapsteoretiske
bakgrunn og de ulike valgene som ligger til grunn for planlegging og gjennomfgring av
studien.

3. 1 Vitenskapsteoretisk bakgrunn

Temaer eller mgnstre i et datamateriale blir gjerne identifisert ved hjelp av to primere
forskningstilnaerminger; induktiv eller deduktiv. Induktive metoder er datastyrte og eventuelle
tema eller manster er sterkt knyttet til datamaterialet (Braun & Clarke, 2006). Ved slike
tilneerminger forsgker man a kode data uten a plassere datamaterialet i en allerede
eksisterende koderamme eller teori. Informantenes egne begreper er derfor seerlig nyttige for a
utvikle forstaelse av dataenes meningsinnhold. | deduktive tilneerminger tar dataanalysene
utgangspunkt i teoretiske perspektiver (Braun & Clarke, 2006). Det handler om & knytte
begreper fra andre teoretiske bidrag til det materialet man selv analyserer. | mitt
forskningsprosjekt har jeg benyttet en kombinasjon av induksjon og deduksjon som kan
betegnes som abduksjon (Dalen, 2011). Prosjektet hadde en definert teoriramme i
utgangspunktet, men jeg siktet likevel pa at informantene kunne fortelle &pent om det som
opptok dem i intervjuprosessen. Det samme gjaldt analyseprosessen hvor temaene som ble
utviklet i stor grad tok utgangspunkt i informantenes frie uttalelser, og ikke de
forhandsdefinerte teorirammen som 14 til grunn ved oppstarten av prosjektet. En konsekvens
av at teoriomfanget ikke ble brukt som utgangspunkt for a analysere datamaterialet var at

teoriomfanget ble justert og endret underveis.

Formalet med oppgaven er a fa innsikt i hvilke opplevelser og erfaringer ungdom som bor pa
barnevernsinstitusjon har, og hvilke gnsker eller anbefalinger de har til skolen. For a forsgke a
forsta ungdommenes erfaringer ansa jeg det som formalstjenlig a statte meg til
fenomenologisk teori i analysene av datamaterialet. Fenomenologi sgker & oppna en forstaelse

av den dypere meningen i enkeltpersoners erfaringer (Thagaard, 2013). Sett fra et
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fenomenologisk perspektiv retter man oppmerksomheten mot personens virkelighet slik den
konkret oppleves og erfares fra et subjektperspektiv (Hovd, 2020). Dette perspektivet er
ngdvendig for oppgaven, fordi jeg ikke bare gnsket en deskriptiv beskrivelse av hvordan det
er a ga pa skole for barn som bor pa barnevernsinstitusjon, men ogsa hvordan dette oppleves
av ungdommene. Jeg gnsket a fa tilgang til deres opplevelser, tanker, fglelser og erfaringer

om hvordan det er & ga pa skolen nar man bor pa barnevernsinstitusjon.

Jeg gnsket a beskrive informantenes opplevelser og gnsker sa presist som mulig, men Dalen
(2011) hevder at en forsker ikke fult ut kan «se det samme» som informantene. Dermed
oppstod det et behov for a fortolke ungdommenes erfaringer inn i et videre teoretisk
perspektiv inspirert av hermeneutikk. Hermeneutikk handler om a fortolke utsagn gjennom a
utforske et dypere meningsinnhold enn det som er umiddelbart innlysende (Thagaard, 2013, s.
41). Det handler om at budskapene settes inn i en stgrre helhet eller sammenheng, der de ulike
delene forstas i lys av helheten og helheten forsas i lys av de ulike delene (Dalen, 2011). En
slik vekselvirkning mellom del og helhet, beskrives som den hermeneutiske sirkel (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 237). Ved a tolke informantenes utsagn ut fra helheten, og tolke helheten
basert pa informantenes utsagn fikk jeg starre forstaelse av det jeg studerte. Slik beveget jeg

med fra empiri til teori, og fra teori til empiri, som er kjernen i en abduktiv tilnerming.

3. 2 Kvalitativ tilneerming

Det kvalitative forskingsintervjuets formal er & fa frem betydningen av menneskers erfaringer
og opplevelser (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). Gjennom denne tilnermingen innhentes
kunnskap om informantens egen forstaelse av deres livsverden. Det er flere begrunnelser for
hvorfor det kvalitative forskningsintervjuet ble ansett som passende for dette
forskningsprosjektet. Farst og fremst er det kvalitative forskningsintervjuet utviklet for a fa
fram informantenes forstaelse av egen livsverden, noe som er kjernen i prosjektet, fordi jeg er
interessert i a utvikle kunnskap om hvordan ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon
opplever eget skoleliv. Det er ungdommenes subjektive opplevelser og gnsker jeg gnsket a
fange opp. Videre krever en kvalitativ tilngerming feerre informanter, sammenlignet med et
kvantitativt design. Dette var viktig med tanke pa at det har veert utfordrende a rekruttere
ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon som informanter. Utfordringene knyttet til
rekruttering av informanter til prosjektet vil bli neermere beskrevet i 3. 3. 1 — Valg av
informanter. Avslutningsvis vil intervjueren i et kvalitativt forskningsintervju kunne vise
apenhet for nye og uventede fenomener (Kvale & Brinkmann, 2015, s, 48) som framkommer

gjennom intervjuet. Dette er et viktig aspekt fordi det er behov for ny og oppdatert kunnskap
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om hvordan ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon opplever sitt skoleliv (jf. Barne-,
ungdoms- og familiedirektoratet, 2014). Behovet for ny kunnskap kan begrunnes i at det
finnes begrenset forskning om fenomenet, bade nasjonalt og internasjonalt. Dette var en

hovedbegrunnelsene for a velge en kvalitativ tilneerming i dette forskningsarbeidet.

3. 3 Datainnsamling

Ved & benytte det kvalitative forskningsintervjuet som instrument for datainnsamlingen, matte
jeg foreta valg med tanke pa informanter, utarbeidelse av intervjuguide og faktisk
gjennomfgring av intervjuene. Farste steg i datainnsamlingen var a identifisere hvilke
informanter som best kunne si noe om hvordan det oppleves a ga pa skole nar man bor pa
barnevernsinstitusjon. | farste delkapittel 3. 3. 1 — Valg av informanter vil denne prosessen
beskrives nermere. Deretter vil jeg i andre delkapittel 3. 3. 2 — Utarbeidelse av intervjuguide
argumentere for valg som ble tatt i forbindelse med a utvikle en intervjuguide som skulle
hjelpe meg a fa frem skolelivsopplevelsene i samtale med informantene. I siste del av
datainnsamlingen som presenteres i 3. 3. 3 — gjennomfgring av intervjuene, sier jeg noe om
hvordan intervjuene foregikk, og hvilke valg jeg matte ta med tanke pa gjennomfgringen av

intervjuene.

3. 3. 1 Valg av informanter

Pa grunn av oppgavens omfang og utfordringer med tilgang pa informanter benyttet jeg meg
av et «intensjonelt utvalg», som er en utvalgsstrategi hvor en spesiell person er intensjonelt
valgt fordi personen er innehar en spesiell type informasjon eller kunnskap man ikke kan
finne like godt fra andre (Maxwell, 2008, s. 235). | forsgk pa & vaere sa transparent som mulig
vil jeg beskrive prosessen som farte til valg av informanter og hvilke utfordringer som

oppstod pa veien.

Mitt primzre gnske for utvalg var at informantene skulle veere ungdom mellom 13 til 18 ar
som hadde bodd pa institusjon minst et ar. Begrunnelsen for dette aldersutvalget var at jeg
gnsket a intervjue ungdom som gikk i grunnskolen og/eller videregaende skole ved
tidspunktet for intervjuet. @nsket ble diskutert med kontaktpersonene mine ved
Barneombudet varen 2019, og de rader meg til a lette pa kravene om lengden pa
institusjonsplasseringen, fordi mange plasseringer er korte, samt at kravet kunne gjgre det
utfordrende & finne informanter. Jeg ble gjort oppmerksom pa at rekruttering av informanter

kunne bli en krevende prosess.
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| lgpet av sommeren 2019 tok jeg kontakt med noen barnevernsinstitusjoner pa egen hand.
Kontaktpersonene ved Barneombudet gnsket a bista i kontaktetableringen, men jeg gnsket
primert a gjere dette selv. Min strategi pa dette tidspunktet var & kontakte institusjonsledelsen
per telefon, informere om prosjektet og deretter spgrre om de var interessert i a delta i dette.
De to farste institusjonene jeg tok kontakt med var positive, men noen uker senere fikk jeg
vite at ingen ungdommer gnsket a delta. Jeg ble fortalt at arsaken til dette var at de hadde
darlige opplevelser fra tidligere deltakelse i forskningsprosjekter. Ettersom rekrutteringen
viste seg a veere mer utfordrende enn farst antatt, besluttet jeg & endre strategi. Den nye
strategien gikk ut pa at jeg gnsket & mgte ledelsen ved institusjonene fysisk, og at mine
kontaktpersoner ved Barneombudet bisto i kontaktetableringen. Det ble bestemt at
kontaktpersonene ved Barneombudet skulle ta kontakt med institusjoner de hadde
samarbeidet med tidligere, for 4 se om noen hadde interesserte av a8 mgte meg for et
planleggingsmate der jeg informerte om prosjektet. Sentrale personer som avgjgr om man kan
slippe til eller bli utestengt fra kontakt med informanter, omtales ofte i metodelitteraturen som
derapnere (Hammersley & Atkinson, 1992 i Repstad & Ryen, 2001, s. 148). Mine
kontaktpersoner ved Barneombudet og ledelsen ved institusjonene ble derfor viktige

derapnere for meg i rekrutteringen av informanter.

Tre institusjonsledere var positive til prosjektet, og gnsket & hjelpe meg i rekrutteringen av
informanter. Det ble avtalt planleggingsmgater ved institusjonene, hvor formalet var at jeg ga
en beskrivelse av prosjektet. Mine kontaktpersoner i Barneombudet utformet et
anbefalingsbrev (Vedlegg 1) som ble sendt institusjonene far planleggingsmetene. |
anbefalingsbrevet understreket Barneombudet betydningen av prosjektet og forklarte hva

samarbeidet innebar.

| sgknadsprosessen til NSD mgtte jeg pa utfordringer knyttet til aldersutvalget i prosjektet.
Jeg fikk tilbakemelding om at det pa grunn av etiske hensyn i forbindelse med samtykke ikke
lot seg gjere a intervjue ungdommer som er under 16 ar og som bor pa barnevernsinstitusjon
uten a sgke om tillatelse fra datatilsynet. Radgiver fra NSD gjorde meg oppmerksom pa at
lovforskriftene tilsier at det er foreldrene som skal samtykke pa vegne av barn under 16 ar.
Det er fortsatt foreldrene som har foreldreretten, og dermed det juridiske ansvaret med

samtykke, selv om de ikke har omsorgen for barna. Radgiver fra NSD skriver:

Juridisk sett er det nok mulig & oppna samtykke ved at foreldre samtykker, men det er

noen etiske fallgruver knyttet til at foreldre skal samtykke for barn de ikke har daglig
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omsorg for. Der er derfor en komplisert rekrutterings -og samtykkeprosess du legger

opp til ved & inkludere disse.

Dersom jeg likevel ville beholdt aldersutvalget, matte jeg etter kommentar fra NSD sendt
segknad til datatilsynet. En slik sgknadsprosess ville trolig tatt sveert lang tid, samtidig som jeg
mest sannsynlig ville fatt avslag pa seknaden. Med utgangspunkt i tilbakemeldingene om
etiske hensyn og den omfattende sgknadsprosessen til datatilsynet, besluttet jeg i samrad med

veileder og kontaktpersoner ved Barneombudet a endre aldersutvalget til 16 til 18 ar.

Jeg valgte & endre aldersutvalget til 16 til 18 ar for & imgtekomme NSDs tilbakemelding om
etikk i prosjektet. Konsekvensene som fglge av endringen var at jeg ikke fikk inkludert
ungdommer fra grunnskolen. Slik det fremkommer i innledningen var intensjonen med
studien & intervjue ungdommer om deres skoleopplevelse nar de bor pa barnevernsinstitusjon.
Altsa et her-og-na-perspektiv. Mitt kriterium for utvalget var at det var gnskelig a intervjue
ungdom som er elever i grunnskolen eller videregdende oppleering ved tidspunktet for
intervjuet. | et planleggingsmate ved en av barnevernsinstitusjonene fikk jeg innspill fra
ledelsen om at det er mange ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon som slutter i
ordinar videregaende skole, og at de anbefalte meg a inkludere ungdommer som har sluttet, i
utvalget. Jeg hadde reflektert lite omkring denne tematikken, fordi utvalget i studien
opprinnelig hadde som mal & inkludere grunnskoleelever. At ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon slutter pa skolen blir spesielt aktuelt ved overgang til videregaende
opplering, fordi kravet om skoleplikt endrer seg (jf. Oppleringsloven, 1998), og forskning
viser at mange slutter pa dette tidspunktet (jf. Barneombudet, 2020).

Inkludering av ungdommer som har sluttet i videregaende opplering ble fortlgpende vurdert i
samrad med veileder og kontaktpersoner ved Barneombudet. Vi ble enige om at ungdommene
trolig har verdifulle erfaringer som kan gi interessante funn til tross for at de ikke er aktive
elever under utdanning. Begrunnelsen for avgjarelsen handlet om at det var gnskelig a ikke
bare fa frem «solskinnshistoriene», men at det ogsa var gnskelig at ungdommer med ulike

skolelivserfaringer kan fortelle om deres opplevelser.

Dermed ble kriteriene for utvalget i studien fire til seks ungdommer i alderen 16 til 18 ar som
bor pa barneverninstitusjon, og som har eller har hatt skoleerfaringer i lgpet av den tiden de
har bodd der.

To jenter og tre gutter i alderen 16-18 ar som bodde pa institusjon ved intervjutidspunktet ble

prosjektets informanter (Se kapittel 4. 1). Ungdommer fra bade atferdsinstitusjon, herunder
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rusbehandlingsinstitusjon og omsorgsinstitusjon er representert i utvalget. Alle informantene
unntatt én fulgte et alternativt skolelgp i den ordinaere videregaende opplaringen. To av
informantene sluttet pa videregaende skole omtrent ved intervjutidspunktet, og gikk over til

nettstudier.

3. 3. 2 Utarbeidelse av intervjuguide

A utarbeide en intervjuguide handler om & omsette studiens overordnede problemstilling til
konkrete temaer og underliggende spgrsmal (Dalen, 2011). Utarbeidelse av intervjuguiden var
en krevende prosess, farst og fremst pa grunn av manglende litteratur om ungdommer som
bor pa barnevernsinstitusjon og deres skolelivsopplevelser. Manglende tilgang pa relevant
litteratur ga meg imidlertid en del frihet i hvordan jeg gnsket & mate problemstillingen.

Utarbeidelse av en intervjuguide kan veere et detaljert oppsett med spesifikke spgrsmal, eller
den kan veere en grov skisse som angir hvilke emner forskeren bar dekke gjennom intervjuet
(Kvale & Brinkmann, 2015). | trad med abduktiv tilnzerming hvor man sgker & mgate et
fenomen med et dpent sinn valgte jeg & benytte halvstrukturert intervjuguide, som er en grov
skisse over emner og spersmal innen hvert emne. Pa den maten kunne jeg falge informantens
fortelling, men likevel sgrge for & komme innom det som var fastlagt pa forhand (Thagaard,
2009, s. 89). Emnene i intervjuguiden er inspirert av Tangens KART-modell for
skolelivskvalitet (Se kapittel 2. 4). KART-modellen er utviklet pa grunnlag av empiriske
studier av skoleerfaringer og perspektiver fra elever med et bredt spekter av utfordringer og
behov i grunnskole og videregaende opplaring. Modellen er en sterk forenkling av det
fenomenet den representerer, og at den kan brukes dels som et redskap til & fa fram svar pa
sparsmal om skoleerfaringer og -forventninger, dels som forstaelsesramme for de svar som

framkommer. Jeg har i hovedsak benyttet den som et redskap i prosjektet.

Med utgangspunkt i temaene i KART-modellen, som beskrives som kontrolldimensjonen,
arbeidsdimensjonen, relasjonsdimensjonen og tidsdimensjonen, valgte jeg a benytte modellen
som inspirasjon for intervjuene. Hovedkategoriene i resultatdelen gjenspeiler ikke
utelukkende temaene i KART-modellen, fordi det er gjort tilpasninger til mitt prosjekt. | trad
med abduktiv tilnerming og gnsket om a formidle ungdommenes opplevelser stilte jeg dpne

spgrsmal med muligheter for utdypning i intervjuene.

Ved & bruke denne fremgangsmaten utarbeidet jeg en endelig intervjuguide med spgrsmal
som omhandlet skoleopplevelser med temaene: relasjon til leerere og medelever, faglig
utbytte, medvirkning og tid (Vedlegg 2).
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Pilotering av instrumentet

A gjennomfare ett eller flere proveintervjuer er viktig for & teste intervjuguiden, rollen som
intervjuer og for & bli trygg pa det tekniske utstyret (Dalen, 2011). For a teste intervjuguiden
gjennomfarte jeg to pilotintervjuer med medstudenter. I pilotintervjuene viste det seg at
enkelte av sparsmalene var overlappende og vanskelige a forsta. Dette bidro til at jeg foretok

justeringer av intervjuguiden slik at spgrsmalene ble mindre overlappende og mer forstaelige.

3. 3. 3 Gjennomfaring av intervjuene

| realiteten var ikke gjennomfaringen av studien sa kronologisk som den fremstilles over. |
datainnsamlingsprosessen oppstod det utfordringer underveis fordi to institusjoner trakk seg
fra prosjektet (Se kapittel 3. 3. 1), noen informanter trakk seg rett fgr avtalt intervju og én
institusjon trakk seg underveis, uten & oppgi grunn. Jeg endte derfor opp med & intervjue fem
ungdommer fordelt pa to institusjoner. Intervjuene ble gjennomfart hgsten 2019.

| planleggingsmgtene med institusjonsledelsene og i samtaler med mine kontaktpersoner ved
Barneombudet, ble jeg gjort oppmerksom pa at det kunne veere utfordrende for informantene
& snakke om sine skolelivsopplevelser. A etablere kontakt med ungdommene far intervjuet
kunne derfor veere en egnet strategi for & skape trygghet far en eventuell utfordrende samtale.
Etter at jeg hadde forelagt denne ideen for institusjonsledelsene, ble det foreslatt at jeg kunne
delta pa en middag eller ga en tur ssmmen med informantene fer intervjuet ble gjennomfart. |
en samtale med radgiver fra NSD fortalte han at det & delta pa en felles middag der andre
ungdommer enn det jeg skulle intervjue var til stede, ville bryte med taushetsplikten til
institusjonene fordi taushetsbelagt informasjon kan framkomme i slike situasjoner. For &
imgtekomme NSDs anbefalinger ble det derfor besluttet at jeg ikke deltok pa felles middager,
men bare etablerte kontakt med ungdommene da andre ikke var til stede.

Det ble aldri behov for & ga tur for a bli kjent med ungdommene, fordi de gnsket a starte
intervjuet med en gang jeg mette dem. | alle mgtene opplevde jeg at de snakket apent om sine
utfordrende skolelivsopplevelser.

Intervjuene ble tatt opp pa en sikker lydopptaker lant fra universitetet. Det er anbefalt & bruke
lydopptak i kvalitative intervju (Dalen, 2011) fordi det er viktig a ta vare pa informantenes
egne uttalelser. Intervjuene varte i 45 til 60 minutter, og ble gjennomfgrt i et rom ved
institusjonen etter skoletid eller i helger. Det var bare meg og ungdommen som ble intervjuet i
rommet. Rommet hvor intervjuet ble gjennomfart ble bestemt av institusjonsledelsen. Jeg og

informanten snakket sammen fgr intervjuene startet. Jeg fortalte om meg selv og fortalte om
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motivasjonen for a skrive oppgaven. Denne innledningen bidro dermed til en god

kontaktetablering.

Til sammen gjennomfarte jeg seks intervjuer med fem informanter. Arsaken til det ekstra
intervjuet var at lydfilen til ett av intervjuene var defekt, og at jeg mistet hele datamaterialet
fra dette intervjuet. | forsgk pa a redde situasjonen skrev jeg logg fra intervjuet, men heldigvis
takket informanten ja til et nytt intervju. Det andre intervjuet skilte seg fra det farste, fordi jeg
opplevde det som at informanten var tryggere pa meg i det andre intervjuet. Min logg fra det

farste intervjuet vil ogsa innga i datamaterialet.

| forkant av det farste intervjuet var jeg nervgs fordi jeg var redd for at ungdommene skulle
oppleve det som svart utfordrende & snakke om sine skolelivsopplevelser. Samtidig var det ny
situasjon for meg a besgke en barnevernsinstitusjon. | lgpet av intervjuprosessen ble jeg
imidlertid tryggere i intervjurollen. Jeg var opptatt av a vise anerkjennelse ovenfor
informantene, bade i maten spgrsmalene ble stilt pa og i maten jeg lyttet pa. Jeg forsgkte a
vise forstaelse for de vonde skolelivsopplevelsene ungdommene fortalte om, samtidig som at
jeg var interessert i at informantene skulle utdype sine svar. Det medfgrte at jeg matte vere
svaert oppmerksom under intervjuene. At det var store forskjeller i utvalget med tanke pa
skolehistorie og skolelivsopplevelser krevde at jeg matte veere fleksibel i spgrsmalsstillingen.
Jeg opplevde at min tilneerming fungerte, fordi jeg fikk gode tilbakemeldinger fra
ungdommene i etterkant av intervjuene. Ifglge Kvale og Brinkmann (2015, s. 193) ber
meningen med det som blir sagt i et intervju tolkes, verifiseres og kommuniseres fgr
lydopptakeren slas av. Dette var noe jeg forsgkte a gjgre gjennom oppsummeringer av
intervjuene, men jeg ser i ettertid at det var mange flere oppfglgingsspgrsmal jeg burde ha
stilt.

3. 4 Databehandling

Databehandling omhandler hva som blir gjort med dataene etter de er samlet inn gjennom
intervjuene. Farste steg i databehandlingen er a transformere lydfilene til tekstform. Valg og
begrunnelser for transkriberingsmetode beskrives nermere i 3. 4. 1 — transkribering. Deretter
skal dataene analyseres og systematiseres. | 3. 4. 2 — Analyse og tolkning av data beskriver jeg

valg av analysemetode og hvordan analysene ble gjennomfart.

3. 4.1 Transkribering
Transkribering handler om a transformere en samtale mellom to mennesker til skriftlig form

(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204). Et intervju er et sosialt samspill der kroppssprak, toneleie
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og tempo er umiddelbar for deltakerne i samtalen, men ikke for den som leser oversettelsen

utenfor konteksten. Derfor er transkripsjoner svekkende, dekontekstualiserte gjengivelser av
direkte samtaler der det foregar to abstraksjoner; Den farste er at lydopptakeren ikke far med
seg kroppssprak, og den andre abstraksjonen er nar man gjer lydfilen om til skriftlig form og

dermed mister stemmeleie, timing og intonasjon.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 212) skriver at det ikke finnes en korrekt mate & transkribere
pa, men at man ma sperre seg selv “hva er en nyttig transkripsjon for min forskning?”.
Formalet med studien er a utvikle kunnskap om skolelivsopplevelsene til ungdommer som bor
pa barnevernsinstitusjon, og i den anledning er det fortellingene om deres opplevelser,
erfaringer om og anbefalinger til skolen som er i fokus.

Intervjuene ble transkribert kort tid etter intervjuene. Dalen (2004, s. 64) skriver at det kan
veere en fordel 4 transkribere intervjuene umiddelbart etter at de er gjennomfart, fordi dette gir
de beste mulighetene for gjengivelse av det informantene sa. Malterud (2012) anbefaler at
forskeren utfgrer transkripsjonen selv, fordi det bidrar til at forskeren blir bedre kjent med
datamaterialet. Jeg transkriberte derfor alle intervjuene. Deretter spilte jeg av lydfilene
gjentatte ganger for a sjekke at transkripsjonene var korrekte. Underveis i transkripsjonen

noterte jeg analytiske kommentarer til teksten i en egen logg.

Publisering av usammenhengende og repetitive, ordrette intervjutranskripsjoner, som deler av
mine intervjuer bar preg av, kan medfare uetisk stigmatisering av bestemte personer eller
grupper (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 214). Av den grunn utarbeidet jeg en ekstra versjon av
hvert intervju der jeg gjorde intervjuene mer «leservennlige» ved a fjerne overflgdige
bindeord og anerkjennende ord som «Ja» og «Mhm> fra min side. Kvale & Brinkmann (2015,
s. 2010) understreker at en tolkning kan bli “feil” nar man har forsekt & forenkle et intervju.

For a unnga dette, sjekket jeg de nye transkripsjonene opp mot de «originale» versjonene.

3. 4. 2 Analyse og tolkning av data
A analysere betyr & bryte opp og sette sammen igjen pa nye méter (Kvale & Brinkmann,

2015, s. 219). For a styrke studiens reliabilitet og kvalitet gnsket jeg a benytte en allerede
etablert analysemetode, men det var en krevende prosess a identifisere hvilken analysemetode
som best kunne passe min studie. Fortolkende fenomenologisk analyse (IPA), tematisk
analyse og systematisk tekstkondensering er tre etablerte metoder for analyse av intervjuer
med fokus pa den enkeltes opplevelser. Idealet i fortolkende fenomenologisk metode er en

induktiv tilneerming, og derfor ble den valgt bort som analytisk tilneerming fordi den ikke
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passet med studiens abduktive karakter. Tematisk analyse og systematisk tekstkondensering
brukes ofte om hverandre, og Vaismoradi, Turunen & Bondas (2013) hevder at det er fordi
det er forvirring om likhetene og ulikhetene mellom de to.

Vaismoradi et al. (2013) hevder at tematisk analyse ofte ikke anerkjennes som en like god
analysetilnaerming som systematisk tekstkondensering. A gjennomfare en tematisk analyse i
trad med abduktiv tilneerming var mulig pa grunn av analysemetodens fleksible natur. Likevel
falt valget pa systematisk tekstkondensering fordi den anbefales fremfor tematisk analyse om
man undersgker et sensitivt og lite undersgkt tema (Vaismoradi et al., (2013). Samtidig er den
forenelig med en abduktiv tilneerming og har hgy anerkjennelse i forskningsfeltet (Malterud,
2012). Videre er idealet i denne tilneermingen trofasthet mot fenomenet som undersgkes, og
for & oppna dette skal det opprinnelige spraket i starst mulig grad beholdes. Dette anses som
et viktig argument for valg av analytisk tilnaeerming til en studie som sikter mot & formidle
opplevelser. At tilneermingen er inspirert av fenomenologiske ideer, men likevel kan benyttes
sammen med andre teoretiske rammeverk gjar den egnet for dette mastergradsprosjektet.

Analytisk framgangsmate

Systematisk tekstkondensering beskrives av Malterud (2014) som pragmatisk, selv om den er

inspirert av fenomenologiske ideer. Prosedyren bestar av fire trinn:

1) & fa et helhetsinntrykk — kaos til tema, 2) & identifisere a sortere meningsenheter, 3)
kondensasjon — fra kode til mening og 4) & sammenfatte betydningen av dette (Malterud,
2012). Farste steg inneberer a fa et helhetsinntrykk. Jeg leste datamaterialets transkripsjoner
flere ganger for & danne meg et generelt inntrykk av helheten i materialet. Pa dette trinnet
farsakte jeg a legge til side egen forforstaelse og forsgkte a vaere sa lite teoripavirket som
mulig (jf. Malterud, 2012). Siden datamaterialet er omfattende, noterte jeg sentrale stikkord i
hvert enkelt intervju underveis. Etter a ha lest hele teksten fra «fugleperspektiv», satte jeg opp
en liste med preliminzre tema. Malterud (2012) understreker at pretemaer bare er startpunkt
for organisering av data, og danner derfor ikke utgangspunkt for resultater eller kategorier. De
umiddelbare pretemaene jeg kom frem til om handlet relasjon til lzerere eller voksenpersoner i
skolen, relasjon til medelever, faglige skoleopplevelser og anbefalinger til voksne. Jeg
opplevde det som utfordrende a fa oversikt over det totale datamaterialet, og gjentok derfor
prosessen med & danne meg helhetsinntrykk flere ganger. Malterud (2012) skriver at det kan
veere nyttig & fa noen andre til & gjennomfare det farste steget for a fa et annet perspektiv,
samtidig som at det styrker reliabilitet i danning av tema. Derfor fikk jeg en bekjent med
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forskningskompetanse til & lese intervjuene og foresla pretemaer. Denne personen hadde
ingen kjennskap til teorigrunnlaget i oppgaven. Pretemaene hun kom frem til samsvarte med
mine egne i forhold til opplevelser, men i hennes pretemaliste var det mer fokusert pa de
konkrete anbefalinger ungdommene ga i intervjuet. Hun la merke til at de var opptatt av
tilrettelegging, likebehandling og gnske om & bli sett. Slike diskrepanser vedrarende pretema
kan fare til en rik diskusjon (Malterud, 2012), og i dette tilfellet farte diskusjonen til at fag,
relasjon til voksenpersoner og relasjon til medelever ble etablert som pretema knyttet til mitt
farste forskningsspgrsmal, og at tilrettelegging og a bli sett ble pretema relatert til mitt andre

forskningsspgrsmal.

| analysens neste trinn gjennomgikk jeg systematisk transkripsjonene for a identifisere
meningsdannende enheter (Malterud, 2012). Kodingsprosessen ble gjennomfart i
dataprogrammet NVivo 12 Pro, og tanker og veivalg ble notert underveis i memos og
tankekartfunksjonen. De meningsbarende enhetene bestod av relativt store tekstsegmenter fra
intervjuene som kunne bidra til & si noe om ungdommenes opplevelser eller gnsker knyttet til
skolelivet. Alle de meningsberende elementene ble forsgkt plassert innenfor pretemaene fra
farste steg. | prosessen viste det seg at en del av de meningsbarende elementene ikke passet

til pretemaene, og dermed formet det seg nye temaer.

| trinn nummer tre skal man abstrahere innholdet i de enkelte meningsdannede enhetene
(Malterud, 2012). De meningsharende elementene som na er kodet inn i overordnede
kodegrupper sorteres inn i subgrupper. Subgruppene ble dannet ved at jeg valgte et rikt
meningsbeerende element fra hver kodegruppe og forsgkte a kople de andre til dette elementet
(Malterud, 2012). Etter & ha delt alle kodegruppene inn i subgrupper brukte jeg deltakernes
ord og begreper innenfor en subgruppe til & lage et kondensat. Et kondensat er en generell
form der man far frem det konkrete innholdet ved a ta utgangspunkt i de meningsharende
elementene. Prosessen med a dele kodegruppene inn i subgrupper opplevdes som utfordrende
fordi det oppsto 5-6 subgrupper innenfor hver kodegruppe. Malterud (2012) anbefaler at en
kodegruppe bare skal inneholde 2-3 subgrupper.

Analysens fjerde trinn handler om a sammenfatte betydningen av dette eller sette bitene
sammen igjen (Malterud, 2012). Ved a ta utgangspunkt i kondensatene fra forrige trinn,
utviklet jeg en analytisk tekst for hver kodegruppe, der hver subgruppe fikk sitt eget avsnitt.
Det var viktig at den analytiske teksten skulle formidles pa en mate som var lojal med tanke
pa deltakernes uttalelser. Deretter leste jeg alle transkripsjonene pa nytt for a vurdere de
analytiske tekstene opp mot materialet. Malterud (2012) anbefaler at man skal lete
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systematisk i transkripsjonene for & finne motsigelser til de konklusjonene man har kommet
frem til. | denne prosessen oppdaget jeg at informantene hadde kommet med uttalelser som
motsa hverandre, noe som medfarte at jeg matte ga tilbake for & justere de analytiske tekstene.
Sitatene i den ferdige analysen er derfor sitater som fremsto som fargerike og som typiske

eksempler og som illustrerte de analytiske tekstene.

Avslutningsvis ble de analytiske tekstene dreftet i lys av teori introdusert i kapittel 2. En slik
tilnserming er i trad med abduktiv tilneerming. Teorien har blitt justert underveis basert pa
informasjonen som kom frem i intervjuene og dermed preget de analytiske tekstene og
kategoriene. Slik har jeg hele tiden beveget meg fra teori, til empiriske funn, og tilbake til
teori. En slik vekselvirkning refereres gjerne til som den hermeneutiske sirkel (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 237). Vekselvirkningen medfarte at jeg forsto det jeg studerte bedre og
bedre. Slik har det tosidige vitenskapsteoretiske bakteppet fremhevet ulike aspekter, og gjort
det mulig a ta utgangspunkt i aktgrenes erfaringer og opplevelser, og samtidig fa tak i et
dypere meningsinnhold ved a sette budskapet inni en sammenheng eller helhet.

3. 5 Validitet og reliabilitet

Innenfor samfunnsvitenskapene diskuteres troverdigheten, styrken og overfgrbarheten av
kunnskap som regel gjennom begrepene reliabilitet, validitet og generaliserbarhet. | dette
kapittelet skal jeg drgfte oppgavens ulike aspekt knyttet til dette. | farste del 3.5.1 — Validitet
draftes oppgavens validitet i lys av Maxwells (1992) validitetsmodell. Generaliserbarhet
omtales her som en del av validiteten. | andre del 3.5.2 — Reliabilitet drgftes studiens

reliabilitet, og hvilke grep som er foretatt for & oppna god reliabilitet i studien.

3. 5.1 Validitet

Validitet omtales ofte som en uttalelses sannhet, riktighet og styrke (Kvale, Brinkmann, 2015,
s. 276), og dreier seg i samfunnsvitenskapene om hvorvidt en metode er velegnet til a
undersgke det den skal undersgke. Det handler om i hvilken grad man ut fra resultatene av en
studie kan trekke gyldige slutninger om det man har satt seg som formal & undersgke. For a
styrke prosjektets gyldighet bla det lagt vekt pa a vaere apen og ngyaktig i beskrivelsene av
teoretisk bakgrunn, hvordan datamaterialet har blitt samlet inn og hvordan det har blitt lagt
rette for tolkning (Dalen, 2011). Maxwell (1992) presenterer fem ulike typer validitet han
anser som relevante til kvalitativ forskning. De fire forste typene vil presenteres fordi disse

anses som relevante for dette prosjektet.
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Deskriptiv validitet handler om at man rapporterer om det man har sett eller hgrt pa en korrekt
mate (Maxwell, 1992). Sa informanten virkelig det som ble skrevet ned, eller harte, skrev
eller husket jeg feil? For a sikre deskriptiv validitet er det av betydning at man bruker utstyr
av hgy kvalitet, og at man er ngyaktig i arbeidet med datamaterialet. For & sikre den
deskriptive validiteten i prosjektet benyttet jeg digital lydopptaker for a bevare informantenes
uttalelser korrekt, samtidig som at jeg var oppmerksom pa nonverbal informasjon som
kroppssprak, pauser, latter, sukk og lignende. Videre brukte jeg mye tid pa transkripsjonene
og herte disse flere ganger for a sjekke om det var riktig. Et annet grep som ble gjort for &
sikre den deskriptive validiteten var at de transkriberte intervjuene ble sendt tilbake til
informantene slik at de kunne lese gjennom og si i fra dersom noe ikke stemte. En av

informantene gav tilbakemelding om en endring.

Fortolkningsvaliditet er den andre kategorien i Maxwells validitetsmodell, og handler om hva
deltakerne har ment med det de har sagt (Maxwell, 1992). Truslene mot fortolkningsvaliditet
kan oppsta dersom informantene ikke kjenner seg igjen i mine beskrivelser av deres
meningsinnhold. Ved a etterspgrre meningsinnhold og fa dette bekreftet gjennom intervjuene
kunne jeg fortolke og bekrefte dette der og da. Av den grunn har jeg tydeliggjort hva som er
informantenes uttalelser og hva som er mine fortolkninger eller forstaelser av det de har sagt.

| tolkningsprosessen har jeg forsgkt a unnga feiltolkninger ved a veksle mellom a tolke utsagn
og deler av transkripsjonen i lys av helheten og helheten i lys av de enkelte utsagt og delene
(jf. hermeneutisk sirkel). Det er imidlertid ingen garanti for at fortolkningsvaliditeten er god
nok. Min forforstaelse og det teoretiske bakteppet jeg hadde som utgangspunkt kan ha

pavirket mine tolkninger.

Studien bygger pa en teoriramme, og malet med studien har veert at det skal veere samsvar
mellom det studien tar sikte pa a undersgke og det som blir undersgkt. Dette omtaler Maxwell
(1992) som teoretisk validitet. Gjennom prosjektet gnsket jeg & undersgke informantenes
opplevelse av eget skoleliv, og for a finne ut dette lot jeg meg inspirere av Tangens teori om
skolelivskvalitet (Se kapittel 2. 4). At jeg har benyttet en intervjuguide inspirert av en
veldokumentert modell for & fa innsyn i skoleelevers skoleopplevelser anses a styrke den
teoretiske validiteten. Videre har jeg gjort analysen sa transparent som mulig for a sikre
teoretisk validitet. | dreftingen har jeg forsgkt a tydeliggjare grunnlaget for de teoretiske
fortolkningene og gi kvalifiserte begrunnelser for undersgkelsens konklusjoner (Dalen, 2011).
Hva som defineres som teoretisk validitet, ssammenlignet med deskriptiv eller

fortolkningsvaliditet, avgjeres av om det er konsensus innen forskningsmiljeet om termene
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som er brukt til & karakterisere fenomenet (Maxwell, 1992). Det handler om legitimiteten av
bruken av et gitt konsept eller teori for a etablere fakta, og om man kan bli enig om hva fakta
er. Den teoretiske validiteten kan forstas som komplisert i denne studien, fordi det finnes lite

forskningsbasert kunnskap om fenomenet.

Generaliseringsvaliditet omhandler om resultatene fra studien kan generaliseres og gjelde for
en stgrre populasjon (Maxwell, 1992). Maxwell (1992, s. 293) understreker at generalisering
spiller en annen rolle i kvalitative studier sammenlignet med kvantitative studier fordi
kvalitative studier ikke er designet for at de skal vaere kompatible med systematiske
generaliseringer gjeldende en starre populasjon. Dette prosjektet er ikke designet for a
omhandle en starre populasjon. Generalisering i kvalitative studier bidrar som regel til
utvikling av teori som kan gi mening til personer eller fenomener som studeres, og viser
hvordan den samme prosessen, i ulike situasjoner han ha ulikt resultat. Avslutningsvis i
forskningsprosjektet legges det frem forslag til hvordan ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon har av anbefalinger med tanke pa a gjare skolelivskvaliteten bedre for

ungdom som bor i en barnevernsinstitusjon.

3. 5. 2 Reliabilitet

Reliabilitet har med forskningsresultatenes troverdighet og konsistens a gjare, og behandles
ofte i sammenheng med spgrsmalet om et resultat kan reproduseres av andre forskere pa et og
samme tidspunkt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 176). Maxwell (1992) refererer ikke til
reliabilitet adskilt fra validitet, men ser heller pa fenomenet som en partikuler trussel til
validitet, spesielt deskriptiv validitet som jeg allerede har omtalt. Dersom studien er deskriptiv
valid er den reliabel. For a sikre reliabiliteten i prosjektet har jeg derfor forsgkt a redegjare for
detaljene om hvordan data er blitt utviklet gjennom forskningsprosessen. Ved a gi en detaljert
beskrivelse av forskingsstrategier og benytte en anerkjent analysemetode har jeg forsgkt a
gjere prosessen sa transparent som mulig. Samtidig har jeg i kapittel 4 anskueliggjort hva som
er informantenes uttalelser og hva som er egne tolkninger eller forstaelser av det informantene

fortalte meg.

3. 6 Etiske vurderinger

| all vitenskapelig virksomhet ma man forholde seg til etiske prinsipper, og i denne delen skal
jeg beskrive hvilke etiske vurderinger som har veert gjort i forbindelse med denne oppgaven. |
delkapittel 3.6.1 — Etiske hensyn beskrives studiens etikk i forbindelse med i relasjon til de

etiske retningslinjene informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser. Videre
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diskuteres etiske sparsmal knyttet til inkludering av ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon

som informanter i 3.6.2 — ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon som informanter.

3. 6. 1 Etiske hensyn
Alle forskningsprosjekter som innebarer behandling av personopplysninger med elektroniske

hjelpemidler, skal meldes til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD). Jeg sgkte om
godkjenning 8. August 2019, og fikk etter en relativt komplisert prosess beskrevet i kapittel
3.4.1 —valg av informanter, godkjenning 9. September 2019 (Vedlegg 3).

| trad med forskningsetiske retningslinjer er det forskerens ansvar a unnga skade og a utsette
deltakerne for minst mulig belastning. I den sammenheng viser Kvale & Brinkmann (2015, s.
300-301) til tre viktige etiske betraktninger som det ber tas hensyn til nar mennesker er del av
forskningen; informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser. Lederne ved
institusjonene og informantene fikk tilsendt informasjonsskriv i forkant av datainnsamlingen
med beskrivelser om studiens bakgrunn, formal og hensikt (Vedlegg 4). Informasjonsskrivet
hadde enkelt sprak som skulle gjere det enkelt & forsta innholdet, men for & vaere pa den sikre
siden gikk jeg gjennom informasjonsskrivet sammen med informantene fgr intervjuene
begynte. Slik ble informantene informert om formalet med studien, anonymitet,
konfidensialitet, og de ble gitt mulighet til a trekke seg nar som helst i prosessen. Videre fikk
informantene informasjon om deres mulighet til & fa innsyn i egne data. Backe-Hansen (2001,
s. 23) skriver at det viktigste med informert samtykke i forskning med barnevernsklienter er
frivillighetsaspektet. Derfor informerte jeg informantene flere ganger gjennom prosessen at de

hadde mulighet til & trekke sine bidrag nar som helst i prosessen.

Krav om konfidensialitet innebaerer at alle opplysninger som kan vaere med pa & identifisere
informantene ma anonymiseres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 300). For a beskytte
informantenes identitet og privatliv har jeg anonymisert alle navn, stedsnavn, fadselsdato,
skole eller andre identifiserende opplysninger. Pa grunn av studiens begrensede utvalg kan det
veere mulig for elevene og trolig ogsa de institusjonsansatte a gjenkjenne seg i materialet som
presenteres i studien, til tross for forsgkene pa anonymisering av informantene. Av den grunn
har det veert viktig & fremlegge intervjuene pa en mate som ivaretar informantenes integritet.
Av hensyn til konfidensialitetsprinsippet har jeg valgt a ikke si noe om hvilken institusjon
informantene bor, eller hvilken hjemmel de er plassert etter. Repstad & Ryen (2001, s. 161)
anbefaler ogsa at en temaorientert presentasjon vil vaere en bedre mate a sikre informantenes

anonymitet sammenlignet med en personorientert presentasjon. Derfor har jeg valgt a benytte
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en tematisk presentasjon som presenterer utsnitt av informantenes uttalelser eller historier

under de ulike temaene.

3. 6. 2 Ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon som informanter
Sagatun (2001, s. 145) viser til sentrale utfordringer ved & intervjue barn og ungdom under

barnevernets omsorg. Slike etiske problemstillinger har jeg har forsgkt a ta stilling til gjennom
hele prosjektet, spesielt med tanke pa bakgrunnen til informantene. Dersom utvalget i en
studie er medlemmer av en sarbar gruppe, skal forskeren ta forhandsregler for a beskytte dem
(Backe-Hansen, 2001, s. 21). A verne ungdommene har derfor veert et hovedfokus i studien. |
prosjektets startfase ble blant annet aldersutvalget endret i trad med NSDs anbefalinger, fordi
det ikke var etisk forsvarlig a la andre samtykke pa vegne av barn under 16 ar (se 3. 3. 1 —

valg av informanter).

Repstad & Ryen (2001, s. 23) viser til at det er svert viktig & vurdere hvorvidt barn som er i
kontakt med hjelpetjenester eller behandlingsinstitusjoner bgr delta i forskning, og spesielt nar
forskningen bergrer omrader som har a gjere med hvorfor de er klienter. En av de etiske
aspektene ved prosjektet er at studien omhandler disse ungdommenes skolelivsopplevelser, og
ikke om hvorfor ungdommene er klienter. En negativ konsekvens for informantene i
prosjektet kan tenkes a veere at dette kan pavirke deres forhold til institusjonen de bor pa, og
derfor anses det som en fordel at prosjektet omhandler skoleopplevelser og ikke
informantenes forhold til barnevernsinstitusjonen. Siden det er en fare for at deltakelse i
forskning kan veere skadelig for uyngdommen og deres omsorgsgivere, har ikke resultater som
omhandler hvordan det er & bo pa institusjon blitt inkludert i studien.

Kvale & Brinkmann (2015, s. 107) skriver at man bgr forholde seg til konsekvensene av en
kvalitativ undersgkelse bade med syn pa mulig skade det kan pafgre deltakerne, og de fordeler
man kan forvente ved a delta i undersgkelsen. Fra et nytteperspektiv bgr summen av mulige
fordeler for deltakerne og betydningen av den oppnadde kunnskapen veie tyngre enn risikoen
for & skade deltakeren. Kunnskap om ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjons
skolelivserfaringer og deres anbefalinger til forbedring er et lite undersgkt fenomen (jf. Barne-
, ungdoms- og familiedirektoratet, 2019), kanskje nettopp fordi dette er sarbare ungdommer
hvor man ma utgve stor forsiktighet. Kvale & Brinkmann (2015, s. 107) skriver at det kreves
inngaende kjennskap til undersgkelsesfeltet for a foregripe mulige etiske krenkelser. Gall,
Borg & Gall (1996, s. 97) skriver at forskere som gjennomfarer utdanningsforskning ofte er
svaert ulike sammenlignet med informantene de studerer, og at denne ulikheten kan skade

informantene fordi intervjuer mangler kunnskap om informantenes sarbarhet. | lys av dette er
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min erfaring med fostersgsken en styrke. Gall, Borg & Gall (1996, s. 97) anbefaler at man
forhgrer seg med mennesker som har erfaring med a handtere slike informanter nar man gar i
gang meg slik forskning. Dette har jeg gjort i samtaler med ansatte ved Barneombudet.
Barneombudet er definitivt en instans med inngaende kjennskap til undersgkelsesfeltet, og
derfor hadde jeg flere mgter med barneombudet der vi diskuterte formal, fremgangsmate,
aldersutvalg, handtering av sensitiv informasjon og intervjuteknikk. Jeg vil ga sa langt a si at
det var ngdvendig for meg a ha en instans som har gjennomfart lignende intervjuer tidligere
for & kunne utave den sensitiviteten og forsiktigheten som var ngdvendig i dette

forskningsprosjektet.

3. 8 Metodekritikk
Kritikk til egen metode handler mest om kritikk til meg selv i intervjusituasjonen. Jeg gjorde
justeringer underveis, og mange av de utfordringene som dukket opp var uforutsigbare, men

jeg kunne likevel handtert situasjonene annerledes.

| intervjusituasjonen burde jeg ha to lydopptakere i alle intervjuene for  unnga tap av
intervjumateriale. Min rekonstruksjon av informantens utsagn hadde langt fra samme kraft
som nar informanten fortalte det, og jeg mistet mye av sammenligningsgrunnlaget til de andre
intervjuene. Samtidig belyste intervju nummer to med informant 5 verdien av & gjennomfgre
flere intervjuer om samme tema. Jeg opplevde at det i det andre intervjuet ble en dypere

samtale der nye dimensjoner ved informantens skoleliv til informanten kom frem.

| intervjusituasjonen opplevde jeg a ha god kontroll pa hvilke temaet som skulle spgrres om,
men under de farste intervjuene lot jeg meg i starre grad styre av «hvilket spgrsmal som var
neste pa listen». Etter hvert som jeg ble tryggere i intervjuerrollen ble jeg mer uavhengig av
intervjuguiden, noe jeg opplevde som positivt for flyten i intervjuene. Ved a gjennomfare

flere pilotintervjuer kunne jeg trolig unngatt usikkerheten omkring spgrsmalsstillingen.

En kritikk til min egen metode var at jeg i mgte med informanter som ikke hadde sa lett for a
prate om egne skolelivserfaringer, begynte a stille ja/nei spgrsmal for & holde samtalen i gang.
Kvale og Brinkmann (2015, s, 195) skriver at intervjueren bgr se det som sin oppgave a
motivere og hjelpe med a tilrettelegge en persons fortellinger dersom et menneske er
vanskeligere a intervjue enn andre. | ettertid ser jeg at jeg burde ha benyttet en annen

tilnserming enn ja/nei sparsmal for a fa informanten til a snakke om sine skolelivserfaringer.

Kvale & Brinkmann (2015, s. 201) hevder at ledende spgrsmal ikke alltid er med pa & senke

reliabiliteten i en studie, men heller bidrar til & gke reliabiliteten ved at man tester

52



reliabiliteten i en persons uttalelser. Videre skriver Kvale & Brinkmann (2015, s. 201) at det
kvalitative forskningsintervjuet er szrlig velegnet for & anvende ledende spersmal for a sjekke
svarenes reliabilitet og for a verifisere intervjuers fortolkning. Ledende sparsmal hvor
intensjonen var a sjekke varene og verifisere min fortolkning har forekommet i undersgkelsen.
Videre understreker Kvale & Brinkmann (2015, s. 201) at intervjuerens egne verbale og
kroppslige responser kan fungere som negative eller positive forsterkninger pa svaret som er
gitt, og dermed pavirke svarene pa andre spgrsmal. Jeg mistenker at mitt fokus pa det positive
ved skolelivet bidro til at informanten ved farste intervju fikk mer anerkjennelse ved «positive
fortellinger», og dermed opplevde jeg at informanten kviet seg noe for a fortelle om de vonde
opplevelsene. Derfor var jeg mer “neytral” i min anerkjennelse etter farste intervju. Det er
viktig & understreke at dette er min tolkning av situasjonen. Det er ikke sikkert at informanten

opplevde det likedan.

Dersom jeg kunne gjennomfart studien pa ny ville jeg trolig ikke benyttet meg av like strenge
kategorier i intervjuguiden. Jeg ville nok valgt en mer «apen» tilnaerming, der ungdommene
selv kunne fortelle om aspekter ved skolelivet de anser som viktige. Pa den positive siden
styrker intervjuguiden basert p4 KART-modellen reliabiliteten i prosjektet fordi modellen er
anerkjent og basert pa empiriske studier. Likevel tror jeg at en enda mer induktiv tilnerming
ville veert fordelaktig for et prosjekt som handler om ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon sine skoleopplevelser og deres gnsker for skolen, fordi deres stemmer

ville kommet enda tydeligere frem.

53



4. Resultater og drafting

For & besvare oppgavens problemstilling «Hvordan opplever fem ungdommer mellom 16 og
18 ar som bor pa barnevernsinstitusjon skolelivet i ordiner videregaende skole, og hvilke
gnsker og anbefalinger har de til forbedring av skolelivet?» vil jeg i dette kapitlet presentere
resultatene fra intervjuene, og drgfte disse i lys av teori som ble introdusert og presentert i
oppgavens kapittel 2. Mine forskningsspgrsmal er utgangspunkt for etableringen av de ulike

kategoriene i presentasjonen:

1. Hvordan opplever fem ungdommer som er mellom 16-18 ar og bor pa

barnevernsinstitusjon skolelivet i ordiner videregaende skole?

2. Hvilke gnsker og anbefalinger har fem ungdommer mellom 16 og 18 ar og som bor pa

barnevernsinstitusjon til oppleeringen i skolen?

Forskningssparsmalene presenteres som hovedoverskrifter og vil inneholde et varierende
antall analytiske underkategorier. Kategoriene som tilhgrer forskningssparsmalene er utviklet
0g justert med utgangspunkt i informantenes uttalelser, og sammenfaller derfor ikke med de
opprinnelige temaene i intervjuguiden. Funnene presenteres som analytiske tekster med
tilhgrende sitater, der sitatene er uthevet i kursiv. Innledningsvis vil det imidlertid bli gitt en
kort presentasjon av informantene der grunnleggende informasjon om alder, kjgnn,
skolebytter, hvor lenge de har bodd pa institusjon og hvilken videregaende skole de gar pa.
Dette for a gi leseren en forstaelse av hvem informantene er. Pafalgende vil jeg presentere og
drafte prosjektets to forskningsspgrsmal med utgangspunkt i kategoriene som har

framkommet i materialet.

4. 1 Presentasjon av informantene
Utvalget i studien er fem ungdommer som bor pa to ulike institusjoner.

Informant 1 er en 17 & gammel jente som nylig «droppet ut» av farste aret i videregdende
opplaring (yrkesfaglig studieretning). Hun ble plassert pa institusjon for fgrste gang i tiende
klasse, og har siden det bodd pa ulike institusjoner og gatt pa tre forskjellige videregaende

skoler. Da intervjuet fant sted skulle hun ta til med nettstudier.

Informant 2 er en 16 ar gammel jente som ogsa nylig droppet ut av farste aret i videregaende
opplaring (yrkesfaglig studieretning). Hun flyttet pa institusjon for farste gang for syv
maneder siden, og begynte pa videregaende skole hgsten 2019. Nar intervjuet fant sted skulle

ogsa hun ta til med nettstudier.
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Informant 3 er en 17 ar gammel gutt som gar ferste aret pa videregaende skole (yrkesfaglig
studieretning). Han har flyttet mye gjennom sin oppvekst, og derfor gatt pa mange ulike
skoler. Gutten flyttet pa institusjon for farste gang for fem maneder siden.

Informant 4 er en gutt pa 18 ar som gar farste aret pa videregaende skole (yrkesfaglig
studieretning). Han flyttet pa institusjon for to ar siden, og hadde far dette mange flyttinger
mellom beredskapshjem og fosterhjem. Siden han flyttet fra foreldrene sine, har han gatt pa to

ungdomsskoler og tre videregaende skoler.

Informant 5 er en gutt pd 17 ar som gar andre aret pa studiespesialiserende studieretning i

videregaende skole. Han har bodd pa institusjon i to ar og har ikke hatt noen skolebytter.
Tre av informantene bor pa rusinstitusjon, og to bor pa omsorgsinstitusjon.

4. 2 Ungdommenes opplevelse av skolelivet i ordinzer videregaende skole
For & fa innsyn i hvordan ungdommene som bor pa barnevernsinstitusjon opplever skolelivet

har jeg sekt inspirasjon i Tangens KART-modell, som er en analytisk modell for & kunne gi et
bilde av elevers erfaringer og perspektiver knyttet til skolelivet (Se kapittel 2. 4. 2). Siden
resultatene fra intervjuene ikke utelukkende samsvarer med hovedkategoriene i KART-
modellen, er mine kategorier utviklet og justert med utgangspunkt i informantenes uttalelser. |
det pafalgende vil mitt farste forskningsspgrsmal bli presentert og drgftet: Hvordan opplever
fem ungdommer som er mellom 16-18 ar og bor pa barnevernsinstitusjon skolelivet i ordinaer
videregaende skole? I lys av forskningssparsmalet vil det bli introdusert fem hovedkategorier.
Kategoriene er fremstilt med utgangspunkt i informantenes fortellinger, hvor de tre forste kan
knyttes til temaene i intervjuguiden. Disse er: 1. Faglige opplevelser, 2. Lererrelasjon, 3.
Relasjoner til medelever, 4. Utfordrende livssituasjon, og 5. Oppfelging fra institusjonen og
samarbeid mellom skole og institusjon. Pa grunn av omfanget av datamaterialet innenfor
kategorien «Lererrelasjon», ble kategorien tildelt en underkategori med navnet «Noen larere
kan jo behandle meg litt annerledes». Til tross for at valget kan beskrives a stride mot den
strenge metoden jeg har benyttet, ble underkategorien tildelt en egen plass i oppgaven fordi
det er velkjent i barnevernsforskning at leerere har lave forventninger til ungdommer som er
under barnevernets omsorg (Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2014). Avslutningsvis
vil jeg oppsummere og samle tradene knyttet til hvordan de fem ungdommene som bor pa

barnevernsinstitusjon opplever skolelivet.
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4. 2. 1 Faglige leeringsopplevelser
Tre av ungdommene forteller om opplevelser av a ikke veere faglig flinke pa skolen, og

uttalelser som «jeg er ikke flink», «jeg suger» og «jeg er ikke sett pa en som er flink» er
gjentakende uttalelser i forbindelse med fag og faglige prestasjoner. Informant 2 forteller:

Jeg var liksom sett pa den eleven som ikke var sa flink i fagene. Mm. For jeg husker
bare liksom. Jeg husker ikke ngyaktig hva. Men. Det var lerere som pleide a si. Jeg
fikk aldri hjelp i enkelte fag, fordi de brydde seg bare om de som faktisk fikk til eller

kunne fagene.

Flere av informantene forteller om opplevelser av a ikke fa til det faglige pa skolen. Informant

4 setter ord pa dette ved a uttale:

For mesteparten av det du prgver & oppna ender opp med a feile. Og det handler ikke
om 4 feile eller ikke. Det handler om hvordan man takler det. S& nar jeg feilet pa
norskprgve og sant sa tenke jeg sa sann. Nei jeg vet ikke. Jeg tenkte. Jeg fglte meg jo

helt dritt da. Og tenkte bare at ja. Jeg bare suger i norsk.

De to siste informantene har ikke samme opplevelser. Informant 5 forteller at han er flink pa
skolen, og at han liker & mestre og opplever at han far til fagene. Han opplever nynorsk som

meningslgst, men forteller at han likevel jobber med og prioriterer dette faget.

Informant 3 gir meg ikke nok informasjon til & vurdere hans standpunkt. Basert pa uttalelsene
til informant 3, kan det tolkes som at han opplever matematikk som vanskelig, men at han

mestrer praktiske fag som for eksempel byggfag.

Ungdommenes uttalelser berer preg av at de oppfatter at mye av det de laerer pa skolen gir lite
mening for dem. Alle ungdommene trekker frem noe de synes er ungdvendig a leere om pa
skolen, og flere anslar at det meste av det de leerer om pa skolen er unyttig. Informant 3 stiller
blant annet spgrsmal om hvorfor han skal lzere om planters oppbygning i naturfag da han skal
bli mekaniker, og opplever at det er meningslgst for ham a leere om dette. Informant 1 uttaler
at hun ikke faler at det hun lzerer pa skolen gir mening, og trekker frem kvadratrot i

matematikk som noe hun anser som meningslgst a lare.

Siden ungdommene forteller at mye av det de laerer pa skolen gir lite mening for dem, ble de
spurt om hva som oppleves som meningsfylt. Laringsopplevelser som kan brukes til noe blir

nevnt som noe de setter pris pd. Ungdommenes utsagn viser at positive leeringsopplevelser og
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leeringsopplevelser som oppleves som viktig for dem har neer sammenheng med personlig

nytte og fremtidig bruk.
Informant 2 forteller:

Nar jeg gikk pa helse lerte jeg om kroppen og hvordan den henger sammen, og jeg
syns det var kjempeinteressant fordi det er noe jeg har bruk for. Jeg kan ta det med

videre og ha bruk for det hele livet.

Ogsa informant 5 forteller:

Det som er interessant for meg er det som har noe a si for meg. Som at hvis jeg falger
med nd, sa kan jeg gjere noe for andre eller bruke det til noe annet nar jeg kommer

hjem. Jeg liker & lere, men ikke om ting som er ungdvendig.

To av informantene trekker frem a skrive CV og jobbsgknad i norsk som eksempel pa
meningsfulle leringsopplevelser, mens for informant 2 er det religion og livsstil som oppleves
som viktig & leere om. Informant 1 blir ivrig nar vi prater om positive leringsopplevelser, og

forteller detaljert om en mestringsopplevelse i forbindelse med en skoleoppgave:

Sann som vi startet med i &r. En veldig morsom oppgave hvor en person la seg ned pa
en plakat. Jeg la meg ned. Sa ble det liksom tegna rundt hele kroppen min, og sa skulle
vi skrive ned alle organene vi kom pa. Vi var fire personer pa en gruppe. Vi skulle
tegne de sann de sa ut, og sa lage dem i den faktiske stgrrelsen de er da. Uten & bruke
internett. Jeg falte veldig mestringsfelelse da vi fikk den fineste plakaten. Sa slike
oppgaver er veldig bra. | hvert fall for meg da. A kunne klippe og lime & sette litt pa
plass a vite hvor ting skal vaere da, a bli skikkelig kjent med det man jobber med pa en
ordentlig mate. Ikke bare lese om det, for da blir det mye vanskeligere a sette det i
hodet.

Informantenes uttalelser tolkes som at de opplever det faglige pa skolen noe ulikt, men at
spesielt tre av ungdommene opplever at de ikke er faglig flinke og ikke far til skolen. At
informantene forteller at de ikke er faglig flinke og at de ikke far til skolen kan tyde pa at de
har opplevd og opplever faglige nederlag pa skolen. Informantenes uttalelser kan tolkes i trad
med kontrolldimensjonen (jf. Tangen, 201843, s. 157). Kontrolldimensjonen handler om
elevers oppfatning av egne muligheter for & pavirke egen skolegang, og kan ses i
sammenheng med Banduras (1997) teori om selvstyrke («self-efficacy») som handler om
menneskers tro pa at de gjennom sine handlinger virkelig kan produsere gnskede resultater.
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| lys av Banduras (1997) mestringsteori, vil lagrede erfaringer om a fa noe til, bidra til
forventning om mestring. Dermed kan det tolkes som at informantene som forteller at de ikke
far til skolen, har lave forventinger til egen mestring. I lys av Banduras teori har de trolig
lagret erfaringer om a ikke fa oppgaver til, for slik Befring (2018a, s. 172) papeker, vil
opplevd mestring gke forventning om mestring, og opplevd nederlag svekke forventning om
mestring. Informant 4 sitt utsagn om at en opplevelse av a feile pa en norskprgve fikk han til a
fole at han «sugde» i norskfaget som helhet, kan tolkes i trad med Befrings (2018a s. 172)
vektlegging av at nederlag vil svekke forventning om mestring. For informant 4 kan det se ut
til at han «feilet» pa norskprgven svekket hans forventninger om mestring i norskfaget. Det er
velkjent at voksenpersoner rundt ungdom i barnevernet har lave forventninger til deres
skolegang (Befring, 2018a, s. 172; Barne-, ungdoms-, og familiedirektoratet, 2014), men
basert pa ungdommenes uttalelser kan det tolkes som at samtlige av informantene ogsa har
lave forventninger til seg selv. Tangen (2018a, s. 158) hevder at mestringsopplevelser vil
veere avgjgrende for a gke elevers selvstyrke, og at dette er et aspekt det er viktig at skolen
legger til rette for.

Informant 5 sine uttalelser skiller seg noe ut, fordi han oppfatter seg selv som flink og
opplever at han mestrer bade faglige og sosiale krav pa skolen. I lys av Banduras
mestringsteori (1997) kan det tyde pa at han har lagret erfaringer om at han far til oppgavene,
noe som bidrar til forventning om mestring. Samtidig som at mangel pa mestringsopplevelser
er en risikofaktor, vil gode mestringsferdigheter veere en beskyttelsesfaktor. Ifalge Befring
(20184, s. 125) vil energien som utlgses ved at en elev mestrer, ofte stimulere til mer
mestring, og Skaalvik & Skaalvik (2013) presiserer at elever som har forventninger om
mestring, vil ha starre mot til & ga lgs pa utfordringer, og har igjen starre utholdenhet nar de
mgter problemer. Informant 5 forteller at han anser fag som nynorsk som lite meningsfulle,
men at han likevel velger a jobbe med det. Det kan forstas som at han har mot og utholdenhet
til & arbeide med faget, selv om han opplever det som lite meningsfullt.

Fa mestringsopplevelser og liten tro pa egen mestring kan beskrives som uheldig med tanke
pa inkludering som er et av skolens overordnede prinsipper. Ved a ta utgangspunkt i Haugs
(2014, s. 12) inkluderingsbegrep, skal skolen sikre utbytte til alle elever, noe som innebarer at
alle elever skal ha rett til opplaering som er til gagn for dem, bade faglig og sosialt. Det er
farst og fremst det faglige aspektet som behandles i denne kategorien. Basert pa de fleste
informantenes uttalelser, kan det forstas som at de ikke har tilstrekkelig utbytte av

oppleringen.
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Informant 1 er en av de som forteller at hun har opplevd mange faglige nederlag. Samtidig
forteller hun velvillig om en mestringsopplevelse hun opplevde i forbindelse med en praktisk
skoleoppgave i helsefag. Hun forteller at slike oppgaver er bra for henne, fordi hun fikk gjere
noe praktisk som & klippe og lime, istedenfor & bare lese om det, noe om bidro til at det ble
lettere a forsta temaet. At informant 1 forteller at hun opplever at oppgaven var sa bra fordi
den «passet til henne» kan ses i lys av Befring (2018a, s. 125) som hevder at tilpasning av
oppgaver er en vesentlig del for a skape mestringsopplevelser hos barn og unge som har
opplevd lite mestring. Han hevder at dette krever oppgaver som er preget av praktisk narhet
med muligheter for meningsfull og utforskende leering, dersom man skal legge til rette for at
elevene kan lzre som er verdifullt og engasjerende for dem. Det var tydelig fra bade
kroppssprak og fortellingen til informant 1 at hun opplevde denne oppgaven som nettopp

dette, meningsfull og engasjerende.

Informant 1 sin mestringsopplevelse kan forstas som at det var det praktiske aspektet som
gjorde oppgaven meningsfull. I lys av arbeidsdimensjonen vil det veere positivt for
skolelivskvalitet om elever opplever a «holde pa med noe ordentlig» (jf. Tangen, 2018a, s.
158). Det preger alle informantenes uttalelser at de gnsker, og setter pris pa,
leeringsopplevelser som kan brukes til noe. At de informantene gnsker & holde pa med noe
ordentlig reflekteres i Informant 2 sin uttalelse om at a leere hvordan kroppen henger sammen
er interessant for henne fordi hun kan ha bruk for det hele livet. En av utfordringene
forskningen peker pa et at ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon opplever darligere
overganger til voksenlivet (Backe-Hansen et. al, 2014). | lys av Backe-Hansen et al. (2014) er
det interessant at informantene gnsker a laere om kroppen, a skrive jobbsgknad eller CV, da
slike lzeringsopplevelser kan tenkes & nettopp gi de leering som vil bidra positivt i deres
overgang til voksenlivet. Samtidig forteller alle ungdommene at mye av det de larer pa skolen
oppleves som meningslgst. At ungdommenes uttalelser baerer preg av at de oppfatter mye av
det de leerer pa skolen gir lite mening for dem, kan ses i lys av Tangen (20184, s. 158) sin
modell for skolelivskvalitet under arbeidsdimensjon der den negative enden av
kvalitetsskalaen kjennetegnes av at det faglige innholdet oppleves som userigst, rotete eller
planlgst. Informantene betegner ngdvendigvis ikke det faglige innholdet som rotete elle
planlgst, men ser ikke hvordan det er relevant for dem a leere om alt det de blir undervist i pa
skolen. Dermed bzrer ungdommenes uttalelser preg av at de opplever at mye er meningslast,

men at de gnsker meningsfulle leringsopplevelser.
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Ved & tilby informant 1 og de andre informantene som forteller om fa mestringsopplevelser
tilpassede, meningsfulle og engasjerende oppgaver slik Befring (2018a, s. 125) peker pa, vil
den eventuelle mestringen ifglge Befring (2018a, s. 125) stimulere til mer mestring. | lys av
Bandura (1997) sin mestringsteori vil lagrede erfaringer ved a fa til ting til, skape en
forventing om mestring, og Skaalvik & Skaalvik (2013) papeker at elever som har
forventninger om mestring, vil ha starre mot til & ga les pa utfordringer, og har igjen starre
utholdenhet nar de mater problemer. Slik kan tilpasning og arbeid med meningsfulle oppgaver
veere viktig for a skape forventing om mestring hos elever som opplever at de ikke er faglig
flinke eller opplever at de ikke far til det faglige pa skolen. Lzreren spiller en sentral rolle
som hovedansvarlig for undervisningen og tilpasning av fagstoff (Se kapittel 2. 1. 3).
Samtidig vil elevens selvstyrke og opplevelse av kontroll i eget liv pavirkes av lererens tro pa
eleven (jf. Tangen, 2018a, s. 157).

Leererens betydning kan demonstreres gjennom informant 2 sitt sitat der hun forteller om at
hun ikke var sett pa som en av de flinke av lzereren, og derfor ikke anser seg selv som flink.
Det kan forstas som at hennes oppfatning av egne faglige evner ble pavirket av en laerer som
ifelge henne, ikke hjalp henne. Eksempelet kan veere med pa & demonstrere hvilken
pavirkningskraft leereren kan ha. Derfor er det naturlig a se pa hvilket forhold informantene
har til leererne sine, og hva som preger dette forholdet i neste del.

4. 2. 2 Leererrelasjon
Leererne er viktige aktgrer knyttet til informantenes skoleliv. Jeg ber informantene fortelle om

deres forhold til leererne sine. For de tre som bor pa rusinstitusjon, virker det som om deres
forhold til leererne har forbedret seg etter at de flyttet pa institusjon. To forteller de at de har
en drgmmelzrer ved intervjutidspunktet. De to som bor pd omsorgsinstitusjon opplever
vanskeligheter med & apne seg, og forteller at de ikke snakker med noen om hvordan de har
det. Da jeg spar informant 4 hvorfor han ikke snakker med leererne eller andre voksenpersoner
om hvordan han har det, forteller han at han hadde en fra BUP & snakke med, men at de mistet
kontakten pa grunn av at han flyttet pa institusjon. Han klarer ikke a snakke med noen andre
personer fordi han ikke apner seg sa lett. Informant 5 forteller om hvorfor han ikke apner seg

sa lett til lererne:

For meg sa er det litt vanskelig & tenke sann fordi det eneste jeg tenker er sann. Det her
er en leerer som leerer meg noe, og jeg kommer ikke til & se henne igjen om et halvt ar.

Eller sann. Jeg kommer aldri til & se henne igjen fordi jeg kommer til & dra fra landet.
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Men jeg kan pregve a putte meg i mine venners gyne, for jeg vet at nar de har det

vanskelig sa sper ikke de om hjelp.

Samtidig forteller informant 5 at det nok hadde vaert godt a slippe noen inn pa seg, men da

fagler han at han gjer sine problemer om til deres problemer. Han sier at:

Det er folk som lever mye verre enn det jeg gjer. Og hvorfor skal jeg klage da liksom.
Hvis jeg er lei meg, sa far jeg liksom vere lei meg helt til det gar over. Det er ikke

verre enn det. | mine gyne er det sann.

Ungdommenes positive opplevelser med leerere, skiller seg ut som drgmmelerere. Disse
lererne beskrives som smilende, joviale, talmodige og rettferdige leerere. De er engasjerte i
faget, og bruker gjerne humor for & gjere det lettere a falge med. Samtidig preges positive
opplevelser av leerere som er tilgjengelig for a gi hjelp selv om informantene ikke
ngdvendigvis ber om det, og kommer bort nar de ser at ungdommen sitter fast. Jeg spurte

ungdommene hvordan de gnsket at en drammelerer skulle vare;
Informant 4 forteller:

En dremmelarer hadde veert en som hadde ekstra tid til & forklare mer og mer om
ting. Fordi de fleste lzerere viser alltid at de har darlig tid, og nar du faktisk trenger
hjelp, da har de ikke tid. Det som er problemet er at jo mer tid du har, jo mer tid man

har til & forklare, jo mer vil man forsta til slutt. Sa det er dremmeleareren min da.

Informant 2 beskriver drammelareren som en som er entusiastisk ovenfor faget, som har mye
humor, og som ser at du ikke kommer noen vei og derfor praver a hjelpe. Informant 5 forteller
ogsa at dremmeleareren kommer bort uten at man trenger a spgrre, og understreker at leereren
ma ha en «flamme» i det den laerer bort. Et slags engasjement. Han opplever at larere burde
ga fram pa en rolig mate om de ser at noen for eksempel sitter pa telefonen, og forteller:

Ikke si sann lukk datamaskinen eller ta mobilen. Men heller si sann: Det her er viktig.
Du ma fa gjort det her. Og at de liksom behandle deg pa samme mate som. Behandle
andre pa samme mate som du vil bli behandlet selv. Selv om hun er lerer, betyr ikke at
hun skal leke boss og si hva du skal gjere og ga dit og gjgre det. Ha respekt for eleven,

og da far leereren selvfalgelig respekt tilbake.

Informant 1 forteller at hun hadde dremmelaereren sin nd, rett far hun sluttet pa skolen.
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Hun var sa fin. Hun hadde sa bra utstraling. Hun hadde sa mye positiv energi som
smittet over. Hun hadde alltid et smil, &. Eh. Hun visste at jeg bodde her, og var veldig
sann skulle hjelpe meg med det, og kunne tilrettelegge uten at det ble liksom
forskjellsbehandling. Og at en lzerer som ser meg da. For den jeg er, a for hva jeg
klarer & gjare. Og ikke forvente mer enn det jeg klarer. Og som kan veere streng nar

det trengs.

Egenskaper informantene oppfatter som negative er laerere som er «kjipe», ikke bryr seg om
elevene og som Kjefter. Informant 3 forteller at han har tidligere erfaringer med laerere som
skulle kjefte pa elevene hele tiden, og at det ikke fgles noe serlig godt. Samtlige forteller de at
de ikke liker at lzerere er strenge uten a vise forstaelse. Ungdommene trekker fram laerere som
ikke hjelper dem og som forskjellsbehandler. Samtlige av informantene opplever at lzerere
ikke har kunnskap om hvordan det er & bo pa barnevernsinstitusjon. Informant 1 forteller han
hun har fatt inntrykk av at laerere ser pa ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon som
«Drittunger som ikke klarer & oppfare seg», og forteller at det kan vaere mange som er plassert

pa barnevernsinstitusjon pa grunn av omsorgssvikt eller andre ting. Informant 5 forteller:

Laereren trodde jeg bodde i x nar jeg sa institusjon. Det er jo bare fordi at det er ikke
vanlig at folk bor pa institusjon. Og det er derfor det ma bli sett pa som mer vanlig da.

Fordi det er ganske vanlig her.

Folk forventer ikke at det er en institusjon her, ikke sant. Pa det roligste stedet. Nar folk
tenker pa institusjon. Altsa. Fgrste gang jeg hgrte ordet institusjon sa tenkte jeg
isolasjon. Pluss at det er veldig mye. Sann tvangsinstitusjon. De som bor der, de pleier
a videoblogge veldig mye, og de blir kjent, ikke sant. De videoblogger om livet sitt og
om hvordan de blir fotfulgt og. Jeg tror folk ser det, og setter opp et bilde av hva

institusjon er.

Leereren blir tillagt stor betydning i studien. Informantene forteller blant annet at den gode
leerer er hjelpsom og bryr seg. Leerere bgr veere engasjerte i fagene og gjere laering interessant.
Samtidig ma de kunne se om en elev trenger hjelp uten at eleven rekker opp handen.
Drgmmelerere eller lzerere informantene har fatt en god relasjon til skiller seg spesielt ut som
betydningsfulle for skolelivet deres. Det er veldokumentert at relasjonen til lzereren er av stor
betydning for elevenes trivsel og mestring (Berg & Collin-Hansen, 2012, s. 66). At

ungdommene gnsker lerere som bryr seg, er hjelpsomme og engasjerte kan ses a samsvare
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med Berg & Collin-Hansen (2012, s. 66) som beskriver at lzerere som bryr seg om elevene og

er stgttende er viktig for & bygge en positiv lerer-elev relasjon.

At to av informantene beskriver det som viktig at en laerer ma kunne se om en elev trenger
hjelp uten at eleven trenger a sperre, kan tolkes om at de gnsker oppmerksomme lzrere. |
Neals (2017) studie fortalte unge voksne med barnevernserfaring at oppmerksomhet var et av
personlighetstrekkene de ansa som viktige for & bygge en god relasjon til lzereren. Neal (2017)
hevder at & fremme slike personlighetstrekk kan fa barn og unge som har opplevd traumer og

ustabilitet til & fale seg viktige og verdt andres oppmerksomhet.

Informant 1 forteller om en leerer hun har na som utstraler positiv energi, som har lyst til &
hjelpe henne og som kan beskrives som en oppmerksom learer. Det kan tyde pa at informant 1
har en positiv relasjon til leereren sin. Utdanningsdirektoratet (2016) skriver at leererens vilje
til & bry seg, vise interesse for den enkelte, vare stgttende og ha forventninger om utvikling er
viktig for & bygge positive relasjoner. Samtidig skriver de at en stgttende leerer bade viser
faglig og emosjonell statte, og hevder at emosjonell stagtte kan vaere knyttet til elevens sosiale
situasjon. Det kan tolkes som at dremmelereren til informant 1 gjennom sitt vesen viser
henne en emosjonell statte ved a vise forstaelse for situasjonen hun er i (jf.
Utdanningsdirektoratet, 2016).

I motsetning til den gode laereren, blir leerere som ikke bryr seg om elevene, som kjefter og
behandler dem annerledes pa grunn av at de bor pa barnevernsinstitusjon, trukket frem som
noe informantene ikke setter pris pa. Informantene forteller om gjentatte opplevelser med
slike leerere. Uttalelser fra informant 1 og 5 viser at leererne kan ha «stemplet» eller
forhandsdgmt informantene pa grunn av deres manglende kunnskap om hva det inneberer a
veere under omsorg av barnevernet. Informant 5 forteller at hun har opplevd at leerere tror at
ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon er drittunger som ikke klarer a oppfare seg.
Befring (20184, s. 173) skriver at de som mottar barnevernets hjelp ofte vil veere i risiko for
stigmatisering, og det kan tolkes som at samtlige av informantene har opplevd at de blitt
tillagt negative egenskaper fordi de er ungdom under barnevernet omsorg. Informant 5
opplever at det ma bli mer vanlig a bo pa institusjon, og forteller at mange ser pa
videoblogger fra ungdom som bor pa tvangsinstitusjon, og setter opp et bilde av hva
barnevernsinstitusjon er basert pa det. Uttalelsen til informant 5 kan vitne om at det er behov
for & gke bevissthet om at ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon er en mangfoldig gruppe.

| lys av Befrings (2018a, s. 173) beskrivelser er det viktig at skolen jobber mot stigmatisering
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av ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon, da de trenger mer positiv oppmerksomhet

og mer opplgftende rammer rundt sin skoletilveerelse.

Informant 4 og 5 forteller at de ikke har szrlig naere relasjoner til leererne sine, fordi de
opplever vanskeligheter med a apne seg. Informant 5 forteller om en falelse av at det ikke er
poeng i & knytte neere band fordi han ikke kommer til & se lzereren igjen likevel. Intervjuet
med informant 5 er noe dypere enn de andre, fordi jeg fikk mulighet til & prate meg han to
ganger pa grunn av et defekt farsteintervju. Jeg anser utfordringen informant 5 peker pa som
sveert viktig. Hva er vitsen med a knytte neaere band til en leerer nar man ikke vet hvordan
framtiden blir et halvt ar frem i tid? Dette er virkeligheten til mange som bor pa
barnevernsinstitusjon. De har til en viss grad mindre «kontroll» over livet sitt. Det er
sannsynlig at de opplever og har opplevd mange flyttinger og brudd i neere relasjoner.
Informant 4 forteller for eksempel at han apnet seg for en pa BUP, men at de mistet kontakt
da informant flyttet pa institusjon. Pa grunn av de mange flyttingene, og skolebyttene som
ofte medfalger, kan det anses som sarbart dersom ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon
er avhengig av trygghet og statte fra enkeltpersoner eller enkeltleerere. Samtidig viser
resultater fra Neal (2017) sin studie at «den ene leereren som brydde seg» var avgjerende for
ungdommene under barnevernets omsorg som fortsatte til universitetet. Trygghet og statte fra
enkeltpersoner eller enkeltleerere er sentralt i en god relasjon, og en god relasjon til leereren
eller voksenperson i skolen er sentralt for elevens lering og elevens skoleliv. Det er
interessant & merke seg at samtidig som sarbarheten i denne typen relasjoner kan bli sett pa

som bekymringsverdig, beskrives den som redningen for informantene i Neals (2017) studie.

For tre av informantene forstas dere uttalelser som at de har et bedre forhold til lzererne sine
pa videregaende enn de hadde i ungdomsskolen. Det er viktig & understreke at informantene
forstas & ha bedre forhold, men ngdvendigvis ikke gode forhold. I lys av
relasjonsdimensjonen (Tangen, 2018a, s. 159) vil et godt forhold mellom lzrer-elev preges av
leerere som er der for eleven, og beskytter dem mot nedverdigende behandling. Informant 1
sine beskrivelser av forholdet til lzereren sin kan kjennetegnes av Tangens uttalelser om et
godt forhold mellom leerer-elev. De andre informantene gir ikke informasjon som kan tolkes i
den retning at de har forhold som Tangen (2018a, s. 159) beskriver som gode forhold. Det
utelukker dog ikke at de ikke har det. En antakelse fra min side er at skolene som ligger rundt
institusjonene trolig er noe mer vant til a ta imot ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon. Om dette bidrar til mer stigma pa grunn av skolens tidligere erfaringer

med ungdom fra institusjon eller starre forstaelse og kunnskap, vet jeg ikke.
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4.2.2.1 Noen leerere kan jo behandle megq litt annerledes
Alle ungdommene forteller at de opplever at lererne har troen pa dem, men det er delte

meninger om det gjelder alle leererne eller enkelte av leererne som har troen pa dem. Selv om
de fleste svarer ja pa spgrsmalet om de opplever at leererne har troen pa dem, forteller de om
opplevelser der leerere ikke har troen pa dem andre steder i intervjuene. Nar det gjelder hvordan
ungdommene merker at lzrere har troen pa dem, trekker samtlige frem hjelp i undervisning og
personlige forhold, at lzereren er engasjert/positiv bade til dem personlig og i fagene, og at det
ikke blir gjort forskjell mellom de flinke og de som ikke er sa flinke. Eksemplene er mange pa
hvordan ungdommene merker dette, og informant 4 forteller om en lerer som fortalte han

«potensiale» setninger:

Eller det var en larer i niende klasse som jeg syns var veldig rar. Men. Han pa en mate
fortalte meg at. Det var ikke komplimenter. Jeg hater komplimenter. Men det var ikke
sann. Det var bare sann potensiale setninger som han sa sann. Du er veldig flink i matte,
du er enda flinkere pa oppgaver enn du er pa praver. Det er jo egentlig det samme. Det
du far pa oppgaver far du pa prever, men han mente & si at jeg var pa en mate stressende

i prever enn jeg pa en mate var i. I. Em. I.
Pa oppgavene?

Ja. Og sa han hjalp meg. Jeg ble jo mobbet i niende klasse da, men han hjalp meg og
sant. Nar noen kalte meg stygge ord. S& gav han anmerkninger og sant. Han var en sann

god leerer.

Nar ungdommene opplever at leererne ikke har troen pa dem, forteller flere at de merker det ved
at de ikke far den hjelpen de trenger hjelp og at leererne er negative til dem. Informant 1 forteller
at de fleste av leererne hun har hatt ikke har hatt troen pa henne, og beskriver hvordan det fales

for henne;

Nei, man faler seg jo ikke sett da. Og at man blir litt sann enda mer trykt ned fordi man
tenker at. Ja hun velger sikkert ikke meg fordi hun vet at jeg svarer feil eller at. Ja. Jeg

er ikke flink nok og slike ting da.

Pa spersmalet om hva lererne burde ha forventet av henne, forteller hun at ingen hadde
forventet noe, og at hun ikke forventet noe av seg selv i forhold til skole. Informant 1 utdyper
sin fortelling der hun svarer pa hvordan de pa skolen behandlet henne nar de fikk vite at hun

bodde pa barnevernsinstitusjon:
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Hmm. Ja, noen lzrere kan jo behandle meg litt annerledes. For det har jo vert, i hvert
fall far som jeg har opplevd da, at barnevernsbarn har pa en mate et darlig rykte. Sa

de kan veere litt negative.
Hvordan har du merket det? Klarer du & huske tilbake, hvordan du har merket det?

Mm, det er ikke sa lett & huske. Litt mer nedtrykkende kanskje. Sann, jeg har ikke vert

a god pa skolen da. Sa har de kanskje trykket det litt ekstra ned pa en mate.

Videre forteller informant 1 at hun opplever at leererne har behandlet henne annerledes pa
grunn av hennes barnevernsbakgrunn, og informant 4 forteller at han opplever a ha blitt
undervurdert fordi han bruker tid pa a forsta ting. Informant 5 forteller detaljert om hvordan

det kan fales nar en leerer gjer forskjell mellom elevene:

Nar en leerer gjer forskjell mellom elevene. Det man ikke legger merke til er at de far
press. Fordi de far pd en mate et navn pa seg. De blir plasser. Du er den som er trist.
Du er den som gjgr det bra. Du er den som er flink. Du er den som gjgr det bra i gym.
Nar lereren har forventninger til en elev. Akkurat den type forventing, sa vil kanskje
eleven fgle press. Og stress. Og ma kanskje tenke klarer jeg det her eller hvorfor gjgr
lereren det her mot meg, jeg liker ikke denne laereren. Laerere ma passe pa at de ikke
far eleven til a fgle seg isolert da. inn i seg selv. Og at de faler at de ikke kommer seg
ut. For alle lerer det samme, men noen elever liker musikk. Sa leereren ma passe pa at
de forstar elevene og ikke sette forskjeller mellom elever fordi de tenker annerledes eller
noe helt forskjellig da. Alle elever ma veere like hgyt oppe for leereren, men samtidig
hvis det er noen behov sa kan leereren komme ned til dem. Ikke sann at de skal ga opp

til leereren og bygge seg selv opp og fale seg bra.

Ungdommenes uttalelser tolkes som at de har blandede opplevelser nar det gjelder laerere og
voksenpersoners tro pa dem. Det reflekteres i at samtlige svarer ja nar jeg spgr dem direkte,
men likevel forteller de mange historier om lzrere eller voksenpersoner som ikke har troen pa
dem, og da spesielt i undervisningssammenheng. Erfaringer med leerere som ikke har hatt
troen pa dem kommer blant annet til uttrykk i informant 1 sin opplevelse av at laerere har
behandlet henne mer «nedtrykkene» pa grunn av at barnevernsbarn har et darlig rykte. Det
kan forstas som at leererne har hatt lavere forventninger til henne pa grunn av hennes
barnevernsbakgrunn. Lave forventninger til ungdom med barnevernsbakgrunn er et av
problemomradene Barne-, ungdoms-, og familiedirektoratet (2014) peker pa nar det gjelder

skolegangen til ungdom under barnevernets omsorg. Samtlige av informantene forklarer
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leerernes undervurdering eller lave forventinger til dem ved & peke pa egenskaper i dem selv
som at de ikke er flinke eller at de bruker tid pa a forsta ting. Barne-, ungdoms-, og
familiedirektoratet (2014) viser til tilbakemeldinger fra barn i barnevernet som sier at
bakgrunnen deres enkelte ganger blir brukt som «unnskyldning» for deres manglende faglige
innsats. Resultatene i denne studien peker heller mot at de blir forskjellsbehandlet pa grunn av

sin bakgrunn.

Resultatene tolkes som at informantene opplever og har opplevd at lerere ikke har troen pa
dem. Dette utelukker imidlertid ikke at de har noen leerere som har troen pa dem. Befring
(20184, s. 173) og Barne-, ungdoms-, og familiedirektoratet (2014) hevder at det er ngdvendig
at skolen har langt hayere forventninger til ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon
dersom de skal mestre skolen. Neal (2017) understreker betydningen av hgye forventinger, og
hevder at det er en av flere faktorer som er sentrale for & utvikle akademisk resiliens.
Utvikling av resiliens anses som relevant i denne sammenheng, da det er veldokumentert at
ungdom som bor pa institusjon opplever utfordringer i livet (Se kapittel 2. 3). Det kan tolkes
som at faktorene som skal til for a utvikle akademisk resiliens er til stede i informant 5 sitt
skoleliv. Han opplever at han mestrer skolen godt, bade faglig og sosialt, og forteller om
leerere som har hgye forventninger til han. Neal (2017) peker ogsa pa en korrelasjon mellom
akademisk resiliens og stabilitet, noe som er interessant da informant 5 er en av de som har
flyttet minst av alle informantene. Han har i motsetning til de andre ikke byttet skole, og har
beholdt de samme vennene som han hadde fer han flyttet pa institusjon. Basert pa resultatene
i Neal (2018) sin studie ville jeg forventet at informant 5 hadde «den ene lareren» som var
spesielt betydningsfull for hans skoleliv, men for han er det vennene som er spesielt

betydningsfulle. Vennene er hans nermeste og de som har stgttet han gjennom alt.

Ungdommenes uttalelser handler ngdvendigvis ikke bare om at de gnsker hayere
forventninger, men heller riktige forventninger. Jensens (2013) studie viste at det er viktig a
finne det riktige forventningsnivaet, som bade ma vare akseptabelt og oppnaelig. Selv om
informant 1 forteller om laerere som har veert nedlatende mot henne pa grunn av hennes
barnevernsbakgrunn, forteller hun ogsa at dremmelzreren er en leerer som ser henne for den
hun er, og for det hun klarer & gjere, og som ikke forventer mer enn det hun klarer. Med andre

ord en leerer som har klart a finne det riktige forventningsnivaet.

Informant 5 sin detaljerte beskrivelse av hvordan det oppleves nar en leerer har en gitt
forventning og dermed gjar forskjell mellom elevene, bidrar til & nyansere
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forventningsdiskusjonen. Informant 5 forteller at elevene far press pa seg og blir plasser, man
er den som er trist, den som gjar det bra eller den som er flink, og forteller at det kan fore til
press eller stress hvis leereren har en slik type forventning til en elev. Jeg tolker utsagnet som
at informant 5 prgver & beskrive at det kan fare til press eller stress bade dersom
forventningen er for hgy eller for lav, eller at forventningen ikke stemmer overens med
elevens evner. Dermed er det viktig a finne det riktige forventningsnivaet. Samtidig som at
informant 5 forteller at man ikke skal forskjellsbehandle elever, opplever han det som viktig
at alle elevene er «like hgyt oppe» for leereren. Utsagnet kan blant annet forstas i lys av
likeverdig opplaering. Likeverdig opplaring handler om at alle skal veere like mye verdt, og
derfor behandles ulikt ut fra deres behov og forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2015b).
Samtidig kan det tenkes at det ikke bare handler om at man skal ha hgye forventninger om at
ungdommene skal fa til noe, men at de ogsa skal fa like mye oppmerksomhet og hjelp selv om
de ikke har hgye forventninger. At de ikke blir sett ned pa eller forskjellsbehandlet fordi de
ikke mestrer skolens krav like godt som andre elever.

Befring (2018a, s. 173) hevder at de forventningene som barnevernsbarna mater, i hovedsak
synes a ha negative fortegn. Han skriver videre at dette dermed vil kunne vaere en
utviklingshemmende faktor. Informant 2 ser ut til 8 ha kommet inn i en slik «spiral» der hun
forteller at hun ikke er flink, og at hun tidligere har blitt sett pa som en som ikke er flink av
leererne. Eksempelet kan tolkes som at lzererne hennes har gitt henne et «stempel» (jf. Befring,
2018a, s. 173), og at hun na oppfatter seg selv som en som ikke er flink. Informant 2 sin
opplevelse kan ses i lys av Clemens et al. (2017) sin studie hvor de har funnet at elever med
barnevernserfaring internaliserer tilbakemeldinger som handler om utdanning. Internalisering
er en psykologisk prosess hvor andre personers innstilling og egenskaper som ikke
opprinnelig finnes hos personen, opptas og oppleves som en del av personens selvbilde.
Ungdommene i Clemens et al. (2017) sin studie ble ofte mgtt med lave forventninger av
lerere, familie eller medelever, og endte opp med a internalisere disse forventningene.
Informant 2 sin opplevelse kan forstas som at hun har internalisert leereres uttalelser om at hun
ikke er «en av de flinke». Det som er interessant ved internalisering er at det ogsa kan bidra

positivt.

Informantenes uttalelser om hvordan de merker at leerere ikke har troen pa dem kan forstas
som motsetninger til hvordan de merker at de har troen pa dem. Nar leererne ikke har troen
forteller samtlige at de ikke far hjelp, leererne er negative og de forskjellsbehandler, mens nar

lererne har troen er det opplevelser av a fa hjelp, engasjerte og positive leerere som kommer
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frem. Funnene kan tolkes i den retning at vilje til & hjelpe, engasjement og positiv holdning er
med pa a fremme ungdommenes falelse av at leereren har troen pa dem, og dermed veere
inspirasjon til hvordan bade skolen, barnevernet og andre aktgrer rundt ungdommen i praksis

kan opptre for & skape hgyere forventninger til ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon.

Jeg har na sett pa ungdommenes opplevelse av lererens tro pa dem, og pekt pa at det er viktig
a finne det riktige forventningsnivaet. Vilje til & hjelpe, engasjement og positivitet fra leereren
er med pa a bidra til at ungdommene faler at leereren har troen pa dem. Videre kan leereren sies
a veere en sveart viktig rollemodell nar det gjelder sosial samhandling i skolen, da
Utdanningsdirektoratet (2016) skriver at elever merker seg hvordan leereren forholder seg til
ulike elever, og vil bruke dette som referanse for hvordan de selv kan tillate seg & oppfare seg

ovenfor hverandre.

Det er for eksempel funnet at hvis en larer har en negativ, avvisende eller ignorerende
varemate overfor en elev, kan det bidra til at de andre elevene avviser den samme eleven
(Hughes, Cavell & Willson, 2001).

Leerere som er respektfulle og inkluderende i sin omgang med elevene, vil legge et godt
grunnlag for positivt samspill ogsa elevene imellom. Dermed kan laererrelasjonen ikke bare

pavirke relasjonen mellom lareren og eleven, men ogsa relasjonen elevene mellom.

4. 2. 3 Relasjoner til klassekamerater
At relasjoner til klassekamerater er en sentral del av skoleopplevelsen til ungdommene i

utvalget gjenspeiles i deres beskrivelser om klassekamerater. Alle deltakerne opplever at de
har noen & veere med pa skolen, men informant 2 og 4 forteller at de ikke «henger» med

klassekameratene utenom skolen. Uttalelsene til informant 2 og 4 preges av at det fales helt
greit & veere i klassen. Pa spagrsmalet om hvordan informant 2 har det med de andre i klassen

forteller hun:

Mm. Helt okei. Jeg blir jo. Noen dager sa blir jeg irritert. Eller hvis jeg pa en mate er
sliten en dag. At jeg egentlig ikke orker a veere med dem i klassen. For de er jo gutter,
og de er ett ar yngre enn meg. Sa de er jo pa en mate mye mer umodne enn meg. Som
gjer at veldig mange samtaler kan irritere meg. Fordi jeg pa en mate bare merker. Ja

hvor mye mer umoden de er.

De andre tre som henger med klassekamerater utenom skolen forteller om mer positive
opplevelser av a vere i klassen. Informant 3 forteller at han er den ansvarlige i klassen, og at

han liker & vaere sosial pa verkstedet, fordi da hjelper man hverandre.
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Med unntak av en deltaker, forteller informantene at & ha klassekamerater de liker & veere med
er viktig for dem, og at det har noe 4 si for stette, motivasjon til & ga pa skolen og for at de
skal ha det bra pa skolen. Informant 5 forteller at vennene hans pa skolen har vist han enorm

Stotte:

Altsa venner for meg er de eneste som har fatt meg gjennom det vanskelige. Det er

mine naermeste og det er de som har veert der.

Informant 1 trekker frem at det som har veert positivt for henne selv om skolen har veert
vanskelig er at hun har klart & skaffe seg noen venner pa hver skole, selv om hun har flyttet

mye, og at dette har viktig for & gi henne lyst til & g pa skolen. Informant 2 forteller:

Det er ganske kjipt a veere meg pa skolen. Fordi jeg syns ikke det er kjempe gay &
vare pa skolen. Det er jo ingen i klassen jeg syns det er skikkelig gay & henge med.

Informant 1 forteller at hun har opplevd at det har veert mye opp og ned nar det kommer til
hvordan hun har blitt behandlet av medelever, og at hun tidligere ikke har turt a rekke opp
handen og ha presentasjoner i frykt for a bli ledd av. Videre forteller hun at medelevene ved
skolen hun gikk pé na var veldig hyggelige. Det at de var to ar yngre gjorde henne beroliget,

og hun opplevde at hun nd turte a rekke opp handen.

En som skiller seg tydelig fra resten er informant 4. Han beskriver seg som usosial, og

forteller at han selv bare setter sgkelys pa karakterer og fag:

Jeg beskriver meg selv som veldig usosial fordi jeg har flyttet veldig mye, og jeg har
ikke hatt god tid til & kjenne veldig mange. Sa. Jeg har bare pa en méte holdt meg

fokusert pa skole, Jeg har ikke tenkt pa & bli kjent med mange andre mye folk.

Informantenes uttalelser demonstrerer at relasjon til medelever har betydning for
ungdommenes skoleliv, men at det har ulik betydning for ungdommene. Informant 1
beskriver at gode relasjoner til medelever var viktig for hennes lyst til 4 ga pa skolen, samtidig
som det har fert til at hun har endret handlingsmenster i klasserommet. Det at informant 1
forteller at gode relasjoner til medelever har gitt henne lyst til & ga pa skolen, kan forstas som
at det har gitt henne motivasjon. Informant 2 sin uttalelse om at det er kjipt & veere henne pa
skolen fordi hun ikke har noen hun syns det er gay a henge med kan ogsa forstas som at 4 ha
klassekamerater hun trives med er viktig for hennes motivasjon og trivsel pa skolen. Ifglge
Tangen (2018a, s. 150) er det bred enighet om at gode relasjoner til medelever vil pavirke den

enkelte elevs motivasjon og innsats. For informant 1 ser det ut som om det har pavirket
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motivasjonen hennes i en positiv retning, i motsetning til informant 2 der det har virket

demotiverende for henne fordi hun ikke har hatt noen hun syns det er ggy a veere med.

At informant 2 og 4 ikke ser klassekameratene sine utenom skolen, og samtidig forteller at de
har det helt «Okei» pa skolen, kan tolkes som at de ikke har et like neert forhold til
klassekameratene sine som de andre. Pedersen (1998) skriver at det er viktig for barn og unge
«a veere en av dem», noe som innebaerer a ha tilhgrighet til en gruppe av jevnaldrende der

man har venner og opplever sosial deltakelse, interaksjon og har fellesskap der man har
bestemte verdisett, interesser og lignende. Det kan forstas som at informant 2 ikke opplever
den tilhgrigheten. Hun opplever at klassekameratene hennes er umodne fordi de er gutter og et
ar yngre enn henne. Det kan tenkes at hun ikke anser seg selv om «en av dem». Dermed ser
det ut som at den elevgruppen informant 2 er satt i, ikke gir henne en sosial tilhgrighet som

hun nyter godt av.

Informant 4 og 5 representerer den stgrste kontrasten nar det gjelder sitt forhold til medelever.
Informant 4 beskriver at mange flyttinger har fart til at han ikke har fatt god tid til & kjenne
folk, i forskjell til informant 5 som forteller at vennene hans er alt, og at han har besgk av
klassekamerater hver eneste dag. Informant 5 har ikke flyttet fra hjembyen sin da han flyttet
pa institusjon, og har derfor beholdt de gode relasjonene han hadde far han flyttet. Informant
4 sin situasjon kan tolkes som at flytting mellom institusjon og andre omsorgstiltak i
barnevernet har gatt ut over vennerelasjonene hans, og at han na beskriver seg selv som
usosial. Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet (2020b) beskriver at skolen ikke bare er en
faglig leeringsarena, men ogsa en sosial arena som strekker seg utenfor klasserommet. For alle
informantene, med unntak av informant 4, er dette tilfellet. Han beskriver skolen utelukkende
som en faglig leeringsarena. Et sentralt punkt som ser ut til  ga igjen i all
livskvalitetsforskning er sosial deltakelse. Shalock & Alonso (2002) viser til at sosial
deltakelse i skolesammenheng vil omfatte at elevene har mulighet for god samhandling bade
innad og utenfor klasserommet, i form av at elevene far veere sammen med de elevene de
gnsker og at dette medfarer positive opplevelser. Hvorvidt samtlige av informantene kan sies
a oppleve sosial deltakelse i skolesammenheng kan diskuteres. Resultatene er noe delt, hvor
tre forstas a oppleve sosial deltakelse i skolesammenheng, og to ikke. For informant 2 handler
det om at hun ikke helt trives med dem hun gikk i klasse med fer hun sluttet, mens for

informant 4 handler det om en ikke eksisterende interesse.
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4. 2. 4 Utfordrende livssituasjon
Samtlige av informantene forteller at livet deres utenfor skolen preger livet deres pa skolen.

Rus, angst, flyttinger, fare for a bli kastet ut av Norge, mye ansvar hjemme, a bo pa institusjon
og rusbhehandling er eksempler pa noen av de personlige opplevelsene ungdommene beskriver
at pavirker livet deres pa skolen, og da gjerne i en negativ retning. For de tre av ungdommene
som har flyttet mye, beskriver to at det har fart til mangelfull skolegang. Informant 1 sier at
hun aldri har fatt muligheten til & fullfgre ett ar siden niende klasse pa ungdomsskolen, og
informant 4 forteller at flyttingene har fert til at han matte bruke et helt ar pa a ta opp fag han

hadde mistet.

De tre som bor pa rusinstitusjon beskriver kombinasjonen av skole og rusbehandling som

slitsom, og Informant 2 forteller hva dette har medfert for henne:
Hvordan er skolehverdagen din akkurat na?
Mm. Nei na skal jeg jo slutte pa skolen. Sa i dag har jeg ikke veert pa skolen.
Hvorfor det?

Mm. Jeg far det ikke til. Det er mye bedre a ta skole nar jeg kommer hjem. For da kan
jeg pa en méate ha fullt fokus pé skolen. A. De oppgavene man far i timen. Og slappe
av etter skolen. For det trenger jeg. Jeg trenger & bare legge meg ned i sofaen & ikke
bry meg om noe annet enn & slappe av. Og det fér jeg ikke gjort her. A nar jeg gar pa
skole her sa klarer jeg ikke & ha fokus pa skole, og jeg klarer ikke & ha fokus i
behandling. Jeg klarer ikke a f& med meg det som skjer pa ettermiddagene nar jeg er
pa skolen. Det er veldig dumt for det skjer mye pa ettermiddagene her.»

Selv om kombinasjonen med skolen og behandling ble sveert krevende for informant 2,
forteller informant 3 ogsa at han syns det er slitsomt, men at «det gar som det gar», og at han
trives pa skolen. Informant 5 forteller ogsa at hans livssituasjon pavirker livet hans pa skolen,
men at det for han handler om frykt for a bli kastet ut av Norge. Frykten skaper usikkerhet i
hverdagen og gir han en falelse av at livet hans kan bli tatt fra han nar som helst. Samtidig

medfarer det at han ikke knytter seg for mye til voksenpersonene pa skolen.

Informant 5 forteller videre at hans livserfaring ikke bare har pavirket ham negativt, men at
det blant annet har laert han disiplin som kommer godt med pa skolen. Han beskriver seg selv

som selvstendig og forteller at han har blitt det fordi han hadde mye ansvar hjemme da han
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var yngre. Moren kunne vaere borte i flere maneder nar han var ung, og da matte han ta seg av

sgsken og husarbeid.

Det at jeg har hatt mye ansvar gjgr nok at jeg klarer a disiplinere meg. At jeg har fatt

disiplin da. Og jeg har veldig bra vilje.

Flere informanter forteller at selv om det kan vaere mye som skjer hjemme, sa har de vent seg
til at ting er vanskelig og bruker energien sin pa a prestere pa skolen. Pa spgrsmalet om

informant 4 har det bra pa skolen forteller han:

(...). Jeg vet ikke. Jeg vet ikke.. nei jeg vet ikke. Det hadde sikkert ikke vaert sann (..).
det hadde ikke veert sdnn. Nei det. Nei for meg. Jeg vet ikke nar jeg har det bra og nar
jeg ikke har det bra. For meg er det sann. Gamle rockesanger. Musikken er fin, men
teksten er ganske deprimerende. Det som er at. Det hgres deprimerende ut, men det er
ikke deprimerende. For selv om ting er kjedelig s&, ja. Da er det bare & leve med det.

Det er bare & leve med det liksom. Det er ikke sa ille liksom.

Informantenes uttalelser kan forstas dit hen at alle ungdommene har en livssituasjon som far
betydning for opplevelsen av skolelivet deres. Det kan ansees om et funn i seg selv at
informantene fortalte mye om dette selv om spgrsmal om hvordan en vanskelig livssituasjon
pavirker skolelivet ikke var en del av intervjuguiden. Tangen (20184, s. 151) understreker at
begrepet skolelivskvalitet handler om behovet for a se livet til elevene som helhet og ikke
skille mellom skolelivet og livet utenom. Pa hvilken mate utfordringer og hendelser i livet
deres pavirker dem pa skolen er ulik, og eksemplene er s& mange at det ikke er mulig & fa med
alle. Spennet kan vaere med pa a vise hvor stort mangfold av opplevelser ungdommene i
utvalget pa fem fra to ulike institusjoner representerer, noe som sammenfaller med Barne-,
ungdom- og familiedirektoratets (2019b) beskrivelser om at barn og unge som bor pa
barnevernsinstitusjoner er en sveert mangfoldig gruppe. For to av informantene har hyppige
flyttinger fart til at de har mistet bade fag og skolear. Funnene kan ses i lys av Barne-,
ungdoms- og familiedirektoratet (2014) sin rapport der det hevdes at flyttinger har en negativ
effekt pa bade skolesituasjon og skoleprestasjoner, og at forstyrrelser i leeringsprosessene er
med pa a bidra til & danne kunnskapshull. De to informantene sier ikke eksplisitt at det har
pavirket skoleprestasjoner eller skolesituasjon, men at de har mistet bade fag og skolear kan
forstas i den retningen at det har fert til mangelfull skolegang for dem.

Informant 5 sine uttalelser forstas slik at & ha en vanskelig livssituasjon kan gi egenskaper

som kommer godt med pa skolen. Han opplever at han har blitt disiplinert pa grunn av mye
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ansvar for sgsken og i hjemmet. Uttalelsene til informant 5 kan forstas som at det er behov for
a se det positive som kan komme ut av en vanskelig livssituasjon. Dette kan ses i lys av
enrichment-perspektivet som pa individniva handler om positiv fokusering (Befring, 2018b, s.
54). Det positivt fokuserende perspektivet pa leering bygger pa den sakalte interferensteorien
som handler om at man istedenfor a angripe det som er svakt og negativt, vil videreutvikle det
som er positivt. A se de livserfaringene som ungdommene ofte barer pa med et nytt lys, kan
kanskje bidra til a trekke ut det positive, fremfor det negative i dem, og lere oss a se at disse

livserfaringene ikke bare er grobunn for elendighet, men at de kan ses pa som en styrke.

Informant 4 bruker en analogi til & fortelle hvordan han har det pa skolen, og forteller at det
for han er som en gammel rockesang der musikken er fin, men teksten er deprimerende. Et
slikt syn kan ogsa gjenspeiles i informant 2 sin uttalelse om at selv om livet pa institusjon og
skole er vanskelig, sa gar det som det gar. Det kan forstas som at de har akseptert at det er
vanskelig, og velger a ikke bruke sa mye energi pa det. Likevel anerkjenner de som de andre,
erfaringer der livssituasjonen har pavirket skolelivet. At informant 3, 4 og 5 pragver & ha en
positiv holdning til det som er vanskelig, kan ses i lys av Rutters (1985) teori om resiliens.
Begrepet resiliens omfatter bade motstandskraft i individet og ressurser i miljget. Det kan tyde
pa at de tre informantene enten har motstandskraft i seg selv eller i ressurser i miljget som er
med pa a bygge motstandskraft i dem, som bidrar til at de evner a ikke bruke sa mye energi pa

det, eller som informant 5, klarer & se det positive i situasjonen.

Den krevende kombinasjonen mellom skole og institusjon pavirket informant 1 og 2 i sa stor
grad at det ble en medvirkende arsak til at de sluttet pa skolen. Informant 2 forteller at alt som
skjer pa ettermiddagene pa institusjonen gar ut over skolen og at skolen gar ut over alt som
skjer pa ettermiddagene. Hun far ikke tid til & slappe av etter skolen slik hun trenger. Som
beskrevet innledningsvis i masteroppgaven, er skolefrafall en av hovedutfordringene skolen
har i forbindelse med ungdom som er under barnevernets omsorg (Se kapittel 2. 3). Informant
3, som ogsa opplever kombinasjonen som slitsom sier at «det gar som det gar», og for
informant 5 er det frykten for & bli sendt ut av Norge som preger skolehverdagen hans. Pa
bakgrunn av informantenes uttalelser om hva livet deres utenfor skolen har a si for skolelivet
deres kan det stilles sparsmal ved hvordan de ulike instansene som jobber med ungdommene
kan arbeide slik at det ikke skal fa sa store konsekvenser at det fgrer til frafall fra
opplearingen. Det er et paradoks at institusjonen som skal hjelpe til for & bedre ungdommens

skolegang ender opp med a vare en medvirkende arsak til at de slutter.
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4. 2.5 Oppfelging fra institusjon og samarbeid mellom skole og institusjon
Ungdommene har ikke mye a fortelle om samarbeidet mellom skolen og institusjonen.

Informant 2 vektlegger at hun en gang oppdaget at institusjonen gjorde noe de ikke skulle, og
at det sikkert betyr at andre ting ikke er pa plass, mens Informant 5 forteller at det er bra, og at
institusjonen noen ganger forteller nar han har prgver. Pa spgrsmalet om hvordan han

opplever samarbeidet mellom institusjonen og skolen forteller Informant 4 falgende:

Mm. Vet du hva? For meg sa syns jeg mesteparten av (..). Jeg syns det har veert litt

darlig samarbeid mellom barnevernet og skolen.

Hvordan det?

Jeg har ingen anelse om hvem de er. Jeg vet ikke om PPT har vert mer ansvarlige
eller mer involvert, men. Jeg kan ikke huske. Men det jeg vet er i hvert fall at hvis
barnevernet har fortalt at: Hey gi x mer tid, ikke sant, eller gi x en tredjeklassebok selv
om jeg gar i niende klasse. Det er veldig ydmykende liksom. Og det er pa en mate som

a ga pa en slags type mental sykehusskole.
Informant 1 forteller:

Vi har jo egen skole pa avdelingen, og de er flinke til & snakke om dette med skole.
Mens de som jobber pa avdelingen, der er mer opptatte av behandlingen da, og det &
jobbe med seg selv. De er ikke sa flinke til & snakke om skole. Men i tidligere, men ja.
Egentlig. P& den forrige institusjonen jeg bodde pa var de ikke sa flinke, mens i
fosterhjem var de veldig flinke til & sparre. Ville vite hvordan det gar og forskjellige
ting da. For de har jo mange beboere a forholde seg til her at det gar fort i
glemmeboken om vi har veert pa skolen eller om vi fortsatt gar pa skolen. Slike ting.

En del av samarbeidet mellom skolen og institusjonen er ansvarsgruppemgter, og
ungdommene virker positive da de forteller om ansvarsgruppemgtene. Det er gjentakende fra
flere av ungdommene at de faler at de kan komme med forslag pa disse mgtene, og at
stemmen deres blir hgrt. Samtidig viser undersgkelsen at det er noe ulik praksis nar det
gjelder gjennomfgring av ansvarsgruppemgter. Informant 3 sier at "Nei jeg sier jo det jeg
sitter pa da, uansett. Jeg er ikke redd for & si det jeg vil". Informant 1 sier at skolen ikke har
veert til stede ved disse mgtene, og Informant 4 er usikker pa hva jeg mener med

ansvarsgruppemgter.

A hjelpe til med skolearbeid er en del av institusjonens oppfalging. Alle ungdommene fortalte
at de ikke far hjelp til skolearbeid pa institusjonen med mindre de spgr om det. Informant 4
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forteller at han far hjelp hvis han virkelig spgr om det, men at voksne har mange andre ting a

gjere, og at det kan bli slitsomt hvis han far hjelp:

Selv om jeg far det sa er det ikke sikkert at de forstar det jeg trenger hjelp til. S&
begynner det klassiske “bring boken din hit”, og sd star de og leser i en time, og sd
lukker de boken og sier: “bring lcereren hit” liksom. Jeg hater egentlig d sporre om
hjelp, fordi hvis jeg spar om hjelp sa blir det pa en mate sann never ending schedule.
De sitter der og leser en bok, og sa praver de a forsta temaet selv, og sa er det pa en

mate som & sove pa en Jack the Ripper krim. Umulig liksom.

Men selv om de forteller at de ikke far hjelp til skolearbeid er det er ikke ngdvendigvis alle
ungdommer som gnsker hjelp. Bade informant 5 og informant 3 forteller at de klarer seg fint

og at de ikke trenger hjelp.

At flere informanter ikke hadde s& mye & si om hvordan de opplever samarbeidet mellom
institusjonen og skolen kan forstas pa ulike mater. Det kan blant annet forklares ved at det
ikke er sa viktig for dem, eller at de ikke vet sa mye om samarbeidet. Informantenes uttalelser
tolkes som at de har en relativt ulik opplevelse av samarbeidet mellom institusjonen og
skolen, men det de forteller om ofte har tilknytning til den daglige skoleoppfalgingen (Se
kapittel 2. 2).

Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet (2019a) understreker i «Veilederen for skole og
barnevern» at de som har ansvaret for den daglige oppfelgingen av et barn, ogsa har ansvar
for barnets oppfalging pa skolen. Den daglige oppfelgingen innebaerer blant annet hjelp til
lekser, deltakelse pa samarbeidsmagter, & falge med pa skoledeltakelse og & falge med pa
hvordan barnet trives. Informantenes uttalelser kan imidlertid forstas som at det er ulikt
hvorvidt eleven far slik oppfelging. Pa den ene siden forteller informant 5 at samarbeidet
fungerer utmerket. Barnevernsinstitusjonen minner han pa nar han har prgver og hjelper ham
a holde oversikt over skolehverdagen sin. Jeg forstar det som at han far god oppfglging fra de
ansatte ved institusjonen, og at skolen og institusjonen jobber tett ssmmen og er oppdaterte pa

hva som skjer i informant 5 sitt skoleliv.

Pa den andre siden forteller informant 1 at det fort kan ga i glemmeboken til de ansatte ved
barnevernsinstitusjonen om de har vart pa skolen den spesifikke dagen eller om de fortsatt
gar pa skolen. Tatt i betraktning hvilke ansvarsoppgaver institusjonen har, kan det stilles
spgrsmal om hvorvidt informant 1 blir fulgt opp av sine nermeste. Hvis det er slik at de

ansatte ikke vet om ungdommene gar pa skolen eller har sluttet i opplaringen, vitner det om
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at det ikke er et godt samarbeid mellom skolen og institusjonen. Samtidig er det ikke faste
regler for hvem som skal informere skolen eller de med foreldreansvaret om skolegang og
fraveer. Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet (2019a) skriver at det avtales internt nar
barnet flytter inn i institusjonen. Sa det kan tenkes at det er utfordringer i samarbeidet mellom
institusjonen og skolen som gjgr at de ansatte ved barnevernsinstitusjonen ikke vet om de har

veert pa skolen eller ikke eller om de fortsatt gar pa skolen.

Informant 4 opplever samarbeidet mellom skolen og barnevernet som darlig. Dette begrunner
han med at han ble gitt sa enkelt fagstoff at han ble ydmyket, men sier at han ikke helt vet om
det er barnevernet sin feil. | Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet (2014) sin skolerapport
skriver de at barnet/den unge selv bgr veere inkludert i samarbeidet mellom skolen og
institusjonen, og det kan stilles spgrsmalstegn ved hvor inkludert informant 4 har veert i
samarbeidet siden han ikke vet hvem som har hatt ansvaret for at han fikk tildelt en

tredjeklassebok i niende klasse.

En del av samarbeidet mellom skole og institusjon er om ungdommene opplever medvirkning
gjennom deltakelse i ansvarsgrupper. De forteller at deres stemmer blir hgrt og at de har
mulighet til & formidle hva de har pa hjertet. At de opplever at deres stemme blir hart og at det
er deres behov som styrer mgtene er i trad med retningslinjene for slike mgter (jf. Barne-,
ungdoms- og familiedirektoratet, 2019a). At ungdommene opplever mgtene som positive kan
forklares ved at de opplever at de far delta og medvirke, som kan ses i lys av Tangen (2018a,
s. 157) sin kontrolldimensjon. Elever som opplever egne muligheter til & pavirke skolegangen
vil, i trad med kontrolldimensjonen (jf. Tangen, 20184, s. 157) forsterke en falelse av &
oppleve seg som aktar i eget skoleliv. At informant 1 forteller at skolen ikke har veert til stede
pa matene, er ikke i trad med retningslinjer for ansvarsgruppemagter (jf, Barne-, ungdoms- og
familiedirektoratet, 2019a), med mindre hun selv har bestemt at hun ikke gnsker at de skal
veere der. Informant 4 forteller at han er usikker pa hva ansvarsgruppemgter er. Om arsaken til
informant 4 sin usikkerhet handler om at han har hatt mgter, men ikke har visst hva de kalles

eller at han ikke har hatt mgter i det hele tatt, fremkommer ikke i intervjuene.

Pa bakgrunn av elevenes uttalelser om hjelp til skolearbeid kan det stilles spgrsmal ved
institusjonens oppfelging. Alle ungdommene forteller at de ikke far hjelp til skolearbeid, men
enkelte forteller at de ikke gnsker det. Jeg undrer meg over at alle informantene forteller at de
ikke far hjelp til lekser, nar Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet (2019a) skriver at hjelp
til lekser er en del av den skoleoppfalgingen omsorgspersonene ved institusjonene skal gi.
Leksene har en viktig funksjon i samarbeidet mellom skole og hjem, og Barne-, ungdoms- og
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familiedirektoratet (2019a) skriver at barnevernet og skolen kan bidra til & hjelpe de
foresatte/omsorgspersonene til barna med leksene. At ungdommene ikke far hjelp til
skolearbeid synes a stride med de ansvarsoppgavene som er gitt til barnevernsinstitusjonen.
Likevel viser uttalelsen til informant 4 at de ansatte ved barnevernsinstitusjonen trolig
forsgker a hjelpe, men kanskije ikke har kompetansen til & kunne hjelpe. En god lgsning i en
situasjon der institusjonen ikke har kompetanse til a falge opp ungdommenes lekser ville i lys
av Barne-, ungdom- og familiedirektoratet (2019) veert at de ansatte ved institusjonen fikk

veiledning av barnevernet eller skolen i hvordan de kan hjelpe ungdommene med skolearbeid

4. 2. 6 Oppsummering forskningsspgrsmal 1
Dette delkapitlet har tatt for seg hvordan fem ungdommer mellom 16-18 ar opplever

skolelivet, og da spesielt med tanke pa relasjoner til lzerere og medelever, faglige

leeringsopplevelser, livet utenfor skolen og samarbeid mellom skole og institusjon.

Informantenes opplevelse av skolelivet i forbindelse med faglige lseringsopplevelser preges av
blandede uttalelser, og at spesielt tre av informantene forteller at de «ikke er flinke», og «at de
ikke far til skolen». At samtlige opplever eller har opplevd mange faglige nederlag ses som
uheldig i lys av inkluderingsteori (jf, Haug, 2015, s. 12) da skolen skal sikre utbytte for alle
elever i skolen. Det er veldokumentert at ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon er utsatt
for lave forventinger i forbindelse med skole fra voksenpersoner rundt seg (jf. Befring, 2018a,
s. 152; Barne-, ungdom- og familiedirektoratet, 2014), men i drgftingen tyder resultatene som

at samtlige av informantene ogsa har lave forventninger til seg selv.

Jeg har pekt pa at informantene uttalelser pa den ene siden tenderer til at de opplever at mye
av det de leerer pa skolen anses som unyttig eller meningslast, og pa den andre siden at
informantenes positive leering preges av meningsfulle leeringsopplevelser som kan ses a
gjenkjennes i den positive delen av arbeidsdimensjonen (Tangen, 2018, s. 157). Videre har jeg
formidlet en mestringsopplevelse fra skolelivet til informant 1 som belyser betydningen av
meningsfulle, engasjerende og tilpassede oppgaver (jf. Befring, 2018a, s. 125). A tilby
tilpassede oppgaver demonstreres dermed som det farste av flere steg som kan bidra til &
skape forventing om mestring hos elever som opplever det motsatte. Avslutningsvis pekes det
pa at leereren spiller en sentral rolle som hovedansvarlig for undervisningen og tilpasning av
fagstoff (Se kapittel 2. 1. 3), samtidig som elevens selvstyrke og opplevelse av kontroll i eget

liv pavirkes av larerens tro pa eleven (Tangen, 20183, s. 157).
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Nar det gjelder ungdommenes relasjon til leererne har jeg sett at flere av informantene
opplever at deres forhold til leereren har forbedret seg etter at de begynte pa videregaende
skole. Enkelte av informantene forteller om laerere som har forhandsdemt dem pa bakgrunn
av deres barnevernsbakgrunn, og derfor argumenteres det for at skolen ma jobbe mot

stigmatisering av ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjoner.

Informantene forteller om flere opplevelser der leerere har hatt lave forventninger til dem. En
tendens til lave forventninger og gnske om hgyere forventninger er et velkjent fenomen i
forskningsfeltet (Barne-, ungdom- og familiedirektoratet, 2014; Neal 2017). Med
utgangspunkt i informant 1 sitt utsagn pekes det ikke pa et gnske om hgye forventinger, men
riktige forventinger (jf. Jensen, 2013)

Informantene ser ut til & oppleve relasjoner til klassekamerater som viktig for skolelivet, og
forteller at gode relasjoner til klassekamerater gir dem lyst til & ga pa skolen. Tre av
informantene forteller om gode relasjoner, og to forteller at de ikke ser klassekameratene sine
utenfor skolen. At mangel pa gode relasjoner til klassekamerater var en medvirkende arsak il
at informant 2 sluttet pa skolen, drgftes i lys av Pedersens (1998) beskrivelse av tilhgrighet.
Samtidig opplever samtlige av informantene at det kan veere vanskelig a etablere gode

relasjoner til klassekamerater nar man flytter mye.

Informantenes opplevelse av skolelivet preges av livet deres utenfor skolen. Inkludering av
denne kategorien rettferdiggjeres med utgangspunkt i Tangens (2012, s. 151) beskrivelse av
skolelivskvalitet som omfatter & se livet til elevene som en helhet. Det & bo pa institusjon
oppleves i seg selv som spesielt utfordrende for de tre som bor pa rusinstitusjon, og for to av
informantene har det veart en medvirkende arsak til at de falt fra videregaende opplearing. Det
faktum at de har sluttet ses som interessant, fordi skolefrafall pekes pa som en av de starste
utfordringene til ungdom som er under barnevernets omsorg (Barne-, ungdom- og
familiedirektoratet, 2019). Likevel, samtlige av informantene har til tross for mye motgang

klart seg bra i skolen.

| siste del av kapitlet presenterer og drgfter jeg informantenes opplevelse av samarbeidet
mellom institusjonen og skolen. Det pekes pa at informantene har blandede opplevelser med
samarbeidet mellom instansene. At de ikke far hjelp til lekser tolkes som et tegn pa darlig
samarbeid, og pastanden begrunnes med at det strider mot ansvarsomradene til de
institusjonsansatte. Leksehjelp er en del av den skoleoppfalgingen omsorgspersonene ved
institusjonene skal gi (Barne-, ungdom-, og familiedirektoratet, 2018; Hagen et. al, 2006;
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Utdanningsdirektoratet, 2017). Ansvarsgruppemgtene oppleves derimot som positive av
informantene, fordi de opplever at de far styre samtalen og at deres stemme blir hart. Det jeg
ikke vet er hvorvidt det ungdommene sier far praktisk betydning for de involverte partene.

4. 3 Ungdommenes gnsker og anbefalinger til oppleeringen i ordinger
videregaende skole
For a fa innsyn i hva de fem ungdommene mener kan veaere med pa a bedre deres

skolesituasjon anses det som ngdvendig a undersgke hvilke gnsker og anbefalingene
ungdommene har med utgangspunkt i deres opplevde skoleliv. | det falgende vil det andre
forskningsspgrsmalet; «Hvilke gnsker og anbefalinger har fem ungdommer mellom 16 og 18
ar og som bor pa barnevernsinstitusjon til oppleeringen i skolen?» presenteres og diskuteres.
Med utgangspunkt i forskningsspgrsmalet fremstilles fem kategorier med utgangspunkt i
informantenes fortellinger. Kategoriene som fremstilles er: 1. Tilrettelegging, 2. «Snakk med
oss og her hva vi har & si», 3. @nsker til voksenpersonene i skolen, 4. Laring som far
betydning for livet og 5. Skape muligheter for sosial omgang. Avslutningsvis i delkapitlet vil
jeg oppsummere hvilke gnsker ungdommene har, se disse i lys av deres opplevelser og ut ifra
dette gi noen anbefalinger til hvordan voksne som arbeider med ungdommers skoleliv kan
handle for a gi de unge bedre opplering.

4. 3. 1 Tilrettelegging

| intervjuene framkommer det at bedre tilrettelegging er et av ungdommenes hovedgnsker til
skolen. Samtlige forteller at god tilrettelegging er viktig for dem grunnet deres livssituasjon
som ble nermere beskrevet 4.2.4 Utfordrende livssituasjon. Pa spgrsmal om hva skolen kan
gjere eller har gjort for at ungdommene skal ha det bra, trekker flertallet frem eksempler der
skolen eller lerere har lagt til rette for dem. Informant 2 og 5 forteller blant annet at de far lov

til & ta pauser nar de trenger det. Informant 5 forteller:

Altsa noen kan jo ha opplevd mye. Det kan vere ting som haunter deg gjennom livet. Og
da tror jeg at leereren ma tilpasse seg til hva eleven sine behov er. Alt fra hvile. Ofte er det
slik at folk som er traumatisert ikke liker & spise. De far ikke matlyst. Jeg har merket det
selv. Og hvis man ser en elev har det vanskelig, sa sier man: Har du lyst til & ga ut, har du
lyst til & snakke, har du lyst til & ga en tur rundt skolen, har du lyst til & legge deg pa

grupperommet. Liksom vise ungdommen at du er der for dem.

Ungdommene gnsker tilrettelegging, men de har ulike behov for tilrettelegging. Informant 3

opplever at skolen og de som jobber der kan gjare det lettere for ungdom som bor pa

80



barnevernsinstitusjon a bli hart ved a legge til rette for ungdommen. For han har opplevd
tilrettelegging blant annet handlet om at han far lov til & hare pa musikk og snuse i timen.
Informant 2 forteller ogsa at hun gnsker a snuse i timene, da a slutte a snuse samtidig som
man er i rusbehandling oppleves som svert krevende. Hun ikke far lov av skolen, og det
plager henne. Informant 2 forteller videre om hva hun gnsket at skolen kunne gjort for at hun

skulle fa det bedre:

Mm. Ikke lase klasserommet i friminuttene. Fordi nar man laser klasserommet sa blir
man pa en mate tvunget til & ga et annet sted. (..) og det er liksom ingen sitteplasser,
bortsett fra i kantinen. (...). En gang gikk jeg til et kjgpesenter, og satt meg pa doen
der for & spise lunsjen min istedenfor & sitte i kantinen helt alene.

Informant 2 har informert skolen om sine gnsker, men har ikke opplevd endring i situasjonen.
Til forskjell fra informant 2 og 3, gnsker informant 1 tilrettelegging nar det gjelder fag, og
anbefaler laerere som har ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon i klassen 4 tilrettelegge
ved & gjere mer praktiske oppgaver og ha mindre lekser. Hun forteller ogsa om at de er flinke
til 4 tilrettelegge pa institusjonsskolen fordi de ser henne og gir mer frihet med tanke pa

arbeidsmetoder.

Et aspekt ved tilrettelegging informantene forteller om er at de opplever at larere har en
tendens til & tilpasse bedre til dem som er flinke enn dem som ikke er sa flinke, og at de har en
tendens til & kjefte pa dem som ikke er sa skoleflinke. Informant 5 forteller:

Laerere burde blir bedre til a tilpasse til elever. For jeg har mange venner som er. Jeg
vet at er veldig smarte, men som ikke. Som ikke viser det da. Jeg vet at de er raske til &
tenke. De klarer a ta tilbakemelding, men jeg faler leererne er. De tilpasser seg mye
bedre til de som jobber bra. Og kjefter mer pa de som jobber darlig. Istedenfor &

kjefte, sa kan de hjelpe til da.

Flere av ungdommene forteller at voksenpersoner ma kunne gi spesiell behandling samtidig

som man ma behandle alle likt nar de tilrettelegger. Informant 5 forteller at:

Og derfor ma lzererne kunne forvente at nar en elev kommer til skolen sa ma de kunne gi de
en spesiell behandling fordi alle ungdommer har forskjellige behov. Men alle ungdommer
skal ogsa bli behandlet likt. Sa det ma ikke veere foran alle nar du gir de spesial behandling.

For folk kan bli veldig sann sjalu.

81



For & fa til tilrettelegging forteller ungdommene at det er viktig & snakke med dem slik at de

kan fortelle hva de trenger og gnsker.

Informantenes uttalelser forstas som at tilrettelegging er en viktig del av et godt skoleliv.
Betydningen av tilrettelegging og tilpasning av skolegangen til ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon er en av Barne-, ungdom-, og familiedirektoratets (2014, s. 11) fremste
anbefalinger for & bedre skolesituasjonen til ungdom under barnevernets omsorg. | rapporten
anses hgye forventninger, stabilitet, godt samarbeid mellom skole og hjem, flere ressurser i
skolen, og kartlegging som noen av eksemplene for & fremme tilrettelegging av skolegangen
til ungdom under barnevernets omsorg. Clemens et al. (2017) peker ogsa pa betydningen av a
agke lererens forstaelse om hvordan man kan legge til rette for barn og unge som har opplevd
traumer. Sett i lys av teori om barnevernsinstitusjonens ansvarsomrader pa den ene siden som
sier at ansatte skal sgrge for tilpasset undervisning (Se kapittel 2. 2), og skolens overordnede
prinsipper pa den andre siden (Se kapittel 2. 1. 1) er det bade skolen og
barnevernsinstitusjonens samlede ansvarsoppgave a tilby ungdommene et tilpasset

oppleringstilbud.

Tilpasning blir ofte omtalt i forbindelse med fag (Barne-, ungdom-, og familiedirektoratet,
2014). Informantene i studien peker ogsa pa at de gnsker faglig tilpasning i form av mer
praktiske oppgaver, engasjerende undervisning etc. Samtidig er den sosiale tilretteleggingen,
og tilrettelegging i forbindelse med organisering viktig; Som det & hgre pa musikk i timene, fa
lov til & ga ut a ta pauser eller ga en tur. Det er farst og fremst dette som preger anbefalingene
til informantene. Faglig tilpasning er viktig, men ogsa tilpasning med tanke pa organisering

og i forhold til elevens emosjonelle behov.

Samtlige begrunner behovet for tilrettelegging ved at de har eller har hatt en utfordrende
livssituasjon. At de har en utfordrende livssituasjon er hovedargumentet for at de eller andre
ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon gnsker og trenger tilrettelegging pa skolen.
Resultatet kan ses i sammenheng med World Wide Narrative & Redd barna (2015) sin studie,
hvor ungdommer med barnevernshakgrunn fortalte at motivasjonen deres pa skolen ble
pavirket av hvordan livssituasjonen deres var. Anbefalingene fra elevene i studien var at de
gnsket at leererne skulle ta hensyn til deres livssituasjon, og at de tilpasset opplaringen til den

virkeligheten de befant seg i.

Hvilken tilrettelegging de gnsker og anbefaler varierer mellom informantene, men kjernen er

a finne ut hva eleven sine behov er. De to informantene som bor pa rusinstitusjonen, forteller
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at a fa lov til & snuse pa skolen er sveert viktig for at de skal klare & konsentrere seg. De er i
rusbehandling ved institusjonen, og & informant 2 forteller at a slutte med snus samtidig som
man slutter med andre rusmidler blir umulig. At tilrettelegging skal ta utgangspunkt i elevens
behov er kjernen i begrepet tilpasset opplearing, da tilpasset opplaring handler om a utvikle
undervisningen slik at den tar hensyn til den enkeltes forutsetninger (Haug, 2014, s. 27).
Likevel kan det forstas som at begrepet «tilpasset opplaring» bare gjelder den faktiske faglige
opplaringen. Utdanningsdirektoratet (2018) skriver at leerere har mange muligheter til &
justere og tilrettelegge undervisningssituasjoner slik at de blir gode for alle elever om man
tenker tilpasset opplearing i et systemperspektiv. A legge til rette for at informant 2 kan snuse
pa skolen kan forstas som en mate for henne & klare a konsentrere seg, og dermed fa bedre
utbytte av den ordinzre opplaringen — noe som er malet med tilpasset opplearing
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Pa den andre siden er det trolig slik at en slik tillatelse vil
vaere i konflikt med den aktuelle skolens regelverk. Det kan dermed veere utfordrende a
tilrettelegge skolegangen basert pa ungdommens behov, fordi de behovene kan veere sveert
forskjellige, og kanskje ikke alltid i trad med skolens regelverk eller mulig med tanke pa

ressurser.

Informant 2 anbefaler at laereren ma tilpasse seg elevens behov som for eksempel kan vare
behov for hvile eller manglende matlyst. Informant 2 sin anbefaling kan ses i lys av Clemens
et al. (2017) sin studie hvor ungdom under barnevernets omsorg forteller at det er viktig &
sgrge for at de grunnleggende behovene er sett til for at man skal fa til skolen. Ungdommene i
studien begrunner det med at mangel pa grunnleggende behov kan ta bort oppmerksomheten
fra skolelivet.

Alle ungdommene anbefaler at man tilpasser eller tilrettelegger for ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon, men samtidig understreker samtlige at de vil bli «behandlet likt». Det
kan forstas som de gnsker spesiell behandling pa den ene siden, men at de gnsker a bli
behandlet likt pa den andre siden. @nsket om a bli behandlet likt antas & ha en arsak i at
ungdommene forteller om opplevelser med lzerer som tilpasser bedre til dem som er
skoleflinke. Samtidig kan et gnske om 4 bli behandlet likt forstas som et gnske om a veere
«normal». | Barneombudets rapport om hvordan det er & bo pa institusjon er, forteller
informantene mye som viser hvor viktig en opplevelse av normalitet er (Barneombudet,
2020). Det kan forstas som at informantene gnsker en tilpasset opplaring som ivaretar
prinsippet om likeverd. Tilpasset opplearing og likeverdig opplaring er to av skolens

overordnede prinsipper i den norske skolen, og Fasting & Breilid (2018, s. 109;
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Utdanningsdirektoratet, 2015a) hevder at prinsippene skal bidra til & sikre god opplering for
alle barn. Men for a fa til likeverdig oppleering skriver Utdanningsdirektoratet (2015a) at
elever ikke skal behandles likt, men ulikt ut fra hvilke forutsetninger og behov de har. I denne
forbindelse er sitatet fra informant 5 utfordrende a tolke, fordi han understreker betydning av
a bade gi spesiell behandling med utgangspunkt i elevens behov, og betydningen av a bli
behandlet likt. Det er interessant & merke seg at ifglge Utdanningsdirektoratet (2015a)
innebaerer likeverdig opplaring at alle behandles ulikt ut fra deres forutsetninger.

Det er lovpalagt i Opplearingsloven (1998) §1.3 at skolens oppleering skal tilpasses evnene og
forutsetningene til den enkelte elev. Anbefalingen om at skolen og leerere ma tilpasse seg il
elevens behov kan tolkes som at det er behov for gkt oppmerksomhet om tilrettelegging av
skolelivet til ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon. Samtidig kan det forstas som at
det er behov for forstaelse for hvordan man legger til rette for ungdom som bor pa
barnevernsinstitusjoner. Likevel ser det jo, basert pa samtalene mine med ungdommene, ut
som at den enkelte forteller hva han/hun trenger. Det understrekes at for a tilrettelegge for den
enkelte ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon, og trolig ungdom og barn generelt, ma man

snakke med dem.

4. 3. 2 «<Snakk med oss og hgr hva vi har a si»
Alle informantene forteller at det & bli snakket med og lyttet til er noe de gnsker. Deres

anbefalinger til ansatte i skolen er at de ma snakke med ungdommen og hgre hva de har & si.
De opplever det som viktig at de voksne i skolen ma bli kjent med dem, og forteller at a
snakke med dem er en god mate & skape forstaelse og for a kunne tilrettelegge. Informant 3
opplever at det er viktig & vise at man er engasjert. Flere forteller at det er spesielt viktig nar
det kommer til ungdommer i barnevernet fordi de har opplevd mange vanskelige opplevelser.

Informant 1 forteller:

Ta oss i samtaler. Snakke med oss. Bli kjent med oss. Ikke ngdvendigvis ha et intervju
om hele livet vart, men om hvordan ting er der og da, og liksom. Hvordan det er da.
For det kan vaere mye som skjer hjemme som ikke de pa skolen vet om som kan prege

skolegangen da.

Samtlige av informantene anbefaler at de voksne skal snakke med dem, selv om de kanskje
ikke har s lyst til a snakke. Informant 4 opplever at han ikke har sa lett for a apne seg til

voksenpersoner i skolen, men forteller om en gang han apnet seg for en pa BUP:
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Nei. Jeg hadde en. Jeg hadde noen & snakke med. Hva heter det? Sann BUP. Ja jeg
gikk pa BUP. Men jeg matte slutte der siden det var sa langt unna. Og jeg ville ikke
snakke med noen andre personer fordi, em. For meg sa snakker jeg ikke apent lett. S,

han i BUP. Jeg kjente han i tre ar. Helt siden niende klasse. Sa det var to eller tre ar.

Informant 4 opplever at den eneste maten han kan fa et slikt forhold til en voksen igjen, er at
leereren ma kjenne ungdommen og kanskje tvinge seg til & vaere sosial med ungdommene selv
om ungdommen ikke har lyst. Han foreslar at man kan snakke om temaer eller fag fremfor &
snakke om familie. Samtidig anbefaler han at skolen eller barnevernsinstitusjonen ma gjere
det ungdommen ber om fort dersom en ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon skal fale at
de blir lyttet til:

Fordi jo fortere oppgaver blir gjort, nar du blir spurt av ungdommer, jo fortere man
kan gjgre de smaoppgavene, jo mer kan ungdommen fgle seg hart. Og jo mer
ungdommen faler seg hart, sa faler de seg trygge til neste gang de skal spgr deg om

ting du kan gjare for dem.

Informantene gnsker og anbefaler at de voksne bgr ta initiativ til 2 snakke med ungdommer
som bor pa institusjon. Det er viktig med tanke pa relasjonsbygging, tilrettelegging og for a
vise at man er engasjert. Informant 3 uttrykker det som spesielt viktig for «barnevernsbarn»
fordi de ofte har gatt gjennom ganske mye. Alle barns rett til a si sin mening og bli hart
beskrives bade Barnekonvensjonen artikkel 12 og i Grunnloven § 1-1. Samtidig er det
lovpalagt i Oppleringslovens forskrift §3-8 (1998) at alle elever har rett til jevnlig dialog med
kontaktlaerer om sin utvikling relatert til de overordnede malene for opplaringen. Det kan
forstas som at samtalen informantene gnsker ikke ngdvendigvis omhandler deres utvikling,
men mer om interesser, hvem de er og hvilke gnsker de har. For noen, slik som informant 4,
innebeerer det a bli snakket med at han gnsker a snakke om interesser og fag han liker, mens

for informant 3 gnsker han a fortelle med utgangspunkt i noen overskrifter fra sitt liv.

Informantene anbefaler ikke bare at voksenpersoner snakker med dem, men at de lytter til det
de har a si. Tangen (2018a, s. 163) peker pa at elever ofte vil oppleve det motsatte av a bli
lyttet til dersom det er leererens perspektiv som dominerer. Uttalelsene til ungdommene kan
forstas som at de gnsker a bli lyttet til pA en mate som gjenkjennes i en aktiv
kommunikasjonsprosess. Aktiv kommunikasjonsprosess innebarer a hare, tolke og konstruere
mening og verdsette dem en lytter til (Tangen, 2018a, s. 161). Samtidig er det verdt & vere
oppmerksom pa Tangen (2018a, s. 161) skriver at a lytte uten a ta elevene pa alvor kan fa
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negative konsekvenser. A ta elevene pa alvor innebarer deres erfaringer og oppfatninger
faktisk blir brukt. En slik oppfatning gjenspeiles i informant 5 sin anbefaling om at bade
skolen og barnevernsinstitusjonen ma gjare det ungdommen ber om fort for at ungdommene
skal fale seg hart. Videre forteller han at jo mer ungdommen blir hart, jo tryggere vil de fagle
seg neste gang de sper de voksne om en tjeneste. Dermed kan det tolkes som at 4 bli tatt pa

alvor er viktig for at informant 5 skal kunne stole pa de voksne.

Samtlige informanter forteller at man bgr snakke med ungdommen selv om ungdommen ikke
vil. Bade informant 4 og 5, som begge opplever vanskeligheter med a apne seg for de voksne
pa skolen anbefaler at man bgr snakke med ungdommen selv om ungdommen ikke vil.
Informant 4 peker pa at man burde snakke om interesser, fag eller andre tema istedenfor
familie. Dette kan ses i sammenheng med at hjemmearenaen ofte ikke er en mestringsarena
for ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon (Personlig kommunikasjon, jurist ved
Barneombudet). Han gnsker heller & snakke om fag eller tema han interesserer seg for, noe

som kan forstas som oppleves positivt for ungdommen.

4. 3. 3 @nsker til voksenpersonene i skolen

Hvilke gnsker informantene har til voksenpersonene i skolen gjenspeiles i deres uttalelser om
drgmmelareren og hvilke rad de har til voksenpersoner som har ungdom som bor pa
barnevernsinstitusjon i sin klasse. A vaere forstaelsesfull, positiv og talmodig er aspekter
informantene spesielt peker pa. De anbefaler at man ikke skal behandle ungdommer som bor

pa barnevernsinstitusjon noe annerledes enn andre elever

Samtlige av informantene forteller at de gnsker smilende, glade og engasjerte voksenpersoner
eller leerere pa skolen. De gnsker at de sprer positiv energi, og forteller gjerne om disse
egenskapene nar de blir spurt hvordan de ser for seg drammelareren. Informant 3 bruker

ordet jovial, og sier at det for han betyr en som sprer glede. For informant 1 forteller:

Drgmmeleareren er en som sprer glede. En som er glad og har positiv energi som
smitter over. En som smiler og er entusiastisk ovenfor faget, og som laerer bort pa en

morsom mate. Dette vil hjelpe meg fordi det vil veere artigere & veere i det faget.

Samtidig forteller de at det er viktig at voksenpersoner eller lerere i skolen er talmodige, og
informantene gir mange nyanser nar det handler om talmodighet. Informant 4 forteller at en
dremmelerer for han er en talmodig leerer med god tid. Han mener at de fleste leerere alltid

viser at de har darlig tid, og nar du faktisk trenger hjelp, da har de ikke tid, og det som er

problemet er at jo mer tid du har, jo mer tid man har til a forklare, jo mer vil man forsta til
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slutt. Informant 3 forteller man ikke bar provosere, fordi man ikke vet hva ungdommen har
veert gjennom. Da kan man fort fa seg en pa trynet. For informant 2 handler gnsket om
talmodighet om at lzereren skal forsgke a forsta:

Fordi. (..). Ja for eksempel hvis. Si at jeg blir skikkelig sur. Si at jeg ikke orker og drar
fra skolen. Sa blir lzreren skikkelig sur, istedenfor a forsta pa en mate. Klare a se bak
hvorfor personen blir sur. Og pa en mate bare da veere tdlmodig med at man kan na

frem. Men at det kan ta tid.

Videre mener informant 2 at talmodighet er viktig fordi det ikke nytter a veere streng, og at man
ber mgtes pa midten. Dette er noe bade informant 5 og 1 ogsa beskriver. De gnsker lerere som
kan si ifra pa en ordentlig mate, som kan fa ro i klassen uten a brgle eller sl i bordet. Informant

5 forteller:

Det er veldig lett & se at en person sitter pa mobilen eller om personen skriver. Da syns
jeg lerere burde kunne klare & ga frem pa en forsiktig mate. Ikke si sann lukk
datamaskinen eller ta mobilen. Men heller si sann: Det her er viktig. Du ma fa gjort det
her. Og at de liksom behandle deg pa samme mate som. Behandle andre pa samme mate
som du vil bli behandlet selv. Selv om hun er larer, betyr ikke at hun skal leke boss og
si hva du skal gjgre og ga dit og gjere det. Ha respekt for eleven, og da far leereren

selvfglgelig respekt tilbake.

Videre forteller han at han tror at elevene ville kommet a spurt mer om hjelp hvis lerere hadde

klart & bygge et godt forhold til elevene sine:

Hvis leerere klarer & bygge et godt forhold til elevene sine, sa tror jeg elevene ville
kommet mer og spurt om hjelp. Og lgst de sammen med leereren. For ofte sd har man
ikke lyst til & g til de man er sammen med 24/7. S&nn som pé institusjon. A snakke med
de voksne her. For de kommer til & nagge pa deg hver gang du har det darlig. Nagge
og spgr om det gar bra om du vil prate. Men det er mulighet for & apne for en person
som du ser innimellom da. Sa slipper du a fa de samme tilbakemeldingene hver gang du

ser den personen.

Informantene forteller at de gnsker voksenpersoner eller laerere som er positive,
forstaelsesfulle og talmodige. Befring (2018a, s. 173) hevder at barn og unge under
barnevernets omsorg trenger a bli forstatt pa en annen mate. De trenger ikke mer

nedverdigelse, men mer positiv oppmerksomhet og mer opplgftende rammer rundt sin
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skolegang og tilveerelse. Informantene bruker ikke at de har opplevd nedverdigelse som
argument for hvorfor de gnsker positive og smilende leerere, men det er heller ikke noe som
ble undersgkt neermere i intervjuene. Det kan antas at det er pa grunn av laereropplevelsene og

de lave forventningene ungdommene forteller om i kapittel 4. 2. 2 — lererrelasjon.

Befring (20184, s. 118) skriver om hvordan den gode lzereren har blitt beundret og elsket for
sin evne til & gi stette og positive impulser til sine elever. Dette er en laerer som har positive
forventninger i mgte med elevene, og som mgter elevene med tiltro, og at lserernes
forventninger vil bidra til at elevene far impulser til & utvikle positive forventninger til seg
selv (Befring, 2018a, s. 123). Befrings beskrivelser av den gode laereren som er positiv og

stgttende sammenfaller med informantens beskrivelser av gnsker til leerere.

Informant 2 sitt utsagn om at hun gnsker at laereren skal «se bak hvorfor personen blir sur»,
kan forstds som at hun gnsker a bli sett. Det fordrer et anske om mennesker i skolen som er
talmodige og tenker gjennom hva den egentlige grunnen til at denne eleven gjer som den gjer.
De gnsker lerere som forstar dem, og i det ligger det at de gjerne gnsker at leereren skal se
bak eleven, og istedenfor & bli sur, prgve a forsta. Se hvorfor de gjer som de gjar. I Clemens
et al. (2017) sin studie peker funnene pa at leerere ma sgke forstaelse i hvorfor barn og unge
utagerer pa skolen, istedenfor & disiplinere dem. Det kan tenkes at den gode laerer med sine
positive og stgttende holdninger nettopp vil se bak handlingen, og ikke demme ungdommene.
Informant 5 foreslar at man kan formidle hvorfor skole er viktig istedenfor & disiplinere ved &

sla igjen datamaskinen eller ta mobilen hvis noen ikke jobber.

A vare tAlmodig er en anbefaling informantene trekker frem som spesielt viktig for
voksenpersoner i skolen som jobber med ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon. Det er en
kjent problemstilling at leerere og andre voksenpersoner i skolen er under stort tidspress
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Mange lerere faler de far for liten tid til & forberede
undervisningen, og det er en utbredt mening at for mye av arbeidstiden gar med til
administrasjon, mgter og dokumentasjon. For informant 4 handler talmodighet om at lerere
og voksenpersoner bgr ha tid til & hjelpe, og han opplever at leerere ofte har darlig tid. For
samtlige av de andre informantene handler anbefalingene om talmodighet om at lerere og
voksenpersoner i skolen ikke skal veere for strenge fordi det ikke hjelper. Informant 5 sin
forklaring handler om at larere burde hjelpe a fortelle ungdommer om hvorfor det de laerer
om er viktig, istedenfor & klappe igjen datamaskin og ta mobiltelefoner dersom noen ikke gjar
som de skal. Men dersom en lzrer skal kunne hjelpe en elev uten a «kjefte» slik mange har
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opplevd, kan det tenkes at det ma ligge et gnske om a forsta og en positiv holdning som er
sentralt i enrichmentperspektivet (jf. Befring, 2018b, s. 54) i bunn. Det innebzrer a ikke se pa
ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon som «drittunger som ikke klarer & oppfare seg»,
men ungdommens muligheter istedenfor begrensninger. Det er i lys av et slikt perspektiv
viktig & se ungdommene som ungdommer som har og har hatt det vanskelig, og ikke som

vanskelige ungdommer.

4. 3. 4 Leering som far betydning for livet

Nar det gjelder hva ungdommene gnsker & leere om pa skolen er resultatene sprikende, men
det som er felles for gnskene er at de alle handler om leeringsopplevelser som er av betydning
for livet til ungdommene. Informant 4 trekker frem hvordan man skal veere mot hverandre i

det samfunnet man har i dag, og informant 3 gnsker a leere a skru. Informant 4 forteller

Vi burde bytte ut KRLE med gkonomi. Hvordan penger fungerer. For det er faktisk en
stor del av livet som nesten ikke er i l&ereboken. Men den maten sa kan man for
eksempel laere hvorfor og hvordan. Hvorfor man har skatt. Jeg vet fortsatt ikke hvorfor

huset koster. Hvorfor man leier, hvorfor man ikke bare kan kjgpe de liksom.

For informant 1 er det viktig at skolen begynner tidligere med undervisning om
utdanningsvalg. A leere om forskjellige yrker, hva man gjer i praksis, hvordan man gjer det,

og hvordan man kommer seg dit.

Alle informantenes fremtidsutsikter preges av at de gnsker a fullfgre skolen, og deretter fa seg
en jobb innenfor sitt interesseomrade. Likevel opplever samtlige at fremtiden kommer til & bli
utfordrende. Informant 4 forteller at han «Undervurderer seg selv pa en positiv mate». At han
ikke ma ha for hagye forventinger, men heller ikke gi opp.

Alle informantene gnsker leering de kan ha bruk for i fremtiden. 1 lys av tidsdimensjonen
(Tangen, 201843, s. 160) vil elevers handlinger, oppfatninger og valg farges av deres tolkning
av fremtiden. Skolen er en forberedelse til fremtiden, og et godt skoleliv her og na omfatter
positive forventninger til fremtiden. Ungdommenes uttalelser fordrer om at de har positive
forventinger til fremtiden i form av at de forventer a fa seg en jobb og enkelte familie. Likevel
forteller flere om at de forventer at fremtiden vil by pa utfordringer som stress og press.
Betydningen av laeringsopplevelser som har betydning for livet anses som sentral i forhold til
ungdommenes fremtid. Som tidligere beskrevet i 4. 2. 1 — faglige leeringsopplevelser, er
informantenes positive leringsopplevelser ofte preget av vaere leeringsopplevelser som de kan

fa bruk for, og som er relevant for deres fremtidige liv. Nar informantene i denne delen
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forteller om hva de gnsker & laere om pé skolen, kan resultatene forstas i samme retning. A
leere om gkonomi, hvordan man skal veere mot hverandre og undervisning om utdanningsvalg
kan i likhet med resultatene i 4. 2. 1 — faglige leeringsopplevelser forstas som meningsfull

leering.

Dermed anses det som sentralt at voksne som arbeider med ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon er sarlig opptatt av a finne ut hva som er meningsfylt for den enkelte
elev. Hva som er meningsfylt for den enkelte elev vil naturligvis variere, da de har ulike
framtidsutsikter. Informant 3 gnsker & leere & skru, fordi hans méal er & bli mekaniker. A leere &
skru er dermed meningsfylt for ham. A prate med ungdommen er slik jeg tidligere har
diskutert sentralt for & skape god tilrettelegging som tar utgangspunkt i elevens behov. De
voksne ma prate med ungdommen og finne ut hva som er meningsfylt for den enkelte
ungdommen. Hva gnsker de i fremtiden? Hva er malene deres? Hvordan kan man legge til

rette for at ungdommenes mal skal kunne oppnas?

Formalet med opplaringen i skolen (Oppleringslova, 1998) er & forberede ungdommene pa
voksenlivet. A finne ut hva ungdommens fremtidsutsikter er, for & s& tilby ungdommer som
bor pa barnevernsinstitusjon leeringsopplevelser som er relevante for fremtiden deres anses

dermed som betydningsfylt for & forberede ungdommene pé voksenlivet.

4. 3. 5 Skape muligheter for sosial omgang
Samtlige av ungdommene gnsker bli-kjent aktiviteter og gruppeoppgaver pa skolen, og

forteller at det kan veere gode mater for dem a bli kjent med medelever. Informant 2 forteller
at de hadde bli-kjent aktiviteter ved hennes forrige videregdende skole, og at dette gjorde det
enkelt & bli kjent med de andre pé skolen. Da hun begynte pa videregaende skole ved
institusjonsskolen opplevde hun at det ble gjort lite for & gjere henne trygg, og forteller at & ha
bli kjent aktiviteter den farste tiden kunne hjulpet henne a komme i kontakt med de andre i

klassen sin. Hun forteller:

Det var liksom bare «Hei. Ja her er dette vi skal holde pa med dette aret, og. (..). Ja.

Det skulle veert et bedre sann.. Arrangement der man blir kjent i klassen.

Informant 1 gir noen forslag til hva skolen kan gjere slik at det kan bli lettere a etablere

vennskap:

Det er vel litt teit med sanne bli kjent leker da, eller det er mange som syntes det. Men
det er litt viktig da. Ha leker pa en mate. ikke ngdvendigvis ha stolleken liksom, men

sanne litt leker for de som er litt voksne. Jeg vet ikke om voksne eller leerere drar pa
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lekekurs, men de gjer i hvert fall det her da. Det er veldig greit. A bare sett. Hvis det
er gruppeoppgaver da. Sett forskjellige elever med hverandre hver gang. A bytt pa
makkere og sant. Bytt pulter sant at folk blir kjent og sant.

Til forskjell fra de andre opplever informant 4 at det ikke er mulig for skolen a gjare noe for
at det skal veere lettere for ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon a fa seg venner pa
skolen. Han mener at karakterer og arbeid ma prioriteres, og at det vil vaere umulig & jobbe

med det sosiale, men foreslar at gruppeoppgaver kan benyttes.

Informantenes forslag om bli-kjent leker eller gruppeoppgaver kan forstas som viktig da
ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon ofte opplever mange flyttinger, og dermed
skolebytte i forbindelse med plassering pa barnevernsinstitusjon (Barneombudet, 2020).
Informant 4 som forteller at han ikke har fatt mulighet til a bli kjent med noen pa grunn av at
han har flyttet s& mye, mener at det ikke er mulig for skolen & gjere noe annet enn a lage
gruppeoppgaver for at det skal vere lettere for ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon
a fa seg venner. Det er interessant at de tre som virker til & ha et skoleliv preget av mange
faglige nederlag, er de tre som foreslar at man kan skape flere situasjoner der man kan bli
kjent med de pa skolen. Dette kan sees i lys av Tangens (2018a, s. 158) teori om at
ungdommer som opplever lav oppnaelse av arbeidsdimensjonen har en tendens til & veere mer

opptatt av & ha nare relasjoner til medelever pa skolen.

At informantene anbefaler bli-kjent aktiviteter som en mate a bli kjent med klassekamerater
kan forstas som at & skape nye relasjoner til medelever er viktig i en overgangssituasjon. Flere
av informantene i utvalget har opplevd mange overgangssituasjoner pa grunn av flytting fra
hjem, fosterhjem, beredskapshjem og institusjoner (Se kapittel 4. 1), og samtlige forteller at
det kan vaere vanskelig a fa seg venner i starten. Tangen (1998) hevder at det & kjenne noen
kan vere til hjelp i overgangsfaser, da overgangsfaser ofte er forbundet med usikkerhet.
Informant 2 sin opplevelse der hun stengte seg inne pa et toalett i maten, for hun ikke hadde
noen & veere med i starten kan demonstrere hva en slik usikkerhet kan bety. Derfor vil &
kjenne noen vaere av spesiell betydning for elever som opplever overganger. A legge til rette
for at ungdommene kan bli kjent med noen, for eksempel ved hjelp av bli-kjent aktiviteter
eller gruppeoppgaver slik samtlige informanter anbefaler, kan derfor veaere en god mate a
legge til rette for at ungdommene kan bli kjent med sine medelever. Forslagene om bli-kjent
aktiviteter kan sies & samsvare med funn i rapporten fra World Wide Narrative & Redd Barna
(2015). Ungdommene i studien mente at det var viktig at laereren matte involvere hele klassen
i hvordan man skulle ta imot nye elever. Dette var en fin mate & oppna at ungdommene kunne
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fa venner og veere sosiale med de andre i klassen. Funn fra World Wide Narrative (2015) er at
ungdommer med barnevernshakgrunn mener at leerere ma involvere hele klassen i hvordan

man skal ta imot nye elever.

Sett i lys av resultatene som kom frem i kapittel 4. 2. 3 — relasjoner til klassekamerater er det
tydelig at gode relasjoner til andre i klassen pavirker ungdommenes skoleliv i en positiv
retning. Det kan tolkes som at det foreligger et potensiale for at klassekamerater kan bidra til
statte, motivasjon til & ga pa skolen og til at informantene generelt skal ha det bra pa skolen.
Med utgangpunkt i et slikt potensiale kan det veere hensiktsmessig for dem som arbeidet med
ungdommene a bli mer bevisst pa, og ta mer ansvar for a skape muligheter for at ungdommer
som bor pa institusjon kan bli kjent med sine klassekamerater. Ingen leerer,
barnevernsarbeider eller voksen pa en skole skal tvinge noen til & bli venner eller like
hverandre, men de kan skape situasjoner og muligheter for at elevene kan komme i kontakt
med hverandre, som for eksempel gjennom bli kjent aktiviteter eller gruppeoppgaver slik
ungdommene foreslar. Barneombudet skriver i sin rapport at tilhgrighet til en gruppe er et
grunnleggende behov, og at a statte og bygge positive vennerelasjoner er viktig for a hjelpe
ungdom som bor pa institusjon (Barneombudet, 2020). Skolen som arena innehar et stort
potensial for a skape og bygge positive vennerelasjoner fordi dette er en arena der barn og
unge tilbringer mye tid med jevnaldrende.

4. 3. 6 Oppsummering av forskningsspgrsmal 2
| dette kapitlet har jeg presentert og drgftet prosjektets andre forskningssparsmal om hvilke

gnsker og anbefalinger fem ungdommer mellom 16 og 18 ar og som bor pa

barnevernsinstitusjon har til oppleeringen i skolen.

Farst og fremst anbefaler ungdommene at tilrettelegging av skolelivet er viktig for ungdom
som bor pa barnevernsinstitusjon, og begrunner behovet for tilrettelegging med at ungdom
som bor pa barnevernsinstitusjon har en vanskelig livssituasjon. De gnsker faglig tilpasning
som f.eks. flere praktiske oppgaver og engasjerende undervisning, men vektlegger ogsa
tydelig tilrettelegging med tanke pa organisering og i forhold til elevens emosjonelle behov.
Det kan blant annet handle om lov til & ta pauser, lov til & hgre pa musikk i timen og lov til &
hvile. Informantene anbefaler at tilpasningen bgr ta utgangspunkt i elevens behov, men

samtlige understreker de at det ikke ma fare til forskjellsbehandling.

Den andre anbefalingen fra informantene handler om at ungdommene gnsker a bli snakket

med, og ikke bare til. Ungdommene formidler at den beste maten a finne ut hvordan man skal
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tilrettelegge for ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon, er & gjennomfare samtaler med
dem. Gjennom & snakke med ungdommene forteller informantene at det bidrar til a gi en
folelse av at de voksne er engasjerte, at de bryr seg og at de har lyst til & bli kjent med dem.
Det understrekes at dialog mellom laerer og elev, og alle barns rett til & si sin mening er
lovfestet (Barnekonvensjonen artikkel 12; Grunnloven, 81-1; Oppleringsloven, 1998, § 3-8).
Likevel forstas informantenes uttalelser som om de gnsker mer «uformelle» samtaler om
interesser, livet og historien deres. Enkelte anbefaler at man kan snakke om temaer istedenfor
familie, og de forteller at leerere og andre voksenpersoner burde snakke med ungdommene
selv om de ikke alltid vil. Informantenes anbefaling handler ikke bare om at de vil bli snakket
med, men at de vil bli hgrt, Informant 4 forteller at det er viktig at de voksne responderer fort

pa ungdommenes gnsker dersom ungdommen skal fale seg hart.

Ungdommene rader voksenpersoner i skolen til & framsta som positive, forstaelsesfulle og
talmodige. Voksne som sprer positiv energi, er glade og engasjerte vil gjgre det bedre for dem
a veere pa skolen. Samtidig forstas gnskene om positive voksne a ha en sammenheng med at
informantene har opplevd fordommer (Se kapittel 4. 2. 4), mange faglige nederlag (Se kapittel
4. 2. 1) og lave forventninger til egne prestasjoner (Se kapittel 4. 2. 2). Informantene opplever
at negativitet er en av matene de merker at leerere ikke har troen pa dem. I tillegg til at
informantene anbefaler at leerere er positive i mgte med ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon, forteller de at de burde vere forstaelsesfulle og talmodige.
Ungdommene anbefaler at lzerere ikke blir sure selv om muligheten byr seg, men at de heller

praver a sgke forstaelse i situasjoner som utfordrer deres talmodighet.

Den fjerde anbefalingen handler om at informantene gnsker lzeringsopplevelser som de kan
bruke til noe, som for eksempel gkonomi, utdanningsvalg, yrkesrelatert leering og hvordan
man er mot hverandre i dagens samfunn. Informantene gnsker at leeringen pa skolen skal
preges av leeringsopplevelser som har betydning for livene deres. I lys av anbefalingen pekes
det pa betydningen av a finne ut hva den enkelte elev anser som meningsfulle
leeringsopplevelser, samt at den enkelte ungdommens fremtidsplaner og forventinger er

styrende for hva som anses som betydningsfylt.

Den femte anbefalingen fra informantene handler om at de gnsker bli-kjent aktiviteter og
gruppeoppgaver. Bli-kjent aktiviteter og gruppeoppgaver beskrives som gnskelige for at de
skal bli kjent med sine medelever. A flytte pé institusjon innebeerer ofte et skolebytte, og det
forstas som at det er nettopp derfor at bli-kjent aktiviteter er en av ungdommenes
anbefalinger. De forteller at det kunne hjulpet dem i overgangssituasjonen. Jeg forstar det som
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at det foreligger et potensiale i at skolen legger til rette forbli-kjent aktiviteter,
gruppeoppgaver eller andre aktiviteter som kan skape relasjoner mellom medelever da
informantene forteller at klassekamerater har bidratt til stgtte, motivasjon til & ga pa skolen og
at de har hatt det bra pa skolen (Se kapittel 4. 2. 3). Barneombudet skriver i sin rapport at
tilhgrighet til en gruppe er et grunnleggende behov, og at a stette og bygge positive
vennerelasjoner er viktig for & hjelpe ungdommer som bor pa institusjon (Barneombudet,
2020). Dermed kan nettopp dette veare en mate for skolen & hjelpe ungdommene i a stette og

bygge positive vennerelasjoner.
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5. Avsluttende refleksjoner
| det falgende kapitlet vil jeg presentere noen avsluttende drgftinger av funnene i oppgaven,

og skissere mulige svar pa problemstillingen. Deretter vil oppgavens begrensninger og

praktiske implikasjoner og videre forskning presenteres.

5. 1 Avsluttende drgfting av funn
| denne oppgaven har jeg sett pa hvordan fem ungdommer mellom 16 og 18 ar opplever

skolelivet i den ordinaere videregaende skolen, og spesielt sett pa faglige laeringsopplevelser,
lererrelasjon, relasjon til klassekamerater, utfordrende livssituasjon og oppfelging fra
institusjon og samarbeid mellom skole og institusjon. Videre har jeg undersgkt hvilke gnsker
og anbefalinger informantene har nar det gjelder opplaringen i skolen. I det pafglgende vil jeg
gjennomfare en avsluttende diskusjon der jeg lgfter frem studiens mest sentrale funn, og

trekker linjer mellom funnene.

| forbindelse med skoleopplevelser har jeg pekt pa at samtlige informanter forteller at de har
opplevd mange faglige og sosiale nederlag i skolen. De fleste forteller ogsa at de ikke er
flinke og at de ikke far til skolen. Dette har blitt drgftet i lys av Banduras teori om selvstyrke
(1997) som at informantene har havnet i en «negativ spiral», der mangel pa
mestringsopplevelser har faret til at de mister troen pa seg selv. Det anses som et interessant
funn at ungdommene forteller at de setter pris pa meningsfulle leeringsopplevelser,
leeringsopplevelser de kan anvende til noe som har verdi for dem. Sett i lys av tidligere
forskning som har blitt presentert i oppgaven og det som har fremkommet i studien er det
viktig & fremme kunnskap og innsikt om skolehverdagen til ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon. Ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon opplever darligere
overganger til voksenlivet (Backe-Hansen et al., (2014). Av den grunn vurderes det som
sentralt at det de leerer pa skolen oppleves som nyttig for dem, og at dette er kunnskaper,
ferdigheter og holdninger de kan ha nytte av i sitt videre liv. I lys av informant 5 sin uttalelse
er det viktig at leereren minner elevene pa hvorfor fag eller temaer et viktig. Una hjelp.

| forbindelse med laererrelasjonens betydning vil jeg spesielt peke pa funnet om at
ungdommene opplever negativ forskjellsbehandling fordi de er ungdom som bor pa
barnevernsinstitusjon. Dette samsvarer ikke med skolens verdier om likeverdig opplering og
inkludering (Utdanningsdirektoratet, 2015). Dette peker pa at det vil veere behov for en
holdningsendring med tanke pa synet pa barnevernsungdom i skolen, og behov for mer

kunnskap hos de voksne som er i kontakt med ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon.
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Ingen barn og unge i skolen skal oppleve stigmatisering, enten de bor pa barnevernsinstitusjon

eller har andre utfordringer i livet.

Fordi solid forskning peker pa at skolen har lave forventninger til ungdom som bor pa
barneverninstitusjoner ble det i denne studien undersgkt hvorvidt informantene opplever at
lererne hadde troen pa dem. Funn kan forstas i den retning at vilje til & hjelpe, engasjement og
positiv holdning bidrar til & fremme informantenes opplevelse av at laereren har tro pa dem.
Funnene er interessante med tanke pa det rapporterte behovet for hgyere forventinger. Dette
kan dermed vare et konkret rad til at bade skole og barnevern skal etablere riktigere
forventninger til ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon. Betydningen av positive
voksenpersoner er gjennomgaende i intervjuene. Egenskapene informantene peker pa da de
opplever at leereren har troen pa dem, samsvarer med hvordan informantene beskriver laereren
i en god leerer-elevrelasjon. Samsvaret mellom egenskapene, og hvordan de beskriver en laerer
i en god leerer-elevrelasjon kan indikere at en god leerer-elev relasjon er betydningsfullt for at
leereren skal ha riktige forventninger til elever som bor pa barnevernsinstitusjon, og er viktig
for at ungdommen skal fgle aksept og at den voksne har troen pa dem. Dette understreker
hvor viktig leereren er, og hvorfor det er behov for mer kunnskapsutvikling om skolelivet til

ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon.

Det er tydelig at informantene har gjentatte opplevelser av leerere eller voksenpersoner med
lave forventninger til dem, men i diskusjonen tolkes det som at samtlige av informantene ogsa
har lave forventninger til seg selv. I lys av teori om internalisering er dette sveert interessant.
Har de lave forventingene til ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon bidratt til at de har
internalisert de lave forventningene og derfor ikke har troen pa seg selv? Tangen (2018a, s.
158) hevder at mestringsopplevelser vil veere avgjerende for & gke elevers selvstyrke, men er
det grunn til & tro at voksenpersoners forventninger ogsa vil vere avgjerende for a gke elvers
selvstyrke? 1 sa tilfelle kreves det en bevisstgjering om hvordan lave forventninger registreres
hos elever, og hvilke signaler voksenpersoner som arbeider i skolen skal sende ut for a

motvirke lave forventninger.

Nar det gjelder ungdommenes opplevelse av skolelivet, ble «Utfordrende livssituasjon»
etablert som en uventet kategori. Informantene forteller at deres liv hjemme bidrar til hvordan
de har det pa skolen. Det kan veare vanskelig a konsentrere seg dersom det skjer mye hjemme.
Som det er pekt pa i oppgaven, har samtlige informanter en utfordrende hjemmesituasjon. De
har erfaringer som pavirker dem pa skolen, og i anbefalingsdelen understreker alle at
tilrettelegging for dem er sveert viktig. 1 og med at informantene forteller om et sterkt behov
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for tilrettelegging pa grunn av sin livssituasjon kan de ansatte ved institusjonen, i et samarbeid
med skolen, bidra som en stor ressurs med tanke pa tilpassing av skolesituasjonen og

tilretteleggingen pa skolen.

Informant 5 skiller seg ut fra de andre informantene, spesielt pa to punkter. Informanten har
ikke opplevd skolebytte ved institusjonsplassering, og har som konsekvens beholdt sitt sosiale
nettverk av nare venner. Informanten tillegger vennene sine en viktig rolle i sin opplevelse av
mestring og trivsel i skolehverdagen. Informant 5 sine uttalelser belyser at det kan komme
gode ting ut av vanskelige opplevelser, noe som fikk meg til & innse at jeg selv hadde gatt i
fellen med a ikke sparre de andre informantene om hva godt som har kommet ut av det de har
opplevd. Forskning som ser pa hva som kan bidra til & bygge akademisk resiliens for
ungdommer under barnevernets omsorg anses som sveert interessant for det videre arbeidet
med ungdom som bor pa institusjon og deres skoleliv. Informant 5 sine beskrivelser kan
muligens gi et innblikk i hvilke mekanismer som kan vaere med pa a skape akademisk

resiliens blant ungdom i krevende livssituasjoner.

Nar det gjelder ungdommenes opplevelse av oppfglging fra institusjonen, formidlet de at de
ikke fikk ngdvendig hjelp av de institusjonsansatte til skolearbeid. Her er et snakk om dem
som arbeider pa institusjonen, og ikke pa en eventuell skoleavdeling. Forskning peker ogsa pa
at de foresattes engasjement ovenfor skolen henger sammen med barnas motivasjon og
interesse for skolen (Drugli & Nordahl, 2016). De institusjonsansatte er ungdommenes
foresatte, og bgr derfor vise engasjement ovenfor skolen, og hjelpe dem med ngdvendig
skolearbeid. Informant 1 sin uttalelse om at det gjerne gikk i glemmeboken om ungdommene
hadde veert pa skolen den spesifikke dagen eller om de i det hele tatt gikk pa skolen kan tyde
pa mangel pa det viktige engasjementet som er sentralt for barn og unges motivasjon og
interesse for skolen. Det er i denne sammenheng interessant at Drugli & Nordahl (2016)
skriver at foresatte som statter sine barn aktivt i skolen, har en tendens til & ha barn som har
bade bedre relasjoner til medelever og til leerere. Det vil alltid vare en variasjon i form av
foresattes engasjement nar det gjelder barn og unges skoleliv, uavhengig om barnet eller den
unge bor pa institusjon eller hjemme. Likevel anser jeg det som sentralt at personell med
kompetanse er klar over betydningen av a vise engasjement for ungdommens skoleliv, om det
er i form av leksehjelp, «fokus» pa skole eller annet. Dermed kan oppfalging av skolearbeid
og engasjement ovenfor skolen se ut til & ha stor betydning for ulike aspekt for ungdommenes

skoleliv.
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Resultatene som fremkommer i denne studien, viser at informantene opplever en del
utfordringer i forbindelse med sitt skoleliv og sin skolelivskvalitet. I likhet med resultatene til
Barneombudet (2020) viser resultatene at informantene fortsatt opplever en del utfordringer i
forbindelse med sitt skoleliv til tross for lovendringer og rapporter om anbefalinger. |
teoridelen konkluderte jeg med at det er en uoverensstemmelse mellom skolens og
barnevernsinstitusjonens visjon og virkeligheten ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon opplever. Opplevelsene, gnskene og anbefalingene som kommer frem i
denne oppgaven er ungdommenes egne skoleerfaringer, gnsker og anbefalinger formidlet
gjennom meg, og selv om mye er bra, fordrer resultatene at skolen, institusjonen og eventuelle
andre instanser som er involvert i skolelivet fortsatt har en vei a ga for de klarer & oppfylle

egen visjon i arbeid med ungdommenes skoleliv.

Noen av de negative erfaringene informantene forteller om, har de med seg fra
ungdomsskolen, og overordnet forteller mange om at skolelivet har bedret seg etter at de
begynte i videregaende opplearing. Likevel forteller to av informantene at de pa tidspunkt av
intervjuene har droppet ut av den ordinaere videregaende opplaringen. Dette kan indikere at
selv om ungdommene opplever skolehverdagen som bedre, er den fortsatt sa krevende at de
velger & slutte. Da informantene beskriver ungdomsskolen som den mest krevende tiden i
deres skoleliv, peker det mot et behov for kunnskapsutvikling om ungdom som bor pa
barnevernsinstitusjon i disse kritiske arene. Dermed kan det vaere hensiktsmessig a sikte mot

forebygging heller enn skadebegrensning.

Til tross for at informantene i utvalget har varierende erfaring nar det gjelder opplevelse av
skolelivet med tanke pa fag, leerere, medlever, livssituasjon og samarbeid eller oppfglging fra
institusjonen, er deres gnsker og anbefalinger til skolen i arbeid med ungdom som bor pa

barnevernsinstitusjon overraskende samstemte.

Jeg gikk inn i dette prosjektet med det gnsket & formidle stemmene til de som ikke har blitt
hert. Det er ungdommenes liv som blir pavirket av at skolen og barneverninstitusjonenes
visjon ikke stemmer overens med virkeligheten. Tidligere forskning har ngdvendigvis ikke
tatt med barna/den unges stemme, og det er nettopp det jeg har forsgkt a gjgre i mitt prosjekt.
A ta med ungdommene det gjelder i diskusjonen. Jeg har forsgkt & belyse virkeligheten til
informantene, og den virkeligheten dreier seg i hovedsak om behov som ikke blir mgtt, samt

gnsker om forstaelse, tilrettelegging og dialog.
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5. 2 Prosjektets begrensninger
Prosjektet begrenser seg til & handle skoleopplevelsene til ungdom som bor pa

barnevernsinstitusjon. Dermed er elevperspektivet i sentrum. Oppgaven omfatter ikke
leerernes eller de institusjonsansatte sine perspektiver, og det kan antas at de har en annen

oppfatning av de samme situasjonene enn det ungdommene har.

Det er verdt & nevne at informantene i studien er ungdommer som gar i den ordinzre
videregaende skolen eller som nylig har gatt i den ordinare videregaende skolen. Som
tidligere beskrevet gar bare 50 prosent av de som bor pa barnevernsinstitusjon pa skolen hver
dag, og 20 prosent gar ikke pa skolen i det hele tatt (Berg & Collin-Hansen, 2012, s. 6).
Videre skriver Barneombudet (2020) at noen gar i ordinzr skole, og at mange gar i alternative
opplaringstilbud som for eksempel skole ved institusjonen. Det er med pa a si noe om
utvalget, og derfor ogsa noe om resultatene i denne oppgaven. Ved & sammenligne utvalget
med statistikken over, kan informantene beskrives som ungdommer som har klart seg relativt
bra i ordineer videregaende oppleering. Det kan antas at utfordringene som gjenspeiles i denne
oppgaven, og funn som fremkommer, ville vaert annerledes for et utvalg som inkluderte
ungdommer med andre skoletilbud. Derfor ville det veert interessant  gjennomfgre en ny

studie hvor ungdommer i alternative skoletilbud inkluderes.

Videre kan det anses som en begrensning at oppgaven tar for seg mange ulike aspekter ved
skolelivet. Den bergrer tema som lerere, medelever, fag osv. Den tar for seg relativt mye, noe
som kan sies & ga pa bekostning av en dypere forstaelse av de enkelte aspektene. Jeg kunne
helt klart begrenset meg til bare leereropplevelser. Men igjen gir det et mer helhetlig bilde a ta
for seg flere sider ved skolelivet, noe som er i trad med Tangens definisjon av

skolelivskvalitet.

5. 3 Praktiske implikasjoner og videre forskning
Som tidligere beskrevet er det enighet om at ungdom under barnevernets omsorg har

utfordringer nar det gjelder skolelivet. Malet med denne oppgaven har veert a utvikle
kunnskap om hvordan ungdommene selv opplever sin skolesituasjon og sin skolelivskvalitet,
og hvilke gnsker og anbefalinger de har til skolen og institusjonen. Forskning tyder pa at det
er behov for endring, og derfor burde ungdommenes egne forslag veere utgangspunkt for
videre forskning pa feltet. Funn i oppgaven tyder pa at de unge opplever fordommer knyttet til

at de er under barnevernets omsorg, men vi vet ikke hvordan dette oppleves for lzererne.

Etter & ha gjennomfart et mastergradsprosjekt som tar for seg mange sider ved skoleliv og

skolelivskvalitet ser jeg pa grunnlag av resultatene som kom frem, verdien av & gjennomfare
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studier som spesifikt omhandler forventninger, som f.eks. studier som omhandler
skoleforventninger til ungdom som bor pa barnevernsinstitusjon hvor bade elevperspektiv og
leererperspektiv inkluderes. Det hadde vert sveert interessant a finne ut om den opplevde
manglende troen pa ungdom under barnevernets omsorg er en bevisst strategi fra laererens

side, eller om det grunner i feilinformasjon eller mangel pa kunnskap.

Samtidig har det kommet frem at spesielt én informant sa positiv verdi i det han hadde
opplevd. Det er fort gjort at de vanskelige opplevelsene disse ungdommene har hatt, og det
faktum at de bor pa barnevernsinstitusjon, ofte brukes som en unnskyldning til & sette lave
forventninger til ungdom i barnevernet (jf. Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet, 2014).
En av mine informanter ser den positive pavirkningen erfaringene hans kan ha hatt for livet
hans, og dette framstar som interessant med tanke pa videre forsking, forskning pa
barnevernsbarn med utgangspunkt i et mulighetsfokus. Hvilke muligheter har vi her? Hva kan

denne ungdommen fa til? Hva ma vi gjere for at ungdommen kan fa til dette?

Selv om funnene i oppgaven gjelder for ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon, kan
det tenkes at det informantene uttrykker og anbefaler kan relateres til alle barn og unge, kan
det tenkes at andre ungdommer kan kjenne seg igjen i disse uttalelsene. Alle trenger a bli
forstatt. Alle trenger a bli sett. Alle trenger gode relasjoner til laereren sin, og alle trenger &
oppleve mestring pa skolen. Funn i denne studien bidrar derfor til & understreke at behovene
til ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon kanskje ikke skiller seg fra behov «vanlig

ungdom» har.

| og med at samtlige av informantene i utvalget forteller at de hadde deres mest utfordrende
skolear da de gikk i grunnskolen, og statistikken som tilsier at fa ungdommer som bor pa
barnevernsinstitusjon gar i ordineer videregaende opplering (jf. Barneombudet, 2020; Berg &
Collin-Hansen, 2012, s. 6) haper jeg at det kan bli gjennomfgrt lignende studier som
inkluderer barn og unge som bor pa barnevernsinstitusjon som gar i grunnskolen. Alle elever i
den norske skolen har krav pa god opplearing, og a tilegne seg kunnskap om hvordan elever
opplever skolelivet er en grunnleggende forutsetning for a realisere god opplering for hver
enkelt elev. A tilegne seg kunnskap om hvordan elever opplever skolelivet innebeerer &
snakke med ungdommen. A snakke med ungdommer som bor pa institusjon kan fgles som en
utfordrende situasjon, men jeg haper at ungdommenes bidrag kan bidra til at det rettes fokus
mot ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon og som gar pa skole, og at dette kan fare til
endringer i opplaringssituasjonen for dem og at flere undersgkelser pa dette tema kan bli
gjennomfart i fremtiden.
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6. Ungdommenes sitater - Man larer sa lenge man har

elever
For & avslutte oppgaven gnsker jeg a rette oppmerksomhet mot de viktige stemmene som

gjorde dette mastergradsprosjektet mulig.

Jeg vet ikke nar jeg har det bra og nar jeg ikke har det bra. For meg er det sann. Gamle
rockesanger. Musikken er fin, men teksten er ganske deprimerende. Det som er at. Det
heres deprimerende ut, men det er ikke deprimerende. For selv om ting er kjedelig s3, ja.
Da er det bare a leve med det. Det er bare a leve med det liksom. Det er ikke sd ille

liksom. (Informant 4)

Hvis jeg slipper noen inn, sa tar jeg mitt problem, og gjer det om til deres problem. Og
jeg liker ikke det. Fordi jeg tenker at alle har problemer. Det er jo ikke bare jeg som har
et problem. Det er folk som lever mye verre enn det jeg gjer. Og hvorfor skal jeg klage da
liksom. Hvis jeg er lei meg, sa far jeg liksom veere lei meg helt til det gar over. Det er ikke

verre enn det. | mine gyne er det sann. (Informant 5)

Jeg var liksom sett pa den eleven som ikke var sa flink i fagene. Mm. For jeg husker bare
liksom. Jeg husker ikke ngyaktig hva. Men. Det var leerere som pleide a si. Jeg fikk aldri
hjelp i enkelte fag, fordi de brydde seg bare om de som faktisk fikk til eller kunne fagene.

(Informant 3)

Altsa venner for meg er de eneste som har fatt meg gjennom det vanskelige. Det er mine

neermeste og det er de som har vart der. (Informant 5)

Ta oss i samtaler. Snakke med oss. Bli kjent med oss. Ikke ngdvendigvis ha et intervju om
hele livet vart, men om hvordan ting er der og da, og liksom. Hvordan det er da. For det
kan vaere mye som skjer hjemme som ikke de péa skolen vet om som kan prege

skolegangen. (Informant 1)
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BARNEOMBUDET

Dieres ref: Wir ref: Salshehandler: Darn:
15/01401-3 Mdorten Hendis 3. juli 2019

Belreftelse pa samarbeid

/1 bekrefter med dette at Bameombudet har inngétt et faglig samarbeid med masterstudent
Kamilla Storstein Gremnestad for perioden 1.6.19 11l 15.6.2020.

Bakgrunn

Bameombudet har valgt ut 4 hovedsatsningsomréder 1 perioden 2019-2021. Satsingzomrade
3 hendler om & bedre situasjonen for bam 1 bamevemnet. Et av hovedmalene er at bam 1
bemevernet zkal £ riltige tiltek med god kvalitet. Som en del av dette arbeider vi med et
prosjekt om bam i bammeverninstitusjoner. Vi ser pé tilbudet de far, hvordan de opplever dette
og hvilket tilbud de fir om behandling derzom de trenger det. Vi har 1 flere ir vert opptatt av
hvilket skoletilbud disse bama far og deres erfaringer med det. Bameombudeat er opptatt av at
bam som bor 1 bamneveminstitusjoner ke skal miste verdifull skelegang og at de skal ha
gode opplevelser og l=rng 1 skoletilbudst sitt.

Kamillas tema for masteroppgaven er svart relevant for Bameombudets arbaid med skole
generelt og for prozjeldet spesielt. Vi hiper Kamilla gis nedvendig tilgang til informanter, og
blir mett positivt nir hun henvender seg til mstitusjoner.

Samarbeidet mellom Bameombudet og Kamilla omfatter bade utveksling av unnskap
gjennom fiunn 1 undersekelzer og faglize dreftinger undervels. Bameombudet vil kumn ha

tilgang til studentens funn slik dizze fremlommer glennom masteroppeaven som blir levert, 1
tillegg il faglize dreftinger med studentens underveis.

Om Barneombudet

Bameombudet skal 1 henhold til lov og instruks arbeide for at bams behov, rettigheter og
Interszser blir tatt tilberliz hensyn il pa alle samfimnsomrader. Ombudet skal s=rliz falge
med pa at lovgivning til vern om bams interesser blir fulgt, og at norsk rett samevarer med de
forpliktelser Norge har etter FINs konvensjon om bamets rettigheter. Ombudet skal av eget
tiltak, eller som heringzinstans, ivareta bam sine interesser 1 samband med planlegging oz
utredning pa alle felter, foresla tiltak som kan styrke bams rettsilcerhet, med mer. Ombudets
mandat er avgrenset til bam under 18 ar.

Vennlig hilzen
Camilla Kayed Morten Hendis
faggjef seniorradgiver

Erevet er godlkjent elektronisk og har derfor ingen signatur.




Vedlegg 2: Intervjuguide
Intervjuguide

| starten av intervjuet presenterer jeg meg selv, masterprosjektet og formalet med prosjektet.
Gjennomgang av innholdet i samtykkeskjemaer, understreke anonymitet og informere om
opptak via lydopptaker. Informanten paminnes om at det er mulig & trekke seg underveis, og
at det er apent for at han eller hun kan beskrive aspekter ved skolehverdagen som oppleves
som viktig.

Nevner at de ikke ma dele navn eller personopplysninger nar de snakker om lerere,
medelever eller ansatte ved institusjonen.

Innledende sparsmal:

Hva gjorde at du valgte & si ja til & bli med i dette prosjektet?
Hvor gammel er du?

Har du byttet skole?

Hvilken skole gar du pa na, og hvor lenge har du gatt pa den?

Hvor lenge har du bodd pa institusjon?

Generelle spgrsmal
Kan du beskrive en typisk skoledag fra nar du kommer pa skolen til du gar hjem?

Hvordan er skolehverdagen din akkurat nd?

Relasjoner

Leerere/voksenpersoner

Hvilket forhold har du til leerene pa skolen na?

Hvordan merker du at laerere eller andre voksenpersoner pa skolen har troen pa deg?
Hva tror du lererne venter at du skal klare pa skolen?

Dersom du har slitt med et fag eller en oppgave pa skolen, er det noen som har prgvd a finne
ut hvorfor?

Hvordan vil du beskrive drammelareren? Har du et forhold til en slik laerer?

Hva gjar de voksne rundt deg pa skolen (larere, spesialpedagoger, miljgarbeidere, rektor osv)
for at du skal ha det bra pa skolen? Hva kan de eventuelt gjgre?

Medelever

Hvordan er det & vaere deg i klassen din?
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Hvordan er det viktig at andre elever er mot deg?

Hvordan har du det sammen med de andre i klassen?

Utbytte
Hva liker du best a gjare pa skolen? Fag? Sosialt? | timene? Friminuttene?
Hva syns du om det faglige du leerer pa skolen?

Pa hvilken mate opplever du at det du lzerer pa skolen er nyttig for fremtiden eller
arbeidslivet?

Hva gnsker du a lzere om pa skolen?

Medvirkning
Hva gjer du dersom du opplever vanskeligheter pa skolen?

Hva tror du skolen og de som arbeider i skolen kan gjare for at det skal bli lettere for
ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon a bli lyttet til?

Tidsaspekt

Hvilke forventninger har du til fremtiden?

Samarbeid:
Hvordan opplever du samarbeidet mellom skolen og barnevernsinstitusjonen?
Hvilken hjelp far du til skolearbeid ved barnevernsinstitusjonen?

Nar dere har ansvarsgruppemgter — sa er skolen til stede. Hvordan oppleves disse mgtene?
Blir stemmen din hart? Far du komme med forslag nar det gjelder skole?

Avsluttende

Hvilke anbefalinger har du til lzerere eller andre voksenpersoner i skolen som har ungdommer
som bor pa barnevernsinstitusjon i klassen sin?

Er det noe du faler at du ikke har fatt fortalt, og som er viktig for deg a fortelle? Eventuelt
hva?

Hvordan var det a bli intervjuet?
Er det noe mer du skulle gnske at jeg hadde spurt deg om?

Har du noen spgrsmal til meg?
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Takk for intervjuet!

Sper om tillatelse for ny kontakt for a avklare/utdype svar.
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Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

NSD sin vurdering 8 Skriv ut
Prosjekttittel

Ungdommer som bor pa barnevernsinstitusjon sin opplevelse av egen skolelivskvalitet — belyst gjennom kvalitative intervjuer

Referansenummer
938012

Registrert
08.08.2019 av Kamilla Storstein Gr@nnestad - 53359493 oslomet.no

Behandlingsansvarlig institusjon

CsloMet - storbyuniversitetet / Fakultet for leererutdanning og internasjonale studier / Institutt for grunnskole- og fagleererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Mils Breilid , nibrei@oslomet.no, tif: 92828967

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Kamilla Storstein Grgnnestad , Kamillahm@live no, tif: 46896958

Prosjektperiode
01.08.2019 - 05.08.2020

Status
03.07.2020 - Vurdert

Vurdering (2)

03.07.2020 - Vurdert
NSD har vurdert endringen registrert 03.07.2020.

Vi har nd registrert 05.08.2020 som ny sluttdato for forskningsperioden.

Vi gjar oppmerksom pa at ytterligere forlengelse kan medfare at utvalget mé informeres.

NSD vil felge opp ved ny sluttdate for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.
Lykke til videre med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Jargen Wincentsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

09.09.2019 - Vurdert
Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vasre | samsvar med personvernlovgivningen s3 fremt den gjennomferes i trdd
med det som er dokumentert | meldeskjemaet den 09.09.2019 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.
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MELD VESEMTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere nadvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere
meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
https://nsd.na/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Du mé vente pa svar fra NSD far endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSMNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle szerlige kategorier av personopplysninger om helseforheld og alminnzlige kategorier av personopplysninger frem til 30.06.2020.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar
med kravene i art. 4 nr. 11 og art. 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den registrerte kan
trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes uttrykkelige samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a, jf. art. 9 nr. 2
bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10, jf. § 9 (2).

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personwvernforerdningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 3.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles til
nye uforenlige formal

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

- lagringsbegrensning (art. 5.1 €), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

54 lenge de registrerte kan identifiseres | datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: dpenhet (art. 12), informasjon (art. 13}, innsyn (art. 15), retting (art. 16),
sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

MNSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til  svare innen en maned.

FELG DIN INSTITUSJONS RETMINGSLINJER

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

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere falge interne retningslinjer og eventuelt ridfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFE@LGING AV PROSIEKTET

NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.
Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Jargen Wincentsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv og samtykkeerklaring

I
Vil du delta i forskningsprosjektet

»En kvalitativ studie om hvordan ungdommer som bor
pa barnevernsinstitusjon opplever skolehverdagen”

Diette er et spersmal til deg om & delta 1 et forskmingsprosjekt der jeg vil forseke & viss
hvordan ungdom som bor pa bamevemsinstitusjoner opplever skolesituasjonen zin. Det at jeg
vil intervjue deg, er det som menes med en «lovalitativ studies. I dette shaivet gir jeg deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Mailet med prosjektet

Jeg heter Kamilla Storstem Gremnestad og skaiver en masteroppgave 1 spesialpedagogikk ved
Storbyuniversitetet Oslolhdet. Malet med prosjektet er at ungdommer som bor pd
barnevemsinstitusjon skal £3 =i noe om skolesituasjonen sm, og f2 mulighet til 4 komme med
anbefalinger til hvordan skolesituazjonen deres kan bedres. Grmnen til at jeg ensker dette, er
at vii dag vet at mange imgdommer som fir hjelp av bamevemet ogad mister viktig lering og
skoleganz. Dette gjelder og=a for mange som bor pd bamevemsmstitusjon.

Jeg er intereszert 1 dette temaet fordi jeg har vokst opp med fostersesken og fordi jeg har et
stort engasjement for imgdom. I denne studien héper jeg at de verdifulle erfaringene og
opplevelzene ungdommene sitter med kan bidra til ekt lnmnskap om dette viktige temaet.

Studien skal handle om hvordan ungdom som bor pé bamevemsinstitusjon opplever
skolehverdagen. Jeg kommer til & stille speramal til imgdommene som ser omtrent slik ut;

- Hwva gnsker du 2 cppna pa skolen?

- Hwvordan tror du at du kan bruke det du lzrer pé skeolen 1 fremtiden/arbeidslivet?

- Hvordan vil du beskrive dremmel®reren?

- Hvis du skal komme med noen tipsrad til lerere som her ungdommer som bor pa
bamevernsinstitusjon 1 kaszen sin, hvilke rad ville du gitt dem?

- Hwilke forventinger har du til fremtiden?

Mitt masteroppgavearbeid er et zamarbeid med Bameombudet, som arbeider for at barns
behov, rettigheter og intereszer blir tatt hensyn til pa alle samfunnzemrader. Bameombudet er
opptait av at bam som bor pd bamevemsinstitusjoner zkal ha zode opplevelzer av lerng og at
de ikke skal miste verdifull skolegang.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Nile Brgalid er hovedansvarlig for forskningsprogjeltet, men det er meg, Kamilla Grennestad
zom skriver oppgaven og gjemmomferer intervjushe.

Samarbeidet med Bameombudet betyr at jeg bade dizkuterer kunnskap som jeg far frem 1
studien og at vi forseker 4 finne frem til hvordan skoletilbudet ber se ut i fremtiden. De som
jobber hos Bameombudet vil ikke f2 hvite hvem informasjonen kommer fra, bare det jeg
skaiver 1 oppgaven om hva ummgdemmer 1 bamevernsinstitusjoner ensker av skolegangen og
hvordan de opplever dette 1 dag.
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Hvorfor fir du spersmal om i delta?

Jeg vil gjeme snaklce med deg fordi du har viktiz informasjon om hvordan det er & g4 pé skole
nér du bor pa en bemevemnsinstitusjon. For a gjermomfire derme studien ber jeg snaldce med
fire il seks ungdommer. Du blir ogsa spurt fordi du er 1 alderen 16-184ar, og gar eller har gatt
pa skole.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Derzom du vil delta i prosjektet, ma du la meg intervjue deg i ca. 60 minutter. Intervjuet skal
gjemmomferes hesten 2019 og vi blir enige om tid og sted. Sperzmélene i mtervjuet vil blant
annet handle om hvordan du opplever skolehverdagen din, lereme dine, medelever og hva
som er vikiig for deg for at du skal trives pa skolen. For eksempel hvordan skolehverdagen
din er aldourat nd, hvordan du vil beslaive en god l=rer eller hva de mndt deg gjor for at du
skal trives pa skolen er ekzempel pé spersmal jeg vil stille deg. Intervjuet blir tatt opp pd
Iydopptaker.

D star fritt til & svare pd de spersmélene du vil svare pd.

Det er frivillig 4 delta

Deet er frivillig 4 delta 1 prosjektst. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke deg
uten 4 oppel srunn. Alle opplvsninger om deg vil bli anonvmisert — dvs. at ingen vil finne ut
at det er du som har svart — og selviialgelig heller ikke hva du har svart. Det vil ikdke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ke vil delta eller senere velger 4 treldee deg. A delte
wil ikkee pavirke ditt forheld til institusjonen eller ditt forhold £l skolen.

Ditt personvern — hvordan vi opphevarer og hroker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplyaningene om deg til det jeg har fortalt om tidligere 1 dette skaivet.
Opplvzningene vil behandles konfidensielt og 1 samsvar med personvemrepelverket Det betyr
st dat bare er meg of min veileder zom vil ha tilzang til opplysningene om dea Fori B:I]-.!.'_FE at
ingen andre far tilgang til navnet og kontaktopplyzningene dine vil jeg lagre lydfilen pa en
silker elektronisk enhet som bare | jeg har tilgang til.

Mar oppgaven blir offentliz vil jeg brule andre nawn, og fleme all informasjon som kan fare
til at noen firmer ut hvem du er. Diet skal med andre ord idee veere mulip & gjenkjenne at du er
den som har blitt intervjuet nér studien blir offentliz.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Progjeltet skal efter planen avsluttes 1 junt 2020. Da vil lydopptakene og alle
perscnopplysninger bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan kjermes igjen 1 informasjonen jeg har om deg, har du rett til:
- mmsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & farettet personnppl}muge:r om deg,
- fislettet personopplyeninger om deg,
- fautlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.
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Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Opplvzninger behandles om deg bazert pa ditt zambykke.

Forslmingsprogjektet er godljent av NSD — Norsk senter for forslmmgsdata AS.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hoiz du har spersmal til studien, eller emsker & benvite deg av ding rettizheter, ta kontald med:
»  Storbyumversitetet Qsloldet ved Kamilla Storstein Gremmnestad, pa telefon: 468 96 948
eller epost (3335049 @oslomet no) og veileder MNils Breilid, pa telefon: 928 28 067
eller epost (nibrer@oslomet no).
» Bameombudet ved Silje Stemardotter Halse, pé epost
(zilje.stemardotter hazle@bameombudet no), eller Morten Hendis, pa epost
(Morten@bameombudet no).
» NSD - Norzk zenter for forskmingsdata AS, pa epost (personverntjenester/@nsd no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Mled vennlig hilsen

Progjeltansvarhg Student
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