Anette Istad Asaune

«Jeg seiler min egen sjo»

En kvalitativ undersgkelse om hvordan ungdom
med helsemessige utfordringer refleksivt
konstruerer sine fortellinger etter brudd med
videregdende opplaering

Masteroppgave i Sosiologi
Veileder: Arve Hjelseth

Juni 2020

2
2
=
2

o
]
=
%]
—
o
2
c
=]
]
.50
K9]
Q.
©
X~
%)
c
]
=
=]
=
©
c
~
i)
c
~
]
3
(%]
]
00
]
Z

[eNNoN
T ©
X X
n »
C C
[ORN))
2e
> >
8
c 3
£4
c oo
© O
2w
- O
80 o
?m
2 3
CL
:)O
Y
=g
[ =]
fUD
=1
=]
“ un
Qo £
s
[0}
=
=)
=
©
w

@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden






Anette Istad Asaune

«jeg seiler min egen sj@»

En kvalitativ undersgkelse om hvordan ungdom med
helsemessige utfordringer refleksivt konstruerer sine
fortellinger etter brudd med videregdende opplaering

Masteroppgave i Sosiologi
Veileder: Arve Hjelseth
Juni 2020

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet
Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap
Institutt for sosiologi og statsvitenskap

@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden






Sammendrag

Temaet for denne masteroppgaven omhandler frafall i videregaende opplaering. Formalet
er a bidra til gkt kunnskap om frafall ved a ta utgangspunkt i et kvalitativt
forskningsdesign bestdende av atte individuelle dybdeintervjuer med ungdommer som
har droppet ut av videregaende opplaring pa grunn av psykiske eller somatiske
helseutfordringer. Dette for & undersgke problemstillingen om hvordan ungdom med
helsemessige utfordringer refleksivt konstruerer sine fortellinger om tiden etter at de
sluttet i videregaende opplering.

Det teoretiske perspektivet baserer seg pa en fenonmenologisk-hermenuetisk tilnzerming
med fokus pa enkeltindivider. Det er de frafalnes erfaringer som styrer forskningen. Det
teoretiske rammeverket baserer seg pa perspektiver innen individualisering, identitet og
ungdomstid. Begrepene er i et selvstendig fokus, men forstas med inspirasjon Anthony
Giddens, Ulrich Beck og Pierre Bourdieu. Disse er blant de som danner bidrag for
oppgavens fortolkningsramme.

Ungdommenes opplevelser med & bryte med skolen er kontekstavhengig, men felles er at
sykdommen gjorde frafall til en opplevd tvungen ngdvendighet. Uavhengig av
tilrettelegging i skolen, oppleves tilretteleggingen som utilstrekkelig. Sykdom,
utenforskap, darlige opplevelser med lzrere og fordommer trekkes fram som opplevelser
som sitter i kroppen lenge etter at bruddet fant sted, og ses bade som et resultat og
konsekvens av sykdomsbildet. Ungdommene veksler mellom tre narrativer i) Jeg sto opp
for meg selv, ii) Jeg er ikke som alle andre og iii) Jeg star for de valgene jeg tar. Minner
om fortiden preger tanker om fremtiden, og darlige opplevelser i elevrollen virker
negativt for innstillingen til & vende tilbake og fullfare opplaringen ved en senere
anledning. | synet pa fremtiden er sgken etter & finne noe de passer til sentralt. A passe il
noe viser tilsynelatende til i) hva en interesserer seg for, ii) hvor en trives sosialt og iii)
hva en klarer a gjennomfgre med sine helsemessige begrensninger.

Tematisk har oppgaven sosiologisk relevans fordi den belyser menneskelig samhandling i
en institusjon de fleste har et forhold til. Samfunnets forventninger og individers
identitetsprosesser er ogsa av sosiologisk interesse. Studien er interessant for
lektorprofesjonen, da den peker pa virkelige utfordringer man ma vaere bevisst i arbeidet
som larer.






Abstract

The topic of this thesis is student dropout in upper secondary school. The purpose is to
contribute to increased knowledge in the field of school dropout, based on a qualitative
research study consisting of eight individual in depth interviews, with former dropout
students, who dropped out upper secondary school due to mental- or somatic issues. This
is done by investigating the thesis how adolescents with health-related challenges
reflectively constructs their own narrative of the time following their decision to drop out
of upper secondary school.

The theoretical apparatus is based on a phenomenological-hermeneutical approach, which
focuses on the individual. The stated experiences of the individual dropout interviewees
controls the research. The theoretical framework of the thesis is based on perspectives
within individualization, identity and youth. The terms are used independently, but
inspired by Ulrich Beck, Anthony Giddens and Pierre Bourdieu. Together, they form a
large part of this thesis’ frame of interpretation.

The experiences they have with dropping out of school is contextually dependent, but it
does share the common denominator of having health-related issues which made the
dropout feel like a forced necessity. Whatever the schools did to adjust to their situations
it felt inadequate. Sickness, exclusion, prejudice and bad experiences with teachers are all
issues brought forward as experiences that have stayed with them for a long time after
dropping out, and is seen as both result and consequence of their illness. They change
between three narratives: i) | stood up for myself, ii) I am not like everyone else, iii) |
stand by the choices | have made. Reminiscence of the past affects thoughts about the
future, and bad experiences in the role of a student affects the attitudes of possibly
returning to finish school at another stage. When looking towards the future, the will to
find something they are well suited for is essential. To be well suited for something
correlates to i) what interests you have, ii) where you fit in socially, and iii) what you are
able to do within the confines of your health-related limitations.

Thematically, this thesis has a sociological relevance, due to the study of human
interactions within an institution whom most have some sort of relation to. The
expectations of society and the identity process of the individual are also of sociological
interest. The thesis bears relevance to my teaching profession, as it shows real life
challenges of importance in the occupation as a teacher.
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1.0 Innledning

1.1 Aktualisering og bakgrunn

Lik og gratis adgang til en inkluderende utdanning star hgyt pa den politiske agendaen
i Norge (Lillejord et al., 2015:9). Skolen skal favne om alle og bidra til & skape et
godt liv gjennom et likeverdig og tilpasset tilbud for alle i en inkluderende skole
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Institusjonen skal videre bidra til unges
identitetsutvikling, noe som uansett skjer i det unge erverver erfaring i skolen (Ulvik,
2009:98). Dog kritiseres skolen for & ikke favne om alle, og det viser seg at kun 70
prosent av de som starter i videregaende opplaring fullfgrer i lgpet av fem ar (von
Simson, 2014:42).

For mange er det slik at andre ting i livet pavirker dem i sa stor grad at det blir
vanskelig a klare opplaringen samtidig, og for noen er dette grunnet i psykisk eller
fysisk (somatisk) sykdom. Det diskuteres om helse kan sies a sta som direkte og
indirekte arsak til frafall (Bergsli, 2013:25). Undersgkelser viser at ungdommer som
rapporterer om svekket helse avbryter videregaende oppleeringen med starre
sannsynlighet enn de som rapporterer om god helse (De Ridder et al., 2012;
Markussen og Seland, 2012). Joshua Breslau (2010) hevder at darlig helse i
ungdomstiden er linket til gkt sannsynlighet for frafall i videregdende, men peker pa
varierende evidens for mulige arsakssammenhenger fordi risikofaktorene nok varierer
med andre indikatorer ogsa. Over halvparten av de frafalne i en studie begatt av
Anvik og Gustavsen (2012:8) oppga psykiske helseproblemer som arsak til bruddet.

Debatten om frafall har de siste arene fatt mye plass i medias sgkelys. Selv om tallene
pa frafall er relativt stabile over tid, har fenomenet i gkende grad blitt satt pa
dagsordenen og blir betraktet som ett av det norske samfunns hovedproblemer nar det
kommer til ungdom (Vogt, 2017:105). Myndighetene gnsker effektivitet og
verdiskaping og anser hgy kompetanse som en forutsetning for a drive

velferdssamfunnet fremover (NOU 2019:2, s. 98). Foruten kostnader for samfunnet,



fokuseres det ogsa pa et bilde av ungdommer som gar en usikker fremtid i mate, hvor
forventede levekars- og arbeidsmarkedsvilkar er darlige og ugnskede. En far inntrykk
av at brudd fra den videregaende oppleringen er starten pa slutten for unge
mennesker som ikke orker & henge med lgpet ut.

De unge som dropper ut opplever nettopp sterke fordommer rundt valget de har tatt.
Sitater som «Jeg er snart 28 ar, men faler ikke at jeg er noe» (Svarsdal og
Mellingsater, 2015), «Systemet spytter pad deg (...). Du fgler deg som sgppel i
systemet. Jeg er lei av a bli trakket pa i arbeidslivet og vaere nederst pa rangstigen»
(Svarstad, 2015) og «Det har hendt at jeg har tenkt: Din dust, Truls! Hvorfor bet du
ikke bare tennene sammen og fullferte» (Nordanger, 2017), er alle utsagn som vitner
om hvordan frafalne selv opplever samfunnets fordommer. Med all sannsynlighet

pavirker opplevde fordommer ens refleksive identitetsprosjekt.

Det at frafall representerer en utfordring for samfunnet, behgver dog ikke veere
sammenfallende med hvordan den enkelte opplever det. Individene selv har gnsker
om selvrealisering og ansvar for egen livssituasjon (Reegard og Rogstad, 2017:10), og

kan vektlegge flere eller andre aspekter ved valget.

A velge videregéende opplaringen er en frivillig rettighet, men siden svert mange
soker seq til ytterligere skolegang etter grunnskolen, kan en tolke det dithen at
videregaende opplearing er normalisert i samfunnet — uavhengig av individenes evner
og potensielt lyst. Som andre synspunkter i frafallsdebatten, har ogsa forventningen
om at alle skal fortsette i skole etter grunnskolen, blitt kommentert. | en kronikk i
NRK fra 2018 hevder lektor Tonje Krogdahl (2018) at det ikke er skolen som er
problemet, men at alle ma ga der. Hun presenterer et tankeeksperiment hvor hun
stiller spgrsmal om hvilke reaksjoner som hadde kommet om alle 40-aringer ble satt
til & gjgre akkurat det samme, for eksempel én type kontorarbeid, i tre ar. Trolig ville
flere ha mistrivdes. Likevel forventes det at unge skal passe inn i en stiplet rute. | et
arbeidsmarked som vart, hvor 85% av langtidsfraveeret er sykefravaer (Elstad,
2010:173), er det ikke vanskelig a tenke seg at det for noen ville ha veert utfordrende,

og kanskje umulig a gjennomfgre disse nye, allmenne arbeidsoppgavene.



1.2 Lovfestet rett til videregdende opplearing og frafallsdefinisjonen

Ungdom som har fullfgrt grunnskolen eller tilsvarende opplering, har rett til
videregaende opplaring (Opplearingsloven, 1998, § 1-1). Dette er en valgfri offentlig
tjeneste som unge oppfordres til & benytte seg av (Bungum, Forseth og Kvande,
2015:15). Flesteparten gjar ogsa det: 92,8% av alle 16-18 aringer i Norge er elever,
leeringer eller leerekandidater i videregaende opplearing (SSB 2019). Skolen er en
plattform som skal gi grunnlag for sosial rettferdighet og skonomisk vekst (Bgrve og
Kvande, 2015:117). Den skal sikre allmenndanning til et felles verdigrunnlag, sosial
utjevning og leering av kunnskap som skal gagne samfunnet og den enkelte (Bungum,
Forseth og Kvande, 2015:15). Opplearingen skal blant annet mgte elevene med tillit
og legge til rette for at elevene og lerlingene skal utvikle kunnskap, evner og
holdninger til & mestre egne liv og deltakelse i arbeids- og samfunnsliv. All

diskriminering skal motarbeides (Oppleringsloven, 1998, § 1-1).

Elevene kan velge mellom studieforberedende og yrkesfaglig retning. Antallet som
begynner i de ulike retningene er naeermest likt. Elever pa yrkesfag gar normalt to ar i
skole far de blir lzerlinger i en bedrift i to ar eller tar et ar pabygging til generell
studiekompetanse. Elevene pa studieforberedende gar normalt tre ar
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Normert tid for heltidslgp er tre ar, men i fag der
leereplanen forutsetter lengre opplaeringstid, har ungdommen rett til opplering i
samsvar med tiden fastsatt i leereplanen. Eleven har videre rett pa ett omvalg, altsa a
skifte studieretning én gang. | slike tilfeller har eleven rett til utvidet tid for a fullfare
opplaringen. Retten til videregaende opplearing for ungdom gjelder ut det skolearet
man fyller 24 ar (Opplaringsloven, 1998, § 3-1). Etter dette kan man benytte seg av
retten til videregaende opplaering for voksne fra det aret man fyller 25 ar
(Oppleeringsloven 1998, § 4A-3).

Frafall defineres som ikke fullfgrt pabegynt videregaende oppleering innen fem ar.
Grensen setter rammer for hva som vurderes som maksimumstid for & opparbeide
studie- eller yrkeskompetanse (Reegard og Rogstad, 2017:11). Norge opererer med en
frafallsdefinisjon som fremstar som en todeling: de som har bestatt og resten. Resten
er frafalne (Markussen, 2017:24). Denne frafallsdefinisjonen er relativt streng, og

skaper et feilaktig bilde pa hvor mange som faktisk gjennomfarer opplaringen (Vogt,



2017; Reegard og Rogstad, 2017:12). Nar 98% av ungdommer gar rett fra
grunnskolen til videregaende opplaring, og flertallet av de som avlegger fagpraver er
over 21 ar, ser en at femarsgrensen gir et skjevt bilde pa faktisk fullfgring. Elever som
vender tilbake til skolebenken eller tar fagbrev, medregnes ikke. Det gjar heller ikke
de elevene som fortsatt gar i videregaende hvis det har gatt lengre enn fem ar siden
hen skulle ha veert ferdig (Vogt, 2017:110). Dette gjer at flertallet av vellykkede
yrkesfaglige utdanningslap blir oversett.

1.3 Problemformulering og struktur

Med bakteppet beskrevet over, har oppgaven til mal & svare pa hvordan ungdommer
som grunnet helsemessige utfordringer har avbrutt oppleeringen refleksivt konstruerer
sine fortellinger om bruddet. Prosessen rundt frafall kan ses i lys av sosiologiske
teorier om refleksivitet, identitet og identitetsprosesser. | avhandlingen forstas de slik
de et utformet av blant andre Giddens (2002), Beck-Gernsheim og Beck (2010).
Oppgaven vil undersgke hvordan ungdommene ser seg tilbake og gir mening til
fortidens valg gjennom a etablere en sammenhengende biografi forut for og etter

valget.

Selv om de aller fleste klarer seg fint videre i livet og mange enten far innpass i
arbeidslivet eller vender tilbake til skolebenken, gnsker jeg a undersgke hvorvidt et
problemfokusert fenomen (jf. Vogt, 2017:113), altsa normbrudd i form av et faktisk
brudd med skolen, pavirker ens identitetsprosesser ved at de refleksivt tolker sitt
narrativ. Fokus pa selvidentitet i og under kursskiftet er ikke et forsgk pa a
ufarliggjere frafall og dens samfunnsmessige konsekvenser, men er ment som en
metode for & bedre begripe de emosjonelle konsekvensene det har & droppe ut grunnet

helsemessige arsaker.

Avhandlingens struktur foreligger som falger: | det farste kapittelet har jeg na
aktualisert min problemstilling. Kapittel 2 vil legge frem bakgrunn, tidligere
forskning og teoretisk rammeverk for a redegjere hvordan problemstillingens tema
forankres. Her operasjonaliseres begreper som individualisering, identitet og
ungdomstid. Det tredje kapittelet tar for seg min metodiske tilneerming til studien.
Kapittel 4 bestar av analyse av datamaterialet hvor jeg presenterer, tolker og drgfter



mine funn med inspirasjon fra fenomenologi, hermeneutikk og narrativ analyse.
Videre vil jeg i kapittel 5 ta for meg disse funnene og bruke de til & konkludere
problemstillingen, far jeg lafter blikket fremover mot videre forskning. Til sist falger

litteraturlisten og vedlegg som er brukt for datainnsamling og utforming av oppgaven.



2.0 Tidligere forskning og teoretisk rammeverk

Oppgavens teoridel har to hovedfunksjoner. For det fgrste klargjer den hva jeg legger
til grunn for & forsta individers veier inn i voksenlivet. For det andre blir teorien brukt
som et verktgy til & fortolke informantenes uttalte tanker og handlinger omkring sitt
frafall. Teorien bestar henholdsvis av tidligere forskning rundt frafall, med fokus pa
konsekvenser og arsaker, og sosiologisk teori hva gjelder individualisering, identitet
og ungdomstid. Begrepene forstas selvstendig og er ikke tilknyttet en gitt teoretisk
tradisjon, men henter som nevnt, inspirasjon fra Anthony Giddens og Ulrich Beck og
Elisabeth Beck-Gernsheim. Inspirasjon fra Pierre Bourdieu trer ogsa frem ved omtale

om sosiogkonomisk bakgrunn.

2.1 Frafallsforskning

Frafallsprosenten i 2018 var pa 24,7% (SSB, 2019). Det tilsvarer altsa at nesten en
fjerdedel av alle som har begynt opplaringen, av ulike grunner velger a avbryte innen
fem ar. Frafallet er starst pa yrkesfag. Der fullfarer bare 62%, altsa nesten to
tredjedeler, av de som har fatt studieplass. Pa linjer for studiespesialisering fullfgrer
88% (SSB, 2019). Selv om tallene historisk har vaert sveert stabile, viser de faktisk en
gkning i fullfering av studielgpet mot henholdsvis 58% og 70% i 2009 (Reegard og
Rogstad, 2017:12). Jenter fullfarer i starre grad enn gutter, og majoritetsungdom
klarer seg jevnt over bedre enn minoritetsungdom. Videre har elever som far innfridd
sitt farstevalg nar det gjelder utdanningsprogram starre sannsynlighet for a fullfgre
Igpet enn elever som ikke far det (Hernes, 2010:11-12).

2.1.1 Konsekvenser ved frafall

A ikke fullfgre er forbundet med en rekke uheldige arbeidsmarkedsutfall som
arbeidsledighet eller svakere tilknytning til arbeidsmarkedet, lavere lann og generelt
darligere arbeidsvilkar, feerre valgmuligheter, statistisk tidligere avgang fra yrkeslivet
og mindre kompetanse. Videre gir frafall betydelige kostnader for samfunnet i form
av tapt investering i den frafalnes studieplass, arlig forventet skatteinnbetaling,



potensielle trygde- og stenadsordninger, og sa videre (von Simson, 2014:43). Frafall
vil ogsa kunne motarbeide intensjonen om utjevning (Reegard og Rogstad, 2017:13).
Utdanning er naermest en ngdvendighet, men er ikke en tilstrekkelig betingelse for
innpass i arbeidslivet. Mange mennesker uten formell opplering, sliter med a veere
lost tilknyttet jobbmarkedet og er utsatt for trussel om marginalisering (Krange,
2004:22). Undersgkelser fra flere land tyder videre pa at frafall gker sjansen for
kriminalitet, for selvdestruktive handlinger, for helseskadelig livsfarsel og darligere
psykisk helse (Hernes, 2010:13).

Olve Krange (2004:22) hevder at mennesker oppfatter at de selv er personlig
ansvarlige for & handtere de konflikter og utstatingsmekanismer de utsettes for i
arbeidsliv og arbeidsmarkedet. Dette er en krevende, uoversiktlig og kanskje til og
med uoverkommelig oppgave. Det er forbundet en rekke negative psykiske
utfordringer ved & falle fra opplaeringen, og frafallsproblematikken ma derfor sees i et
folkehelseperspektiv. Utdanningsniva er nzrt sammenbundet med helse og
helseatferd. Ikke fullfart videregaende oppleering gir mindre sannsynlighet for falelse
av kontroll over sitt eget liv, noe som igjen pavirker psykisk helse i negativ retning
(Bergsli, 2013:25).

2.1.2 Helserelaterte arsaker til frafall

Helseproblemer blant ungdom er en klar medvirkende arsak til frafall. Undersgkelser
viser at jo darligere helse unge har, jo starre sannsynlighet er det for frafall
(Markussen, 2010; Bergsli, 2013:24; Thrana, 2017:100). Det er funnet en sterk
forbindelse mellom darlig selvrapportert helse og frafall. Den fysiske helsens

korrelasjon med frafall er dog noe mer vekslende (Breslau, 2010).

Utdanningsdirektoratet (2009) har gjennomfart en undersgkelse som omhandlet
elevfrafall, blant lzerere i yrkesfaglig studieretning. Resultatene viste at leererne
opplevde at frafall gjorde seg gjeldende serlig for grupper med spesielle utfordringer,

for eksempel grupper med sykdomsdiagnoser og helseplager.

Det kan ikke gis enkle kausale forklaringer pa frafall som skyldes psykiske

helseplager i seg selv, da arsakssammenhengene vil vaere komplekse og henge



sammen med andre pavirkende faktorer som for eksempel ensomhet, oppfalging og
mestring (Breslau, 2010: Thrana, 2017:101). Fysisk sykdom kan ogsa veere nart
knyttet til psykiske vansker. En skiller mellom psykiske plager og psykiske
sykdommer, og overgangen mellom de to er imidlertid et vanskelig skille (Fossestal
og Norvoll, 2010:13).

Sykelighet kan fare til innsnevret handlingsrom (Elstad, 2010:273). Sykdom i seg selv
vanskeliggjer faglig og sosial deltakelse i skolen, og er i tillegg ofte forbundet med
mye fravar, - noe som har stor innvirkning pa sannsynligheten for a falle fra. Helse
og skoleprestasjoner pavirker hverandre gjensidig, og lave skoleprestasjoner gir

starre sannsynlighet for frafall (Bergsli, 2013:24). Mange ungdommer erfarer videre
at helseproblemene ikke blir tatt pa alvor i skolen. De faler seg mistenkt for a forsgke
a slippe unna, noe som gker den psykiske pakjenningen (Anvik og Eide, 2011;
Thrana, 2017:102).

2.1.3 A ikke identifisere seg som elev som arsak til frafall

| et samfunn hvor en hele tiden velger sin livsvei, vil ungdom mgte situasjoner med
spgrsmalet 'Hva betyr dette for meg?' (llleris, 2002:67). Med dette avdekkes et gnske
om & fine skolens relevans for en selv, bade i hverdagen og for fremtiden (Ulvik,
2009:100). Det er helt ngdvendig a se elevene som aktive aktarer i egne liv hvis man
skal forsta deres handlinger, oppfatninger og erfaringer med skolen. Elevene ma fale
at opplaeringen er noe som angar dem og de ma oppleve at opplaringen er en prosess
de involveres i, ikke bare utsettes for (Damsgaard og Eftedal, 2014:116).

Nar elevene opplever at skolen ikke angar dem, blir de likegyldige og ukonsentrerte.
Da svekkes engasjement og identifisering med skolen. Om skolen ikke fremstar som
viktig, og man oppfatter at man ikke trenger den, er det ingen grunn til & investere tid
og energi pa denne arenaen (Markussen, 2017:165,169). Ofte blir resultatet
tilbaketrekning ved a ikke yte innsats, og uten denne deltakelsen oppstar det heller
ikke resultater som gjar at eleven identifiserer seg med skolen. Markussen (2017:170)
viser videre til hvordan frafalne i Finnmark romantiserer tanken om det gode liv. Her
blir skolen satt i kontrast til livet i naturen, og skoleengasjementet svekkes da skolen

vurderes som en kontrast til dremmen. Det gode liv betyr i denne studien, livet i



naturen. Med all sannsynlighet har den overfarbarhet til annen ungdom ogsa. Om ikke
det er selve livet i naturen som frister, er ideen om det gode liv — en forestilling om at
man kan skape seg et liv basert pa andre verdier enn det de forbinder med skolen —
plausibel.

A ikke identifisere seg med skolen, pavirker helsen negativt. Dette gjelder ogsé om
den opplevde stgtten og annerkjennelsen fra leerere er liten. Klassemiljg og sosiale
relasjoner er avgjgrende for tilknytningen og tilharigheten til skolen, og pavirker
elevers psykosomatiske helse. Skolen har slik en sentral rolle for ungdommers
mentale helse, fordi trivsel i skolen, skolerelatert stress og psykiske plager pavirker
hverandre gjensidig (Bergsli, 2013:25,30).

2.2 Teoretisk rammeverk

2.2.1 Individualisering

Individualisering er intet nytt fenomen, og sosiologer har studert det siden
sosiologiens begynnelse pa 1800-tallet (Aakvaag, 2006:329). Individualisering er en
prosess som frigjer individer fra kollektive tvangssammenhenger for livsfersel, til et
liv hvor livsbanen i hgyere grad skal veere individuell (Giddens, 2002; Beck og Beck-
Gernsheim, 2010). Betydningen av individualisering har historisk endret seg. Ulrich
Beck (2002, i Sgrensen og Christiansen, 2006:67) skiller mellom to faser som
utspiller seg henholdsvis i industrialiserings- og risikosamfunnet. Den fgrste frigjorde
individer fra fgydale sosialstrukturer og religigse dogmer, og prosessen skjgt fart i
industrisamfunnet, hvor nye typer livsformer og fellesskaper ble dannet:

nasjonsfellesskapet, sosiale klasser og kjernefamilien.

Den andre fasen er en mer radikalisert form for individualisme i risikosamfunnet som
vi na befinner oss i. Den opplgser faste sosiale former og frigjer individet fra
industrisamfunnets felleskaper ved a tvinge oss til a leve egenkonstruerte liv (Beck og
Beck-Gernsheim, 2010:1-2). Menneskers livsstil preges av forventning om a ta sine
liv i egne hender. De aller fleste livsfarsler i dag krever at man tar aktiv stilling til
sine valg, det veere seg dagligdagse gjgremal eller starre eksistensielle livssparsmal.

Valgmulighetene muliggjer det a designe individualiserte livsfarsler i langt starre



grad enn tidligere. De fleste valg kan gjares om, og disse valgene utgjer til sammen
en individualiseringsprosess (Christiansen og Sgrensen, 2006:67). Sentrale trekk ved
samfunn preget av individualisme er gkende differensiering og gkte muligheter til &
kunne planlegge og skreddersy sine livslap. A velge blir slik bade et privilegium og
en tvang: Individene bade kan og ma utvikle sin livsstil og velge sin vei i et mangfold
av muligheter. Individer som frigjeres fra sosiale tradisjoner, vil i starre grad skape et

livslgp basert pa egne refleksjoner og ensker for sine liv (Back, 2004:87).

Livsvalg man tar, utgjer en usikker frihet, eller *precarious freedoms’ som Beck og
Beck-Gernsheim (2010) kaller det. Denne typen frihet er knyttet opp mot hvilke evner
en besitter. Tradisjonelt forventede retningslinjer for livsfarsel inneholdt strenge
restriksjoner, og kanskje til og med forbud og pabud for faste livslgp basert pa kjenn
og klasse. | det individuelle samfunnet ma mennesker selv importere retningslinjer
hvor det passer i deres biografi. Vestlige samfunn tilbyr tjenester eller incentiver til
handling — for eksempel gir velferdsstaten gratis videregaende opplaring (Beck og
Beck-Gernsheim, 2010:2).

Til tross for at sedvaner sies a spille mindre rolle enn tidligere, og at en mer eller
mindre star fritt til & organisere sine sosiale liv, hevder andre at man fortsatt er
underlagt sosiale strukturer. Seerlig sosial bakgrunn synes a ha betydning, og kan
derfor ikke hevdes at kulturell kapital, sosiale normer og forventinger ikke er relevant
i det individualiserte samfunnet. Skolen har en form for skjult pensum, bestaende av
normer og holdninger til hva som er passende skoleadferd (Bergsli, 2013:13). Elever
har i oppveksten ulik mulighet til & internalisere disse ferdighetene og kunnskapene
som verdsettes i skolen. Individene er slett ikke sa frie som det later til fordi skolen
bidrar til reproduksjon av sosiale klasser ved at barn og unge som ikke har ervervet
den ngdvendige kulturelle kapitalen for a lykkes i skolen, har mindre mulighet for &
mestre opplaringen (Bourdieu og Passeron, 2000:198). Bourdieus vektlegging av
habitus; tilleerte tanke-, adferds- eller smaksmanstre, og kulturell kapital; ressurser i
form av kunnskap, ideer, kodeforstaelse, sprak og vaner, legger grunnlaget for
hvordan individer er ulikt disponert for handlingsmgnstre og virkelighetsforstaelse ut
i fra sin klasse- og familiebakgrunn (Bourdieu, 1995:33, 44-46). De blir ikke eksplisitt

brukt videre i avhandlingen, men klargjer forstaelsen av sosiogkonomisk bakgrunn.

10



Tilsynelatende individualistiske valg, blir dermed ofte forutsigbare, fordi
valghandlinger i hgy grad er strukturerte etter bakgrunnsvariabler som danner
sosiogkonomisk status (Baeck, 2004:87-88). | ytterste konsekvens har de dermed ogsa
stgrre sannsynlighet for a falle fra. Slik star vi, i det individualiserte samfunnet, i et
handlingsrom formet bade av ballasten vi har i ryggsekken, i form av sosial bakgrunn,
og tilsynelatende uendelige og frie valgmuligheter. Individene er formelt fri fra

tradisjoner, men likevel formet av sin bakgrunn og sine erfaringer (Beck, 2002:33).

2.2.2 Institusjonalisert individualisering

Det individualiserte samfunnet pastas & veare preget av at institusjonene har mistet
grepet om menneskers liv. Unge blir dermed overlatt til seg selv og egen demmekraft
(Krange, 2004:14). A ha mistet dette grepet er ikke ensbetydende med at de ikke
spiller noen rolle. Derimot er betydningen forandret, og kollektive livsformer er under
press. Slike forandringer i samfunnslivet, endrer ogsa forventningene til individene.
Beck (Sgrensen og Christiansen, 2006:69) mener at individualiseringsprosesser ma ta
utgangspunkt i institusjonalisert individualisering. Dette inneberer at institusjonene
tar utgangspunkt i det enkelte individ. Med utgangspunkt i den enkelte, ikke familien
eller en annen kollektiv enhet, pavirker institusjoner individualiseringsprosessen. Der
for eksempel nasjonalstaten og familien tidligere tegnet individets handlingsrom, er
situasjonen i dag annerledes ved at samfunnets institusjoner star i forhold til

enkeltindivider. Dermed forvitrer slektens normative rolle i moderne menneskers liv.

Institusjonalisert individualisme viser seg ogsa ved at arbeidsmarkedet sgker individer
med spesifikk kompetanse eller egnede kvaliteter passende for sitt virke (Beck,
2002:32). Den videregaende skolen kan pd mange mater sammenlignes med dette
synet pa arbeidsmarkedet som individualiseringsmotor. Selv om utdanningstilbudet i
stor grad retter seg mot én spesifikk gruppe i samfunnet, altsa primaert ungdommer
mellom 16-19 ar som er ferdig med grunnskolen, er videregaende skole et valgfritt
utdanningstilbud for a oppna generell eller spesiell studiekompetanse. Ogsa her rettes
tiloudet mot det faktiske individ, og til en viss grad kan en velge linjer og videre
valgfag ut fra egne interesser.
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2.2.3 ldentitet

Identitet refererer til sider ved en person som antas a veere bestandig over tid, og
omhandler en persons selvoppfatning. Identitet er manifestert i en personlig fortelling
strukturert og omstrukturert pa tvers av livslgpet: Ved a danne seg en selvoppfatning
tar man utgangspunkt i erfaringer for a finne et bilde pa seg selv som man fgler man

kan akseptere og leve opp til, og videre etablere en livsstil som svarer til dette bildet.

Den er opparbeidet i og gjennom sosial praksis og integrasjon (Hammack, 2008:134;
von Tetzchner, 2020). Identitet er slik ikke noe man er fgdt med eller inn i. Ei heller
er den utelukkende bestemt av omgivelsene. Tross dette, har disse faktorene stor

pavirkningskraft for ens utgangspunkt i formingen av identitet.

Fortellingen om seg selv fungerer neermest som en metode for a finne meningen med
seg selv, for seg selv (Krejsler, Kryger og Milner, 2008:161). Anthony Giddens
(2002:10) omtaler selvet i sosiologisk forstand ved & fokusere pa
selvidentitetsmekanismer. Disse mekanismene hevdes a tre i kraft ved at individer
skaper sin egen selvidentitet av kontinuerlig selvrefleksjon og eksperimentering. Et
viktig ledd i identitetsdannelsen er denne refleksive selvbevisstheten. Den er altsa
ikke gitt som et resultat av kontinuitet i individers handlingssystem, men derimot noe
som konstrueres, justeres og opprettholdes gjennom individenes refleksive aktiviteter
som skaper koherente biografier. Identitet ma refleksivt forstas pa bakgrunn av
individers biografi, og deres personlige valg gjennom denne biografien. Identitet
danner slik kontinuitet, slik den refleksivt fortolkes av aktgren, pa tvers av tid og rom,
til en varig forestilling om seg selv (Giddens, 2002:67-68). Med dette utgangspunktet
betraktes ikke mennesker som passive vesener ensidig pavirket av utenforliggende
faktorer, men ma ses pa som aktivt deltakende og selvreflekterende (Giddens,
2002:10).

2.2.4 Forfatter av eget liv

Med en slik identitetsforstaelse som bakteppe, ser en hvordan personlighetsforstaelsen
konstrueres av to sentrale faktorer: @kt valgfrihet til & velge veien en skal g4, pa den
ene siden, og tilbakevendende analysering av det allerede levde liv, pa den andre.
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Refleksivitet vil si selv-evaluering, og dermed behovet for & konstruere identiteter i en
tid kjennetegnet av hurtig endring (Aakvaag, 2008:270-278). Eller som uttrykt av
filosofen Sgren Kierkegaard: «Livet ma leves forlengs, men forstas baklengs». Denne
valgfriheten framover og refleksive tolkningen bakover gjer at en blir forfatter av eget
liv: Man velger sine mal og forsgker a ga deretter i en 'gjer det selv'-biografi
(Bauman, 1993:17, i Beck og Beck-Gernsheim, 2010:3).

Selvet betraktes som et refleksivt prosjekt som individet er ansvarlig for. Vi er ikke
hva vi er, men hva vi gjer oss til. Selvforstaelse er underordnet et grunnleggende mal
om a bygge opp en sammenhengende falelse av identitet. Selvet former en
utviklingsbane fra fortid til foregrepet fremtid, og vurderer sin fortid i lys av hva som
kan forventes av denne fremtiden. Refleksiviteten er varig og altgjennomtrengende:
Individer begar et slags forhgr med deg selv hvor 'Hvem er jeg?', 'Hva tenker jeg?',
'Hva faler jeg?' stadig vurderes. Det gir mer mening a reflektere rundt slike spgrsmal
hvis en individuelt har muligheten til & utvikle seg, enn om valgfriheten er
innskrenket til et minimum (Bauman, 1996:122-125). Disse spgrsmalene gjer at
selvets fortelling dannes eksplisitt: Selvidentitet som sammenhengende fenomen
forutsetter en fortelling, en slags uskreven selvbiografi, som er ngdvendig for a

opprettholde en sammenhengende selvfglelse (Giddens, 2002:94).

Dessverre er ikke valgbiografier alltid preget av at en tar gode og fordelaktige valg for
seg selv. Valgene vi tar er ikke ngdvendigvis preget av uendelig valgfrihet, og farer
slettes ikke alltid til suksess. Det individuelle samfunnet bestar ogsa av
handlingsrammer og 'gjer det selv'-biografien kan fort ende opp med 4 bli en
nederlagsbiografi da man selv stilles ansvarlig for valgene man tar (Beck og Beck-
Gernsheim, 2010:3). Faren for a feile, gir stgrre utslag for identiteten, enn om
livslgpet var lagt pa forhand. Zygmunt Bauman (1993:17, i Beck og Beck-Gernsheim,
2010:3) poengterer ogsa at individualiserte mennesker fremmer en ’inntil videre’-
logikk. Dette gjar at ens situasjon til stadighet er gjenstand for vurdering ved at en tar
tempen pa hvordan en har det — hele tiden pa jakt etter noe bedre. Slik stadig
selvrefleksjon kan sies & bidra til en kultur preget av selvsentrerte aktarer (Ulvik,
2009:98).
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2.2.5 Ungdomstid og identitetsdannelse

Det er vanskelig & konkret definere nar en kan kalles ungdom. Ungdomstiden er ingen
klar avgrenset tid og betegner ingen ensartet gruppe. Tiden bestar av glidende
overganger og betegner perioden hvor et menneske star mellom a vere barn og
voksen. Dette stadiet varierer i stor grad ut i fra kulturelle faktorer hva gjelder
innhold, forventninger og tidsramme (Tgnnesson og Svartdal, 2019). Ungdomstiden
har endret form i takt med samfunnet. Overgangen kunne tidligere sies & vare liner,
men har na utviklet seg til en lengre og mer kompleks prosess. Kompleksiteten bestar
blant annet av flere overgangsfaser som i ulik grad velges av menneskene selv.
Fasene inntrer ikke ngdvendigvis i lik rekkefalge for alle, og ofte er det ulike faser for
ulike mennesker. Fasene bestar primeert i utdanning og arbeid, parforhold og familie,
men ungdomstiden er preget av a kunne bevege seg mellom disse og slik konstruere
seeregne livssituasjoner. Derfor vil det veere mulig & pasta at ungdomstidens
identitetskonstruksjoner er annerledes enn den har veert for tidligere generasjoner
(Giddens, 2002:174; Ellingsen, Nilsen og Meling, 2009). Det finnes store skiller i
hvordan ungdomstiden kan arte seg. Likevel beskriver ordet ungdom en allmenn
kategori som kan sies a skjeere alle over en kam basert pa ens alder og plassering i
livslgpet. Med det sagt, er ungdomstiden er forlenget utover det juridiske skillet
mellom barn og myndig (Fauske, 2011:7), og strekker seg langt inn i det som tidligere

ble betegnet som voksen alder.

Overgangen fra ungdom til voksen er noe alle ma gjennom. Samtidig er
ungdomstiden svaert ulik for de det gjelder: Oppvekst skjer under ulike forhold, ulike
materielle vilkar og ulike kulturelle impulser. Videre er ungdommer er utstyrt ulikt
hva gjelder personlige ressurser. Som et resultat av dette vil en naturligvis ogsa mete
ungdomstiden ulikt (Krange, 2004:12).

Ungdomstiden preges av en intens produksjon av mening og opplevelse knyttet til
identitet fordi den representerer en fase hvor man stilles ovenfor viktige valg pa
mange av livets omrader (Krange, 2004). De glidende overgangene fra barn til
ungdom og videre inn i voksenlivet, blir i stgrre grad strukturert rundt apne
erfaringsterskler, heller enn rundt fastsatte, mer bastante rituelle overganger. Hver

overgangsfase medfarer som regel en identitetskrise, noe som i ettertid ofte erkjennes
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nettopp av individene som har veert i den. Livslgpet konstrueres gjennom et behov for
a kontrollere slike krisefaser. Hvordan en vurderer at en taklet krisene vil vaere preget
av ens refleksivitet, og ens valg fayes inn under konstruksjonen av ens identitet
(Giddens, 2002:177).

2.2.6 Skolen i unges liv

Med den store prosentandelen som sgker seg til videregaende opplering, kan en tolke
videre utdanning utover ungdomsskolen som normalisert. Det vil vare narliggende &
forbinde rollen som ungdom med rollen som elev, og dermed omtale rollene naermest
som synonymer. Selv om dette er et frivillig tilbud, er unge mennesker indirekte utsatt
for norm- og styringspress i form av politiske mal, massemedia og institusjonalisert
utdanning. Og ungdomsskolen betraktes ikke som tilstrekkelig opplaering alene
(Markussen, 2014; von Simson, 2014).

Skolen som identitetsskaper kan sies a veere utfordret da unge opererer i ulike
kontekster og med flere identiteter. P& den andre siden legger skolen beslag pa mye av
elevenes tid, og har dermed stor innflytelse pa deres ungdomstid og
identitetsprosesser. Skolen er en sosialiseringsplattform hvor elevene omgas andre
(Ulvik, 2009:97). Jevnt over viser undersgkelser at unge gar ut av skolen med et godt
selvbilde (Ulvik, 2009:98). Dessverre gjelder ikke dette alle, og noen forlater skolen
med en oppfatning av a vaere dumme, lite verd og darlig likt (Nordahl, 2002:98). |
tilfeller hvor det faglige kommer i konflikt med elevens forstaelse av seg selv, vil det
a holde pa egen identitet vaere av dominerende fokus (Ulvik, 2009:98). Mange faler at
de spiller pa bortebane, og szrlig derfor er det viktig & undersgke hvilken rolle skolen

spiller i deres liv.
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3.0 Metode

Kapittelet omhandler studiens metodologiske innretning og empiriske grunnlag.
Studiens intensjon er gkt innsikt i refleksive identitetsprosesser ved frafall fra
videregaende opplaring, der arsaken er grunnet i helseutfordringer. Hovedmalet med
kapittelet er a begrunne og drafte valgene som er gjort i forskningsprosessen, med
vekt pa deres konsekvenser med hensyn til troverdighet og palitelighet.

3.1 Vitenskapsteoretiske refleksjoner

Forskningsmetoden skal tilpasses formalet og blir derfor et strategisk valg (Bourdieu,
Wacquant og Kvalsvik 1993:40-48). For a best mulig undersgke refleksive
fortellinger om frafall, gnsker jeg a legge til rette for a betrakte noens indre
livsverden. Jeg anser derfor fenomenologi som grunnleggende, nettopp fordi den
vektlegger et farstepersonsperspektiv (Postholm, 2010:43). Studien fordyper seg i
enkeltpersoners refleksjoner, hva de anser som meningsfylt og normalt. Dette er
forenlig med fenomenologiens tro pa at individer skaper mening basert pa
individuelle perspektiver (Postholm, 2010:41). Ens livsverden star sentralt i
fenomenologien, og beskriver den konkrete verden slik man opplever den (van
Manen, 1997:35).

Tilgang pa individers livsverden er ikke nok, - beskrivelsene ma fortolkes for & danne
mening (Dalen, 2011:18). A fortolke en allerede fortolket virkelighet er utfordrende
(Giddens, 1976), og krever at en tar i betraktning hvordan kontekst pavirker
individenes forestillinger og identitetsforstaelse (Atkinson, 2015:60). Ved a ilegge
konteksten relevans, anvender jeg hermeneutisk metode. Hermeneutikk sgker a forsta
delene ut av en helheten, ved a forsta individer ut i fra konteksten erfaringene blir
dannet (jf. Postholm, 2010:19). Det er ngdvendig med fortolkninger av tredje grad, -
altsa kritiske tolkninger av forskningsobjektene og deres virkeligheter, meg som

forsker med min bakgrunn, og til sist kritiske tolkninger av ubevisste prosesser som
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gjer at datamaterialet blir som det blir (Alvesson og Sandberg, 2011:257). Dette

gjeres gjennomgaende i metodekapittelet.

Det foreligger flere alternativer ved forskning pa frafall, og bade kvalitative og

kvantitative undersgkelsesformer har veert hyppig brukt til dette. Ved a basere meg pa
en fenonmenologisk-hermenuetisk tilneerming med fokus pa enkeltindivider, samtidig
som jeg vil forsta hvordan erfaringer rundt det samme fenomenet oppleves av flere, er
kvalitativt forskningsdesign formalstjenlig. Designet apner for en dypere forstaelse av

hvordan ungdommer selv erfarer sammenhenger (Frgseth og Markussen, 2014:92).

Mindre kvalitative undersgkelser bade utfyller og baseres ofte pa det statistiske bildet
(Ulvik, 2009:97). Med dette menes at selv om mine undersgkelser er kvalitative, vil
tidligere kvantitativ forskning legge grunnlag for & forsta problematikken. Sarlig
viktig blir kunnskap om sammenhenger mellom frafall og blant annet sosiogkonomisk
status, nedsatt helse og grad av opplevd tilhgrighet til skolen, relevant for a fa en
bedre forstaelse av informantenes stasted, og videre bidra til & kunne fortolke dataen
pa en hermeneutisk metode. Gjennom linken til tidligere kvantitativ og kvalitativ
forskning kan studiens palitelighet styrkes, men det forutsetter at forforstaelser ikke
skal komme i veien for ny innsikt. Resultatene i min undersgkelse kan ikke gi
generaliserbare svar for alle lignende tilfeller, men vil kunne supplere tidligere studier

og danne grunnlag for andre, fremtidige studier pa feltet.

3.2 Valg av metode for datainnsamling

Datainnsamlingen er gjennomfart ved individuelle, semi-strukturerte dybdeintervjuer.
| dybdeintervju deler informanten det hen vil, og forskeren kan rette samtalen mot det
sentrale for studien. Metoden apner opp for inngdende innsikt i enkeltskjebner ved a
tillate fri samtale, digresjoner og uventede vendinger (Ulvik, 2009:97). Dette er
spesielt sentralt da avhopperne besitter kritisk informasjon som utenforstaende ikke
kan tenke seg til. Jeg anser metoden som det mest hensiktsmessige valget for a

undersgke individers refleksive fortellinger.

Dessverre gir ikke dybdeintervju objektive gjengivelser av informantens virkelighet.
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Dette har noe a si for studiens gyldighet (Alvesson og Sandberg, 2011:257; Childers,
2014:819). Selvrapportering kan veere utilstrekkelige, udetaljerte eller usanne, og
dermed upalitelig hva gjelder & si noe om faktiske hendelser (Atkinson, 2015:92;
Hammersley, 2017:174). Studien baserer seg derimot pa det informantene kan minnes
om frafallet, og krever at jeg ma fortolke frafalnes uttalte virkelighet, og videre
spekulere i hvorfor det er slik. Forskerens forforstaelse ikke komme i veien for hva
informanten faktisk sier. Derimot bgr man forvente at forskeren har noen
forforstaelser og oppfatninger rundt temaet (Atkinson, 2015:35). Andre utfordrende
faktorer er at ngytraliteten blir kritisert: Intervjuformen kan betraktes som et skuespill
preget av en ujevn maktstruktur, da intervjueren selv deltar i konteksten (Garton og
Copland, 2010:534). Disse refleksjonene utgjar fortolkning av tredje grad og
gjennomgas grundigere gjennom kapittelet.

Alternativt vurderte jeg gruppeintervjuer. Pa den maten ville ungdommene kunne
komplementere hverandres historier. | et rom hvor alle er frafalne, kunne
ungdommene oppleve statte. Derimot ville den enkeltes taletid blitt mindre, og det er
usikkert om en samling ukjente mennesker skaper et fritt nok rom til at alle vil dpne
seg om et sensitivt tema. Ambisjonen om en fri og avslappet samtale (jf. Tjora,

2013:104), kunne blitt vanskelig a oppna.

3.3 Forskningsprosessen fra start til slutt

3.3.1 Utvalg og rekruttering

Poenget med utvalget for undersgkelsene har vert a finne informanter som kan uttale
seg pa en reflektert mate om sine erfaringer rundt frafall. Utvalget ble dermed
strategisk. Utvalget er ikke ment a skulle representere populasjonen, men a

representere seg selv (jf. Tjora, 2013:145).

Jeg sgkte informanter som har avbrutt pabegynt videregaende opplering for fem ar
eller kortere tid siden. Det var irrelevant hvorvidt informantene hadde vendt tilbake til
oppleringen i ettertid, siden det var selve bruddet og beslutningsprosessen jeg var
nysgjerrig pa. Det viste seg at kun ungdommer som per dags dato ikke har vendt

tilbake til skolebenken meldte seg. Utvalget ble dermed mer spisset til & gjelde kun
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ungdommer som hadde avbrutt opplaeringen uten & ha pabegynt ny opplaring.
Grunnet etiske retningslinjer var det viktig at informantene var over 18 ar. Med en
avgrensning av informanter mellom 18 ar og maks fem ar siden avbrutt oppleering,
gnsket jeg et utvalg med mest mulig likt utgangspunkt hva gjelder aldersspenn,
skolesystem og mediedekning og politiske stremninger rundt frafallsproblematikken.
Gjennom intervjuene oppdaget jeg et gjennomgaende trekk i utvalget: Samtlige
informanter la fysisk eller psykisk sykdom til hoved- eller delgrunn for sitt frafall.
Dette ble derfor et utilsiktet utvalgskriterium. Til sist ville jeg ikke intervjue

mennesker jeg er bekjent av.

Studien baserer seg dermed pa et strategisk utvalg, hvor informantene er ungdommer
over 18 ar som blant annet av helserelaterte arsaker har avbrutt og ikke pabegynt ny
videregaende opplering i lgpet av de siste fem arene. Disse skal svare pa
problemstillingen om hvordan ungdommer refleksivt konstruerer sine fortellinger om
frafall.

For & rekruttere informanter har jeg benyttet meg av avdelingsledere og radgivere pa
videregaende skoler. Ved at de videreformidlet mitt prosjekt til tidligere elever, kunne
interesserte kontakte meg uten at skolen fikk beskjed om eventuell deltakelse eller
brat taushetsplikten (jf. Forvaltningsloven, 2018, 813). Svarraten viste seg i beste fall
& vaere treg, og ble liten. En informant kom fra denne metoden. To informanter ble jeg
satt i kontakt med av felles bekjente. De resterende fem informantene ble rekruttert
gjennom sosiale media. Dette var mennesker som pa ulike mater, og i mer eller

mindre grad, har veert apen om sitt frafall pa internett.

For at intervjuer skal finne sted ma man vekke lysten til & delta. Tilnsrmingen i
rekrutteringsfasen bgr derfor veere retorisk overbevisende (Sandberg og Alvesson,
2011:25). Ordlyden i informasjonsskrivet og foresparsler byttet ut det negativt ladede
ordet 'frafall' med formuleringen 'a ha valgt & avbryte'. Dette for a virke apen og

portrettere avhopperen som aktiv og handlende.

Formulering i innhentingsprosessen ble videre utilsiktet gjeldende i det skoleansatte
og Oppfelgingstjenesten misforsto betegnelsen ‘avhoppere', og dermed unnlot a

videresende henvendelsen til unge de visste hadde begynt i opplaering igjen. Dette ga

19



potensielt en lavere svarrate og kan ha pavirket paliteligheten i en negativ retning.
Problemet gjorde seg ogsa gjeldende da jeg forsgkte a rekruttere informanter gjennom
min Facebook-status. «Unge som av ulike grunner har avbrutt skolelgpet far fullfart
oppleering», fikk jeg i ettertid vite at potensielle kandidater ikke hadde falt seg truffet

av fordi de hadde fullfart opplaeringen ved et senere tidspunk.

A nd et metningspunkt handler om at man anser utvalget som stort nok til & svare pa
det en gnsker a forske pa, og at flere informanter ikke vil gi stgrre forstaelse
(Thagaard, 2018:59). Om en skal anerkjenne at alle har sin unike historie, er det pa en
mate ikke riktig & snakke om metningspunkt. Innsikt i andres historier kunne ha gkt
validiteten og reliabiliteten. Derimot, opplevde jeg etter hvert at informantene hadde
mange fellestrekk, og datamaterialet var stort nok til & gjennomfgre en grundig
analyse. Dessuten er det ngdvendig a ikke ha et starre antall informanter enn det man
klarer & bearbeide (Thagaard, 2018:59). Jeg tok derfor en vurdering av utvalgets
starrelse, datamaterialets innhold og tiden til radighet, og landet derfor pa de atte

informantene som er presentert under.

Man kan reflektere rundt informantenes agenda ved & takke ja til intervju. En av dem
tok kontakt med meg etter foresparsel fra sin tidligere skole. Dette er kan sies a vere
en mate a bryte en slags barriere. Det kan videre ha oppstatt skjevheter i utvalget da
jeg har kontaktet mennesker som i utgangspunktet har gnsket & veare apen om sitt
frafall pa sosiale medier, og jeg star i fare for & ha kommet i kontakt med de spesielt
interesserte, de med en spesiell agenda. Samtidig vil det kanskje vare grupper man
ikke har nadd frem til, som har helt andre erfaringer (Sommerseth og Hanssen,
2012:64). Dette behaver ikke i seg selv & vaere et problem, og informantenes
erfaringer behgver ikke av den grunn & vere usanne eller uviktige for min studie, men

reduserer potensielt overfgrbarhet til andre undersgkelser (jf. Thagaard, 2018:19).

Mistanken rundt informantenes agenda manifesterte seg da sngballmetoden for videre
rekruttering ikke lot seg gjere. Dette er en rekrutteringsmetode hvor en lar
informanters nettverk sende en videre (Johannessen, Tufte og Kristoffersen,
2004:105). Dessverre var det ingen av informantene som anga andre. Det kan
riktignok ha veert fordi de ikke visste om noen, men en kan ogsa spekulere i om at

informantene heller har gnsket a fortelle sin historie, fremfor nysgjerrighet rundt
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tematikken og forskningsprosjektet. Det har ikke ngdvendigvis noe a si for
datamaterialet, men er et poeng nar en vurderer informantenes stasted siden det kan

ha svekket studiens palitelighet.

3.3.2 Informantene

Informantene er en blanding av seks jenter og to gutter i alderen 19-23 ar. De har alle
brutt med skolen én eller flere ganger, og per na har ingen av dem har vendt tilbake til

skolebenken. Arsakene til bruddene er ulike og sammensatte, men sentralt var fysisk

eller psykisk sykdom.

Informant Sykdomsbilde | Forklaring til pseudonym

Jentegjenglederen Psykisk sykdom | Del av en jentegjeng
Renholder

Kantinemedarbeideren Psykisk sykdom | Jobber i kantine
Tilkallingsvikar i fergekantine

Temrerlaerlingen Fysisk sykdom Ville bli temrer
Varetransport

Influenseren Fysisk sykdom Jobber som influenser
Influenser pa sosiale media

Spesialskoleeleven Psykisk sykdom | Gatt tilrettelagt skole
Arbeidsledig

Spesialklasseeleven Psykisk sykdom | Gatt i tilrettelagt klasse
Arbeidsledig

Dobbeldropperen Fysisk sykdom Droppet ut to ganger
Arbeidsledig

Smabarnsfaren Psykisk sykdom | Har barn
Verkstedarbeider

Tabell 1 Presentasjon av informantene

3.3.3 Utforming av intervjuguide og testintervjuer

Jeg utformet en intervjuguide som stgatte til intervjusamtalen, og for a sikre at

vesentlige sparsmal ikke ble avglemt. En intervjuguide kan vere hensiktsmessig for a

skape en atmosfare av serigsitet, og danner en ramme rundt intervjusituasjonen

(Tjora, 2013:134-135). For mine undersgkelser har det vert helt sentralt & vektlegge
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frie samtaler, - noe en intervjuguide potensielt kan sta i veien for, fordi det ligger en

fare for at samtalene oppleves kunstige (Tjora, 2013:135).

Intervjuet la hovedsakelig opp til narrative svar gjennom apne spgrsmal, for a fa best
mulig innsyn i informantenes refleksive beslutningsprosess. Dette er serlig
hensiktsmessig for a fa informanter til a til a fortelle om egne opplevelser og gjare
betraktninger, uten ungdvendig pavirkning fra intervjuer (Kvale og Brinkmann, 2009:
163-165). Faktuelle sparsmal gjorde seg gjeldede for & konstatere formaliteter som
nar i utdanningslgpet de hadde avbrutt, hvilke tiltak som ble iverksatt,
familiebakgrunn, hva de na driver med og andre ting som fungerer som et grunnlag

for & forstd informantens kontekst.

Jeg gjennomfarte to testintervjuer for a senere kunne evne a delta fullstendig i
samtalen med guiden bare som statte. A modnes med intervjuguiden gjgres best ved &
trene pa den (Tjora, 2013:135). Testinformantene hadde begge brutt med skolen og
deres innsikt var derfor basert pa farstehandserfaringer. Sammen fikk vi diskutert
formuleringer, og preveinformantene gjorde meg observant pa hvordan de opplevde

spgrsmalene. | trdd med denne bevisstgjeringen, ble intervjuguiden noe revidert.

3.3.4 Intervju

Intervjuene startet med foresparsel om bruk av lydopptaker, noe samtlige aksepterte.
Intervjuene tok i gjennomsnitt rundt én time. Det korteste intervjuet var pa 45
minutter, mens det lengste pa én time og ferti minutter. Intervjuene ble gjennomfart
med undertegnede og informant alene. Dette for at informanten skulle fa snakke fritt
og uforstyrret. Intervjuene tok form pa litt ulike mater. Fire av intervjuene ble
gjennomfart ved personlig oppmate: To hjemme hos informantene selv og to pa
offentlig kafé. Alle etter informantenes eget gnske. De resterende fire intervjuene ble
gjennomfart over videosamtale, grunnet geografiske avstander. Undertegnede satt
alene pa et lukket grupperom ved NTNU Dragvoll, mens samtlige informanter
opplyste at de satt hjemme hos seg selv under videosamtalene. Det vil naturligvis
veere vanskelig for meg a kontrollere hvorvidt telefonintervjuene faktisk foregikk uten
ytre pavirkning i form av andre mennesker til stede, utenfor kameraets synsvinkel,

men samtlige hevdet at de var alene og utenfor hgrbar rekkevidde til andre.
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Etter intervjuene, ble informantene kontaktet over telefon for a hgre hvordan de
opplevde intervjusituasjonen. Samtlige hadde sa de opplevde intervjuet positivt. Jeg
lurte ogsa pa hvordan de vurderte sitt frafall i lys av koronaviruset, og ville forsikre
meg om at de var komfortable med pseudonymene jeg hadde gitt dem. Samtalene tok
i gjennomsnitt rundt fem minutter. Ved videre vurdering av datainnsamlingsmetoden,
viser jeg til hovedintervjuene, ikke disse korte samtalene i ettertid. For apenhetens

skyld, nevner jeg de likevel.

Ulike intervjusettinger kan ha pavirket informantenes svar. Serlig forskjellen mellom
personlig oppmgte og videosamtale er interessant i sa mate, fordi det blir vanskeligere
a oppfatte kroppssprak gjennom sistnevnte. Under videosamtaler er det dessuten ofte
et lite vindu pa skjermen hvor man kan se seg selv, noe som kan ha gjort settingen
mer kunstig og informantene mer selvbevisst enn gnskelig. Dette anses som en

utfordring, men liten sadan, for paliteligheten.

Det ble ikke lovet en utlyst belgnning for deltakelse. Derimot spanderte jeg lunsj pa
de informantene jeg matte pa kafé. Belgnning kan ha effekt pa dataene man far inn,
da man star i fare for a fa altfor imgtekommende svar (Gentikow, 2005:45). Jeg
opplevde ikke at maltidet gjorde informantene mindre troverdige, og siden det ikke
var utlyst pa forhand vil jeg pasta at de hadde deltatt i undersgkelsen uansett. Dette er

dog vanskelig & kontrollere, og kan ha pavirket deres innstilling mot meg.

Informantene viste ikke apenbare tegn til ubehag, men dette er vanskelig &
kontrollere. Informanten skal fale seg trygg pa at hen kan svare rlig uten & bli degmt
(Thagaard, 2018:96), og jeg la jeg vekt pa a ikke fremsta demmende til frafallet eller
deres holdninger mot skolen. En apen forsker minsker sjansen for & utvise en ovenfra-
og-ned-holdning (Roulston, 2014:278). Intervjusituasjonen ble gjort sa hyggelig som
mulig. Jeg vektla at jeg kun var ute etter informantenes erfaringer og opplevelser, og
at det ikke fantes noe feil svar. Dette var viktig siden arsaker til frafall kan veere
sensitivt. Fokus pa formuleringer, som 'bruddet med skolen' eller 'da du sluttet’, bidro
trolig til en mer apen samtale. | tillegg forsgkte jeg a ikke sette informanten i en

opplevd forsvarsposisjon hvor hen matte forsvare sine valg og holdninger.
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Det ble helt sentralt & skape en komfortabel samtaleflyt, gjennom oppmuntrende
prober som «ja» og «mhmsx», og jeg nikket og smilte der det var naturlig. Dette kan
virke lokkende og fremme fortellerlysten (Thagaard, 2018:96). Derimot kan det
tenkes at jeg har oppfordret informanten i en retning. Oppfalgingssparsmal ble ogsa
en mate a vise interesse pa, og asymmetri i intervjusituasjonen gjorde det mulig a be
informanten konkretisere og eksemplifisere tanker - en intervjuers privilegium (Tjora,
2013:136). For konfronterende spgrsmal kan derimot vare uheldig siden man
forskningsetisk i minst mulig grad skal endre sine forskningsobjekters oppfattelse av
seg selv (Fog, 2004:118-124). Det er umulig a fullstendig kontrollere for informanters
refleksjoner i etterkant, men istedenfor & presse informantene for hardt, brukte jeg

aktivt oppfalgingsspgrsmal som «Kan du fortelle mer om det?», og lignende.

Om intervjuer er kjent med miljget i forkant, kan den sosiale distansen mellom
deltakerne reduseres (Thagaard, 2018:105). Siden jeg er laerer var jeg bevisst pa at
ting som kunne oppleves som selvsagt, ikke behgver a vare det for andre. For a sikre
detaljerte forklaringer, stilte jeg meg uvitende og ba dem stadig utdype.

3.4 Analysestrategi og behandling av empiri

Etter hvert intervju ble lydfilene transkribert og tekstene anonymisert. Lydfilene ble
sa slettet. Da hadde jeg konkrete tekster a forholde meg til. Jeg leste gjennom et og et
intervju og markerte fortlgpende sentrale utsagn. Det ble til sammen mange sitater,
som én etter én ble kodet. Utgangspunktet for kodene var veldig apent, og sitatene ble
trukket ut om de kunne linkes til temaer som identitetsprosesser og selvforstaelse.
Fant jeg en ny kode i et materiale, gikk jeg tilbake til de forrige transkripsjonene for a
se om jeg kunne finne noe lignende der. Kodene var blant annet Stagttende relasjoner,
Darlige relasjoner, Negative reaksjoner, Positive reaksjoner, Sykdom som arsak,
Opplevd annerledeshet, og sa videre. Ett sitat kunne fa mange koder, og alle ble fort
opp i en tabell for & holde oversikt. Tabellen sammenfalte og sorterte alle sitatene
etter kodeinndeling. Med empirinare kodegrupper, tok jeg utgangspunkt i det
informantene faktisk sier, ikke hva de sier noe om (jf. Tjora, 2017). For a gi
grupperingene en overordnet, beskrivende tittel, trakk jeg i hver kodegruppe frem et
utsagn som skulle representere koden. Disse sitatene synes jeg var beskrivende for

gjennomgaende trekk i koden, og ga et mer livlig og empirinaert uttrykk. Det er disse
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som har dannet analysekapittelets overskrifter.

Databehandlingen tok form som en stegvis-deduktiv induktiv metode, siden jeg
vekslet mellom arbeidet fra data til konsepter. Ved a lene meg sa mye pa det
innsamlede datamaterialet, fikk empirien styre analysen, noe som var viktig for en sa
apen og valid analyse som mulig. Dette er ogsa helt essensielt for a fa muliggjere det
a fa innblikk i nye aspekter (Tjora, 2017:18). Analyseprosessen, med utgangspunkt i
datamaterialet, bidro til & forhindre at egen forforstaelse skulle pavirke funnene.

3.4.1 Narrativ tilneerming

Analyseprosessen er inspirert av trekk fra narrativ analyse som i sin seregenhet er
fenomenologisk. Informantenes informasjon er ikke kilder til faktiske hendelser, men
narrativer som gir innblikk i individers livsverden og hvordan de fremstiller seg selv.
Bevisst eller ubevisst, konstruerer historiefortelling identiteter (Riessman, 2008:8).
Datamaterialet inneholder informantenes skildring av deres selvidentitet. De
gjenfortalte erfaringene er selvbiografiske, og datamaterialet er dermed i sin natur en
fordobling av jeget: Det fortellende jeget og det beskrevne jeget, er samme person —
dog ikke samme tid og rom. Studien setter sin litt til at informantene er selvbevisste
og sannferdige nar de forteller sin historie. Hvordan de forteller historien om seg, kan
potensielt avdekke mye av deres selvforstaelse. Denne er skapt gjennom refleksiv
historie, vil veere under revisjon og preges av ny informasjon og erfaringer ervervet i
ettertid. Tiden rundt bruddet med skolen, er trolig en fase av livet som opplevdes som
ustabil. Ustabilitet kan gi utslag for hvordan en konstruerer og opplever sin identitet.
Hvordan de vurderer sitt brudd kan ha betydning for selvbildet i dag. Helt sentralt er
derfor spgrsmal som hvordan gnsker de & fremsta og pa hvilken mate deres erfaringer

har dannet grunnlaget for deres identitetsprosess.

Hvordan og hvorfor ting blir fortalt, avhenger av konteksten, og gjenspeiler
forstaelser ervervet gjennom erfaring. Informantenes narrativer ma fortolkes pa en
mate som gjer at man belyser den konteksten narrativet er skapt i. Dette kan gi starre
innsikt i individers normgrunnlag og hva de anser som meningsfylt (jf. Riessman,
2008:11).
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3.5 Etiske vurderinger

3.5.1 Etiske vurderinger til NSD

Personvernombudet ved Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) har basert
pa prosjektbeskrivelse, informasjonsskriv og intervjuguide, vurdert min studie som
innenfor deres retningslinjer, og godkjente derfor prosjektet i desember 2019, uten

merknad.

Samfunnsfaglig forskning ma arbeide ut i fra forskningsetiske prinsipper. Hensyn til
individet star i hgysetet, og innebarer at forskeren skal utvise grunnleggende respekt
for menneskets verdi, frihet og selvbestemmelse (NESH, 2016). Informantene fikk et
informasjonsskriv som informerte om hva studien handler om, at den er i trdd med
etiske retningslinjer og har blitt godkjent av NSD. De fikk forsikring om at
datamaterialet ikke skal kunne kobles tilbake til dem og at deltakelse heller ikke skal
ha noen konsekvenser for deres liv. Anonymisering ble lovet. Dette har blitt gjort ved
a gi informantene fiktive titler, ikke avslgre tidligere opplaringssted og ved a
kamuflere dialekter ved a oversette intervjuet til bokmal i transkripsjonen.
Informasjonsskrivet forklarte at det ville bli brukt lydopptaker under intervjuene, at
det kun var for mine grer, at jeg ville transkribere intervjuene og siden slette
lydopptaket ved prosjektets slutt. Deltakerne fikk beskjed om at de nar som helst og
uten & matte forklare seg, kunne trekke seg fra studien om gnskelig. Datamaterialet
skal kun brukes til masteroppgaven som ferdigstilles i juni 2020.

For & kunne innhente data, har jeg hatt informasjonsplikt om deltakernes rettigheter.
Kun om man far et helhetlig og erlig bilde pa hvordan prosessen foregar, hvordan
informasjonen skal behandles og muligheten til & trekke seg om gnskelig, kan
informantene gjare et rasjonelt samtykke (Thagaard, 2018:23). Alle studiens

informanter har samtykket til innholdet i informasjonsskrivet.

3.5.2 Etiske vurderinger i forskningen

Intervjuobjektene skal ikke komme til skade ved at sensitive temaer dukker opp uten

mulighet til terapeutisk bearbeiding (Tjora, 2013:159). Informantene hadde fatt
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beskjed om hva de tematisk gikk til, men kan likevel vare uforberedt pa spgrsmalene
(Grimnes, 2009:162). Jeg var klar for & vise varhet og stoppe opp om gnskelig. Under
intervjuene kom det tidvis frem sterke historier, men jeg opplevde at de snakket
relativt uanstrengt. Informantene det gjaldt fortalte at de jevnlig gar til psykolog eller
har bearbeidet opplevelsene i nare relasjoner. Skulle det likevel ha vaert behov for
terapeutisk hjelp, kunne jeg ikke ha tilbudt annen enn den jeg selv kunne gi i rollen
som datainnsamler og medmenneske. Intervju kan derimot ha en ventilerende og
terapeutisk effekt. Dette kan svekke studiens troverdighet, men trenger ikke gjare det
(Tjora, 2013:153-154).

Informantenes fiktive titler er naert knyttet til empirien. De er anonymisert, men har en
sammenheng med informantenes situasjon. | tillegg er studien tydelig pa at de har
helsemessige utfordringer. Faren for at informantene kan bli gjenkjent, ma derfor
vurderes. Jeg kontaktet informantene i etterkant av intervjuet, for a forsikre meg om at
de var komfortabel med 'kallenavnet'. Samtlige godkjente. I tillegg til
anonymiseringstiltakene nevnt tidligere, har jeg lagt skjul pa hvilken linje og
studieretning informantene har gatt, nar i lgpet frafallet skjedde og hvilke diagnoser
de har. Informantene er ogsa fra ulike steder i landet. Jeg er derfor av den oppfatning

at informantene er kamuflert pa en slik mate at man ikke kan finne tilbake til dem.

3.6 Datamaterialets troverdighet

Palitelighet, gyldighet og generaliserbarhet er avgjarende for kvaliteten og
troverdigheten i datamaterialet (Tjora, 2013:202). Jeg har reflektert rundt disse
kriteriene for & vurdere datamaterialets kvalitet gjennomgaende i kapittelet, og vil her
ta for meg punktene som ikke enna er beskrevet. Palitelighet omhandler den interne
logikken gjennom prosessen, og gyldighet vurderer om metoden klarer a male det
man har til hensikt & male (Tjora, 2013:202).

For a styrke studiens palitelighet har jeg ngye beskrevet leddene i forskerrollen. Jeg

har veert apen om utfordringer og reflektert over disse. Analyseprosessen er beskrevet

i detalj. For & minske faren for mistolking er kodene i analysearbeidet empirinare, og
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basert pa direkte sitater. Lydopptaker gjorde direkte transkripsjon mulig og det er den

jeg har forholdt meg til a analyseprosjektet.

Det ligger etiske forpliktelser i a fa innblikk i respondentenes subjektive verdener.
Studiens kvalitet avhenger av kvaliteten pa databehandlingen (Silverman, 2017:145).
Siden jeg er alene om & ha tilgang til data, har jeg hatt monopol pa tolkningen av
informantenes erfaringer. For & utvise transparens og objektivitet har det veert viktig a
arbeide empirinzrt. Det er umulig a veere helt objektiv til sosiale fenomener, men jeg

har bestrebet en ngytral tilneerming for a ta deres livsverden pa alvor.

| kvalitativ forskning, vil samhandling bere preg av forskeren (Thagaard, 2018:104).
Man ma derfor reflektere over hvordan ens egen forskerrolle og personlighet har
effekt pa den studien. P& mange mater har jeg selv innsikt i hvordan det er & veere elev
og ungdom, da jeg selv har veert elev innenfor rammene til Kunnskapslgftet fra 2006.
Om en skal akseptere et ungdomsbegrep som strekker seg langt inn i tidlig voksen
alder, kan en ogsa si at jeg har lang erfaring med a veere i et alderssegment hvor man
er pa sgken etter egen identitet. Som lzerer kjenner jeg videre til en del karakteristiske
trekk ved skolehverdagen og skolens tiltak for a forebygge frafall. Dette kunne gjere
at det ble enklere for meg a stille «de riktige» spgrsmalene og kan ha styrket
paliteligheten. Dog ble det a intervjue frafalne om frafall pA mange mater en
balansegang for meg. Pa den ene siden kjente jeg meg igjen i informantenes
tankerekker, mens jeg pa den andre siden kunne se situasjonen fra et laererperspektiv.
Jeg har strebet etter ngytralitet i tolkningene mine, men dette bar kommenteres for
studiens palitelighet.

Dersom man skal se verden gjennom informantens perspektiv, blir likesa intervjueren
selv en representant for et annet perspektiv ut i fra den andres horisont (Fundberg,
2006). For frafalne vil likesa jeg som intervjuer falle innenfor en kategori som skiller
seg fra deres. Kategorien jeg faller inn i som lektorstudent, kan pavirke informantene
til a svare annerledes enn hen ellers ville ha gjort (jf. Roer-Strier og Sands, 2015:251).
Grunnet dette, vurderte jeg hvor apen jeg skulle vaere om min egen bakgrunn. Min
apenhet kunne potensielt gdelegge for deres apenhet. Jeg ville ikke bli oppfattet som
en representant fra noe ungdommene hadde darlige erfaringer med. Derimot, bgr man

etterstrebe a skape et tillitsband til informantene. | en etisk avveining og for
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transparens i studiene, valgte jeg a informere om at jeg var lektorstudent. Dette er av
uviss betydning for dataen. Kanskje husket de det ikke, kanskje spilte det ingen rolle.
Min subjektive oppfatning er at om noen faktisk husket det, tolker jeg basert pa

samtaleflyten, at de satt pris pé & bli hart av noen som er tilknyttet skolen. Apenheten

vurderes derfor som en tillitsskapende faktor og en styrke for datainnsamlingen.

Man mister all mening og palitelighet om man ikke ser informanten i lys av
konteksten, da den pavirker svarene de gir (Atkinson, 2015:13). Dette er forsgkt gjort
ved a reflektere rundt motivasjon for deltakelse, informantens stasted og selve
intervjusettingen. Jeg har riktignok ikke innblikk i informantenes faktiske
sykdomshistorie, og ma stole pa at de snakker sannferdig rundt dette. Det ligger en
fare i at sykdommen har blitt en hvilepute de bruker til & begrunne frafallet, men &
spekulere i dette kan sies a veere uetisk. Om informantens sykdomsbilde ikke skulle

veere reell, vil studiens gyldighet svekkes betraktelig.

Nar en skal vurdere gyldighet for forskningen, vil det si at en vurderer hvorvidt en
maler det en faktisk mener & male (Tjora, 2013:202). Hensikten med studien er a se pa
hvordan frafall grunnet helse spiller inn i avhopperes identitetsprosesser. Dette er
undersgkt ved kvalitativ metode i form av dybdeintervju. Intervjuene har hatt til
hensikt & finne ut hvordan avhopperne reflekterer rundt valget sitt. Datamaterialet er
basert pa intervjuobjektenes egne refleksjoner rundt sine egne narrativ, hvor frafall er
en del av det. Studien baserer seg pa disse uttalte erfaringene som en kilde til & forsta
frafallets pavirkningskraft pa egen selvforstaelse. Studien sgker ikke fasit i faktiske
hendelser som for eksempel tiltak mot frafall lokalt, men bruker avhopperes
erfaringer som middel til starre forstaelse. Datainnhentingen var preget av en bredere
tematikk, og forskningsspgrsmalet ble spisset etter intervjuene. Dette vurderes som et
kvalitetstegn for gyldigheten, da datamaterialet er dekkende for & svare pa det jeg spar

om.

Metodevalg og formal er avgjerende for hvilken type generaliserbarhet man gnsker.
Ved store datamengder, kan en enklere generalisere sine funn til a gjelde alle som har
avbrutt opplearingen. Jeg generaliser ikke resultatene i statistisk forstand. | stedet ma
jeg ta stilling til i hvilken grad mine funn kan vise seg gyldige for lignende

situasjoner. Studien star overfor analytisk generalisering, nemlig at jeg analyserer,
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forstar og presenterer funnene ved a bruke anerkjent teori. Casene jeg har studert er
ikke ngdvendigvis representative, men jeg kan foreta en analytisk generalisering
basert pa den logiske styrken i teoretiske argumenter (jf. Mitchell, 2006:34; Tjora,
2013:215).

Jeg vurderer det som at funnene kan ha overfarbarhet til andre situasjoner hvor
mennesker avbryter skolelgpet grunnet fysisk eller psykisk helse. Opplevelsene rundt
selve bruddet vil veere en del av ens narrativ og kan pa ulike mater og i ulik grad veere
utslagsgivende for menneskers identitetsprosesser. Jeg anser at i tilfeller der sykdom
har gjort skolehverdagen sa vanskelig a takle at frafall har fgltes uunngaelig, vil
stgttende relasjoner pa den ene siden og mindre stattende relasjoner pa den andre ha
stor betydning for den frafalnes refleksive konstruksjon av tiden etter frafallet. Jeg
finner det ogsa plausibelt at gnsket om & finne noe som passer for seg er fremtredende
blant (syke) individer som faller fra opplaringen. Jeg fant det overraskende at
ungdommene ikke gnsket seg tilbake til oppleeringen ved en senere anledning, og
siden flesteparten av frafalne med tiden velger seg tilbake til opplaringen (Vogt,
2017:108), anser jeg ikke dette funnet som overfarbart, for det eventuelt kan sees i lys

av noe som statter dette.

Normalt vil bredde og variasjon i datamaterialet styrke troverdigheten, og med mitt
smale utvalg kan studiens gyldighet sies & vaere svekket til & vurdere gyldighet for alle
saksfelt. Utvalget har veert basert pa min tilgang pa informanter, og siden de fleste
informantene har veert tilgjengelige for meg gjennom sin eksponering pa sosiale
medier, star jeg i fare for a fa et skjevt bilde pa fenomenet. Innsikt i flere historier om
frafall ville kunne gitt studien mer palitelighet til & si noe om generelle forhold, men
med forbeholdet om at studien er begrenset til ungdom med utfordringer knyttet
fysisk eller psykisk helse, kan et smalt utvalg ogsa betraktes som en styrke for
gyldigheten.
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4.0 Analyse

4.1 Frafallets karakter nar sykdom er arsak

4.1.1 «IBS er min ABS » - Nar sykdom stopper oppleringen

Sitatet over omhandler hvordan sykdommen hemmer informanten i det daglige og
hvordan den gjorde det umulig for henne a fortsette i skolen. Slik skildres diagnosen

som en bremse. Utsagnet er fra Influenseren, men er representativt for andre ogsa:

Temrerlzrlingen: Jeg matte jo slutte (...). Provde lenge, men det ble vanskelig. Da
jeg var laerling pa en byggeplass, sa var det ingen mulighet for meg a ga pa do. Da ble
jeg skikkelig darlig. Det gikk ikke. Det var jo litt flaut nar jeg ma si til ukjente menn
at jeg sliter med magen, og er avhengig av en dass. (...) selv om jeg jobber og stér pa,
kanskje litt lenger enn jeg egentlig kan, sa sier kroppen stopp.

Spesialklasseeleven: Jeg droppa ut av videregaende pa grunn av angsten jeg har slitt
med i nesten fire ar na. Jeg kunne fa anfall midt i timen, hylskrek om natten. Jeg
kunne kle pa meg om morgenen og skulle til & ga ut dara, og sa slo plutselig angsten
inn. Angsten kom fort. Det var en periode fra november til februar hvor jeg ikke var
pa skolen pa grunn av angsten. Jeg hadde sa mye angst pa den tiden at jeg ikke greide
a ga ut.

Dobbeldropperen: Sa skulle hun [lereren] komme inn for a se pa prevene vi hadde
skrevet der og da. Jeg fikk helt panikk og holdt pa & besvime og var sann skikkelig
redd for at hun skulle lese opp svarene mine. Jeg kom ikke pa skolen pa lenge etter
det. Klarte bare ikke.

Felles for dem alle er at sykdom har veert alt fra medvirkende til stor arsak til frafallet,
og former av et bremseperspektiv beskrives i flere tilfeller. Jeg tolker at bruddet med
skolen opplevdes som en patvungen ngdvendighet, da helsen ikke tillot ungdommene
a fortsette. En utbredt arsak til frafall i videregaende opplaering er nettopp sykdom
(Elstad, 2008; Anvik og Eide, 2011; Markussen, 2012; Markussen og Seland, 2012;
Bergsli, 2013). Frafall grunnet darlig helse blir slik noe som overstyrer ungdommens
reelle handlingsrom, fordi det har gjort det vanskelig for ungdommene a delta i
opplaringen rent praktisk. Det vare seg blant annet psykiske sperrer rundt det a veere
I og delta i klasserommet, panikkangstanfall, fysiske hemminger som vanskeliggjar

praksisnart og fysisk arbeid, smerter og lignende. Hvordan mulighetene innskrenkes
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pa grunn av darlig helse, omtales av Spesialklasseeleven som en fysisk begrensning,
«Et rom hvor veggene kommer mot deg og krymper plassen du har pa & bevege deg».

A avbryte lgpet ble pa tiden derfor vurdert som et rasjonelt valg ut fra ens rammer.

Sykdom pavirker ikke bare frafallshistorien, men ogsa hvordan ungdommene
analyserer sin egen rolle i frafallsprosessen. De aller fleste informantene har
tilsynelatende medfglelse for denne tidligere versjonen av seg selv og noen av
ungdommene ser tilbake pa skolelgpet farst og fremst med stolthet.
Spesialskoleeleven fikk tiloud om overflytting til en skole tilpasset psykisk syke. Hun
takket ja, men synes ikke det ble enklere & ga pa skolen av den grunn. Hun skildrer en
daglig kamp med sitt eget hode og uttaler videre at «Kroppen var alltid i beredskap,
sa jeg var sa sliten da jeg kom hjem at jeg var helt skjelven. Fikk hodepine og pustet
overfladisk hele dagen» og «Jeg skjgnner ikke hvordan jeg greide det [vaere pa skolen
i 5 timer]». Selv om det har gatt noen ar, anerkjenner hun fortsatt sin vanskelige

situasjon. Dette gjer ogsa Dobbeldropperen:

Dobbeldropperen: Skolen skulle ha veert flinkere til & rose innsats. Og ikke bare se de
som far seksere. Falte det ja, at jeg gjorde det jeg kunne liksom. Det er mer enn jeg
kunne ha forventet i dag for a si det sann. Jeg ga jo alt nar jeg farst var der, men det
var ikke hver dag det heller da akkurat.

Pa en ganske konkret mate ble oppleeringen bremset grunnet sykdomsrelatert fraveer.
Fravaer gikk ut over bade det faglige og relasjonelle, og det er sistnevnte som virker &
spille starst rolle i refleksive tilbakeblikk. Influenseren sa: «Jeg var jo borte hele tiden
da, sa det var jo ikke sa lett & falge med, verken pa skolen eller i friminuttene». Jeg
forstar at mye fraveer la en demper pa den daglige sosiale inkluderingen i skolen, og
bidro til at ungdommene falte seg utenfor. Dette er ikke enestaende, og mye fraver er
ofte begynnelsen pa en frafallsprosess (Anvik og Eide, 2011:30). Fraveeret og
utenforskap virker & manifestere seg ogsa for andre: «Jeg var ikke der, rett og slett.
Kjente ingen andre, og det var ingen som brydde seg om hvordan jeg hadde det. Og
nar man er syk, sa er det ikke sa lett faktisk» sa Spesialskoleeleven. Smabarnsfaren
nevnte hvordan lite sosial inkludering pa skolen fikk ringvirkninger for livet utenfor

skolen:
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Smabarnsfaren: Det var eksen min som sendte melding om det. Hun var bedt [pa
fest], men det var ikke jeg. Jeg fikk bare vite etterpa at alle hadde veert der, og jeg
hadde ikke hart noe om det engang. Han (navn pa kompis) var jo der ogsa. Og jeg
hadde faktisk vert pa skolen den dagen, men et var ingen som sa noe. Skjgnner
egentlig godt at jeg ikke ble invitert dit. Jeg var sikkert som en fremmed for dem.
Men det er uansett kjipt & bli stengt ute eller glemt av, eller hva sgren jeg ble.

Her ser en at svake relasjoner til medelever ogsa gir utslag for det sosiale livet utenfor
skolen.

Sykefraveer gjorde ogsa utslag i relasjonen til leerere. Kantinearbeideren forteller at
hun kjente pa en skamfalelse overfor sin kontaktlaerer: «I starten av studielapet folte
jeg at hun ble skuffet, mens utover skolearet bare forventet hun det». Falelsen av a bli
mistenkeliggjort ble viktig for noen, og Spesialklasseeleven minnes fortsatt hvordan

det faltes & vaere under andres demmende blikk:

Jeg husker jeg ble skikkelig uglesett en dag jeg kom for sent. Da hadde jeg veert mye
syk far da. Leereren sluttet 4 snakke og alle bare sa pa meg. Det er faktisk ikke en
falelse som slipper sa lett. Og nar jeg falte at lzereren min sa stygt pa meg, folte jeg
alle gjorde det. Og det faler jeg ofte fortsatt. Sikkert derfor.

Jeg tolker at det opplevdes tungt og pinlig a skulle forklare arsaken til fraveret til
leerere og medelever. Dette kan skyldes arsaker som ogsa Thrana (2017:101) peker
pa: Psykiske helseproblemer oppleves ofte som et tabu, og noe man heller vil skjule
enn & vaere apen om. Skolen kan ha lettere for & se den enkelte som en skulker og
unnasluntrer (Anvik og Eide, 2011), og den psykiske pakjenningen forverres.

Problematikken gjorde seg gjeldende hos flere:

Jentegjenglederen: Jeg folte de [leererne] ble mer overrasket over at jeg matte opp enn
at jeg ikke gjorde det. Det gjorde faktisk at det ble ekkelt & komme pa skolen. Det
gikk ganske langt da. Jeg falte ikke jeg skyldte noen a forklare heller. Burde jo
kanskje det, men jeg var feig. Men sann sett var det ingen som spurte meg heller.

Smabarnsfaren: Noen ganger, matte jeg bare ga ut, klarte ikke veere der. Jeg fortalte
ikke hvorfor til noen andre enn bestekompisen min. Han backet meg da, men tror
ikke han sa noe til de andre. (...) Ja, for hva skal man si liksom? At jeg er redd? Hva
er det & si da? Da hadde det bare blitt verre.

33



Her ser vi hvordan ungdommene var redd for a veere apen om sykdommen til
ngkkelpersoner i skolen. Sitatene vitner om at skolen ikke oppleves som en trygg
plass for a dele personlig informasjon. At man faltes feig eller tenkte at ting kunne bli
verre vitner om en frykt for & bli avvist. Nar lereren ikke opplevdes som en trygg

voksenperson, er det trolig grobunn for at elever far en lgsere tilknytning til skolen.

Tid virker & spille en rolle for noens refleksive vurdering av frafall. Dobbeldropperen
har droppet ut to ganger, og opplevde at hun kastet bort tiden mens hun var pa skolen.
Ikke som at hverdagene var for korte og skoledagene for lange, men at hun med frykt

sa pa hvordan arene gikk, uten at hun fikk til & bruke dem fornuftig:

Dobbeldropperen: Jeg fant ut at jeg ikke klarte a ga det, sa det var liksom bortkastet
tid & bruke pa noe jeg uansett ikke ville gjere. Sa sluttet jeg. Sa ble jeg stresset for det
ogsa. Og copy paste. Begynte pa igjen fordi jeg trodde det skulle bli bedre, men det
var jo helt hgl i hodet.

Det kan tenkes at tidsaspektet blir en stressfaktor fordi ungdommer i samme alder
som ikke dropper ut, har en progresjon mot yrkesliv eller studier. For de som ikke
mestrer opplaringen grunnet sykdom, blir tiden brukt pa skolen narmest meningsles.
Tidsperspektivet kan ses i sammenheng med at unge mennesker, serlig i yrkesfaglige
studieretninger, tidlig ma velge sin livsbane fordi retningen spesifiserer seg mot
arbeidsmarkedet. Nar sykdom gjer at en ikke anser det yrket opplaringen spesifiserer
seg mot som gjennomfarbart, kan en forsta hvordan de faler at de kaster bort verdifull
tid som kunne litt brukt til & tjene penger eller gjgre noe de far til, med sine

begrensninger.

4.1.2 «Det var ikke nok» - Tilrettelegging

Frafallet blir stdende som et slags sluttresultat av skolegangen, og avslarer ikke
hvorvidt elevene har forsgkt & klamre seg til opplaringen. I tilfellene hvor sykdom er
arsak til frafall i videregaende, kommer vart samfunns individualisering av sosiale
ulikheter til syne (Beck og Beck-Gernsheim, 2010:44; Christiansen og Sgrensen,
2006:78). Sykdom ender i det Beck og Beck-Gernsheim (2010) kaller personlig
fiasko, som tilskrives den enkeltes ressurssvakhet og manglende evner eller

kompetanse til & utnytte institusjonen, altsa oppleeringsstedet, en er i.
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De ulike informantene har behgvd ulik type tilrettelegging — og de har i ulik grad
mottatt det. Studien kan ikke si noe om faktisk tilrettelegging, men taler om hvilken
grad ungdommen selv faler at tiltak ble iverksatt og deres opplevelse av a ha utnyttet
institusjonens ressurser. | det falgende gjares et skille mellom ungdommer som har
slitt psykisk og de som har slitt fysisk. Dette er ikke et skille jeg ngdvendigvis
vurderer a ha overfgrbarhet til alle tilfeller, men det gjorde seg pafallende tydelig i
denne studien. Utvalget er altfor lite til & si noe om slike skiller utenfor studien, og
trolig ville andre informanter kunne gitt meg andre svar. Jeg vil ikke gjare et skille
mellom typen sykdom i konklusjonen. Inndeling i sykdom er gjort her fordi det vitner
om hvilke situasjoner ungdommer opplever det enklere a veere apen om (jf. Thrana,
2017).

Ungdommene som var plaget av fysisk sykdom forteller om en &pen dialog mellom
dem selv, familie og skolen eller praksisstedet hva gjaldt sykdomsbildet. De har i stor
grad fatt tilrettelagt sine skolehverdager, og opplever lzereren som behjelpelig.
Likevel, opplevdes ikke tilretteleggingen som god nok til & kunne fortsette, og
frafallet defineres som uunngaelig. «Helsa farst» (Dobbeldropperen) var
hovedargumentet for & slutte, tross aktivt forsgk fra skolen og transparens i
ungdommens sykdomsbilde. Informantene anerkjenner i disse tilfellene at skolen har
gjort s tilrettelagt sa godt som mulig, men finner likevel bruddet som ngdvendig pa

grunn av helsesituasjonen.

Influenseren: Jeg tror ikke skolen kunne ha gjort noe annerledes, egentlig. Jeg var
sykt dérlig og kunne ikke fortsette (...). Jeg hadde egen timeplan og tilrettelagte
timer, og mye mer. (...) Det var ikke det det sto pa, egentlig. Det bare gikk ikke. Jeg
var syk.

Temrerlzrlingen: Sa jo fra til han sjefen [pa lzerlingested] og det ble laget til et utedo
for alle ansatte. Sann flyttbar vet du, festivaldo. Men det ble ikke lett likevel. Det er
jo ikke bare det som er problemet, vet du. Jeg funker jo egentlig ikke i en sann jobb.
Synes det er jeevlig kjipt. Jeg vil sa gjerne, men kroppen sier bare fuck off.

Dobbeldropperen: Jeg var pa mye mgter med radgivere og sann. Og mamma ogsa var
med husker jeg. Og vi fikk jo til mye ordninger som gjorde det bedre. Og jeg husker
jeg fikk mye info om frisgryrket og hvordan jeg kunne tilrettelegge i jobben og sann,
arbeidsstilling og trening og sann. (...) Det ble jo ekstra kjipt & slutte etter sd mye
hjelp, men jeg faler jeg gjorde det jeg kunne.
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A f4 anerkjennelse for sin sykdom i form av konkrete tiltak, virker & styrke folelsen
av a ha gjort noe for a forbedre situasjonen. Temrerlarlingen fortsatte med 4 si at
«alle tiltakene og at de visste om det, ble min mate a ta kontroll over situasjonen pax».
Jeg tolker at apenhet har gjort at informantene har falt velvilje fra skolen. Likevel
konkluderer de med at det ikke hadde noe valg, og matte avbryte opplaringen grunnet

helsen.

De som slet med psykisk sykdom omtalte ogsa bruddet som uunngaelig grunnet
helsen, men sitter igjen med en falelse av at noe kunne ha blitt gjort annerledes.
Gjennom fglgende kommentarer, og lignende utsagn, tolker jeg det dithen at
ungdommene sitter igjen med en falelse av bitterhet over a ikke ha fatt tilrettelagt
skolehverdagen pa en bedre mate. Blant annet beskriver Jentegjenglederen seg som en

elev som er blitt gitt opp av de rundt:

Jentegjenglederen: Det var ingen som la to pinner i kryss pa (skolen). De tenkte na
det var bedre at jeg sluttet bare da sikkert, og det sitter ikke bare i hodet mitt. De sa jo
at det kom til a skje far eller siden. Skikkelig darlig.

Smabarnsfarens utsagn vitner om noe av det samme:

Smabarnsfaren: Jeg valgte a droppe ut selv. Og det er jeg klar over. Ferdig snakka om
det. Men, jeg synes de pa en mate gjorde at jeg ikke hadde noe valg liksom. De tar
bare utgangspunkt i at alle leerer likt og har det bra hele tiden. Jeg kan ikke huske at
noen sjekket inn og spurte om livet mitt.

Ungdommene som slet psykisk var i ulik grad apen om situasjonen sin, likevel
opplevde de ingen av dem at de hadde fatt tilstrekkelig tilrettelegging. Selv om skolen
i noen tilfeller visste om de lidelsene ungdommene slet med, fant de det likevel
vanskelig a fa gehar for sin situasjon. Uavhengig av hvilken tilrettelegging de forteller
om, er opplevelsen av & ha fatt skolegangen tilrettelagt, sveert lav. Spesialklasseeleven

—som gikk i en tilrettelagt klasse for elever med leerevansker — fortalte om sine tiltak:

Spesialklasseeleven: Jeg gikk i en spesialklasse for elever med laerevansker. Vi
tilhgre en annen klasse, men det var liksom oss. Hvis jeg ville kunne jeg bli hentet av
hun ene [leereren] av dem. Og jeg hadde ekstralaerer pa skolen og leksehjelp etter det
igjen. Og sa fikk jeg bgkene pa lydbok. Men det var ikke sa mye mer enn det. Eller
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jo, jeg fikk ogsa mindre timer enn de andre, og slapp prever. Og klassen min hadde
egen timeplan da. Men det var liksom sanne lettvinte lgsninger som gjorde at leererne
kunne jobbe mindre, og det hjalp ikke meg hvert fall.

Her ser en at tiltakene var mange, men ikke opplevd som tilstrekkelige og
skreddersydd hennes behov. De bidro ikke til fglt velvilje og opplevelse av a bli sett,
men derimot til en gkt skyldfglelse for & lage mye oppstyr: «Det var liksom alltids sa
mye med meg, falte jeg, men sa var det ikke sa mye hjelp at det hjalp heller da»

(Spesialklasseeleven).

4.2 Relasjoner og reaksjoner

4.2.1 «Jeg er jo litt annerledes enn de andre» — A veere utenfor sosialt

Med unntak av Jentegjenglederen og Tegmrerlaerlingen, er mangel pa naere venner i

skolen trukket frem som en faktor som kan ha gjort det enklere a bryte.

Influenseren: Jeg hadde jo veldig lite venner da. Alle mine venner gikk pa en annen
skole. Vi kunne jobbe sammen i timene da, men utenom det hang vi aldri sammen.
Jeg syklet til skolen fordi alle andre gikk sammen eller ble kjart. Bare for & ha en
unnskyldning for a veere alene. «Sa sykt digg & komme seg fort frem, liksom»
(ironisk tone).

Dobbeldropperen: Jeg har kanskje tre av de pa snap na liksom. Rett far jeg sluttet fikk
jeg vite at jentene i klassen hadde en fellesgruppe pa Snapchat. Alle var med utenom
meg. S4, ja. Ikke akkurat en del av resten da kan du si.

Kantinearbeideren: Det ble sa flaut nar vi skulle jobbe med oppgaver og sann. Hvis vi
skulle ga sammen i grupper, ble jeg alltid sittende alene. Det var ikke vits & sparre
noen heller, for folk var sa etablert i sine klikker.

Ved frafallet hadde de lite forpliktelser til klassekamerater, og slik fgltes heller ikke
bruddet som & bryte vennskapsband. Lite tilknytning til medelever fremmer trolig
liten tilknytning til skolen. Dobbeldropperen begrunner det med at «siden jeg uansett

var syk, ville fraveret ha gjort at jeg misset ut [sosialt] uansett».

Manglende tilknytning til medelever i skoletid er fortsatt noe Smabarnsfaren tenker
pa. Han uttalte: «Nar jeg mater dem pa butikken da, jeg kan ga med hodet hgyt hevet

liksom. De vet ikke hvilke ting jeg har vert gjennom, og jeg driter i deres». Her ser en
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aktiv distansering til tidligere medelever, og som kan tolkes at vitner om et slags
behov for & opptre i en forsvarsposisjon. Med ting han har veert gjennom sikter han
med all sannsynlighet til sykdomsutfordringer og det & uventet bli far i ung alder —

erfaringer medelevene mest sannsynlig ikke har.

Lite tilknytning til medelever kan ses i sammenheng med at ungdommene har hatt
mye fravaer grunnet sykdommen. Relasjoner opprettholdes gjennom kontakt, og ved &
veere borte, mister en denne daglige kommunikasjonen. Sykdom kan ogsa ha gjort det
vanskelig & holde kontakten over internett. (Psykisk) sykdom kan ha bidratt til at det
ble vanskeligere for informantene & knytte nzre, tillitsbaserte relasjonsband til sine
medelever. Pa den andre siden kan det ogsa veere at manglende vennskap er roten til
psykiske utfordringer. Dette blir likevel spekulasjoner.

Risikosamfunnet preges av at nettverk ogsa utenfor familien har fatt signifikant
betydning for individers selvidentitetsprosjekt (jf. Beck og Beck-Gernsheim, 2010).
For de som ikke har venner i skolen derimot, vil tilhgrighet og fellesskapsfalelse med
klassekamerater utebli. A ha veert i et studielgp hvor man har falt seg utenfor sosialt,
har tvunget ungdommene til & definere seg selv uten medelevers anerkjennelse. For
mange har det tilsynelatende vert nerliggende a sette seg i et slags motforhold til
medelevene, og bade Kantinearbeideren, Influenseren og Smabarnsfaren distanserer

seg ved a kalle medelevene «de andre».

Kantinearbeideren: Jeg er jo litt annerledes enn de andre. Jeg bryr meg ikke sa mye
om hva de andre mener egentlig. Jeg tror at mange er helt avhengig av andre. Jeg
foler ikke helt at jeg sann. Og det tror jeg bare er en styrke egentlig.

Influenseren: Jeg vet ikke helt. De andre er liksom sa mainstream. Alle skal veere sa
like. Kanskije jeg bare sier det fordi jeg aldri har kjent dem, men sett utenfra sa er de
bare en klump med like helt prikk like folk. Jeg hadde to jenter i klassen, (...). De
hadde sann om & gjare a kle seg i det samme og la ut bilder av det og sann.

Smabarnsfaren sa ogsa: «Jeg er ikke sa skoleflink som de andre. De er liksom sanne
smiskere med lereren. Det gadd ikke jeg ass». Her ser man at de pa ulike mater
trekker frem hvordan de er forskjellige fra disse andre, og definerer seg selv ut i fra
hvordan de ikke er. Maten de betegner de andre, er karakteristikker som de selv enten

ikke kjenner seg igjen i, til nsermest streber etter a ikke veere.
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Bruddet med skolen ble pa mange mater et brudd med jevnaldrende som hadde statt
dem fysisk, men ikke psykisk ner i lang tid. Siden refleksiv identitet formes blant
annet gjennom sosiale relasjoner, er hyppig kontakt trolig viktig for
identitetsprosessen. Teorien kan sies at styrkes i det at informantene i mindre og
mindre grad opplever tidligere medelever som normsendere ettersom tiden gar.
Mindre eksponering gjer at ungdommene sammenligner seg mindre sine tidligere
klassekamerater. Ungdommene har fatt «de andre» pa avstand, og dessuten nye
relasjoner inn i livet, og disse virker a bidra til a rekonstruere den frafalnes identitet.
Blant tidligere medelever faler de seg nettopp som en frafallen, mens nye sosiale
nettverk vektlegger andre ting. «De kjenner meg, ikke bare det som har skjedd med
meg» sa Smabarnsfaren. Jentegjenglederen beskriver ogsa: «De pa skolen bare sa pa
meg med en merkelapp som alltid syk, mens de pa jobben sier at de er imponert over

alt jeg far til selv om jeg er syk».

Den ontologiske sikkerheten informantene far gjennom sitt nye nettverk, pavirker
trolig hvordan de faler at de mestrer livet. Ny input gjennom nye relasjoner, gjar at
informantene ikke i like stor grad som fer ser sitt liv fra tidligere medelevers horisont,

men heller mottar og fokuserer pa bekreftelse fra andre.

4.2.2 «Mamma er pa laget mitt, hun er den som stgtter meg i alt» - Familie

Tidligere har individualisme vist seg tydelig ved ungdommenes lgsriving fra skolen
og ved at enkelte hevder at de ikke bryr om de som er uenige i valget. Derimot virker
informantene a bry seg veldig om de som faktisk stgtter dem. Identitetsprosessen
preges dermed av a selektivt velge ut tilbakemeldinger som er passende for hvordan
en gnsker & fremsta. En ser at familiens rolle i identitetsprosesser i det moderne

samfunn, slettes ikke er uten betydning.

Ungdommene har stort sett opplevd foreldre, og serlig mor, som stattespillere ved
frafallet. Sitatet i overskriften er fra Spesialklasseeleven og bekrefter foreldre som
viktige sosialiseringsagenter. Dette er en interessant formulering som pa ulike mater
kommer frem hos nesten alle informantene. Jeg forstar at det a veere pa lag viser til et
team med et felles mal (Nordbg, 2014). Dette felles malet synes a veere at

ungdommen skal ha det bra. A veere pd lag er en interessant formulering ogsa pé et
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annet vis. Foreldre kan se ut til & ha dannet et billedlig beskyttende lag rundt
ungdommen, og gjer at negative erfaringer dempes ved deres stgtte og omsorg. Slik
blir seerlig mor en alliert i kampen mot utfordringene, og hennes stgtte fungerer som

skjerming mot negative reaksjoner. Temrerlerlingen utdyper videre:

Tamrerlerlingen: Det viktigste for mamma og pappa er at jeg har det bra. Ja, og det
var vel kanskje derfor de stresset sann sett i starten da. Men de er chill da, ellers, ikke
sd mye mas 0g sann, men vi har en greie der vi vet hva den andre mener da. Jeg vet at
de vil mitt beste.

A ha noen pé laget, gjer at valget om & bryte med skolen ikke fales s& ensomt. A &
forstaelse, skaper tilsynelatende legitimitet rundt valget, og tvangen til & leve et
egenkonstruert liv fales enklere om man far aksept for valgene man tar. «Jeg visste at
jeg hadde henne (mamma) i ryggen» sa Dobbeldropperen. Flere kommenterte noe av

det samme:

Kantinemedarbeideren: Jeg bare: «Ikke si noe til pappa, liksom», men da lo hun og sa
at det matte hun selvfglgelig da. Men det gikk jo bra det da. Hun tok praten med han
for meg. Jeg tror ikke han var sa forngyd, men vi snakket ikke sa mye om det
egentlig. Og at jeg sluttet pa skolen var til det beste, og det sa hun ogsa, til slutt da.

Smabarnsfaren: De sa ikke sa mye egentlig. De synes jo sikkert ikke det var optimalt
da, men de tenkte ikke at det var ute med meg, eller sann da. Og jeg tror de tenker at
jeg ma fa bestemme over mitt egen liv selv.

Individuelle valgmuligheter gjer at man er forventet a ta livet i egne hender, men
ungdommene finner det i mange tilfeller tungt & baere normbruddet pa egne skuldre.
Stette fra foreldre gjer at et individualisert valg som bryter med majoritetens, likevel
ikke blir helt individuelt selv om man er den eneste som faktisk tar valget og ma

erfare konsekvensene av det.

En gjennomgaende beretning er at foreldrene i starten forsgkte a motivere
ungdommen til & bli i skolen, men at de etter hvert «tok til fornuft» som
Spesialklasseeleven kalte det, og innsa at valget om & avbryte var det beste for sitt
barn. Denne motstanden skildres derimot i ettertid, som en motstand som skyldtes

kjeerlighet, selv om historiene vitner om steile kamper pa tiden det skjedde.
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Jentegjenglederen: Jeg var litt redd for & si det til dem (foreldre) i starten, men etter
hvert skjente de heldigvis at det matte bli sann. De har veldig mye medfglelse og de
synes det er synd at jeg har det slik.

Influenseren: De bare: «What the fuck. Da sliter du» (latter), men jeg hadde bestemt
meg, sa de matte jo bare gi opp. Og mamma ble med pa matet med skolen og sann,
sa.

Spesialskoleeleven: Det ble skikkelig masse krangling. Ganske mye nar jeg tenker
meg om. En dag sa begynte jeg bare a grate, og da skjgnte hun hvordan jeg egentlig
synes det var. Da fikk hun vondt av meg. Og siden da har hun stattet meg, foler jeg.

Det er for gvrig viktig a papeke at det med dette ikke sagt hvordan foreldre faktisk har
handtert situasjonen, men historiene avdekker informantenes opplevelse av deres rolle

i tiden for frafallet.

Frafallet har blitt en viktig marker for & kunne definere seg som en som har et godt
forhold til sine foreldre. | mangel pa skolevenner far kanskije stattende foreldre en
desto mer betydningsfull rolle som normsender. Refleksiviteten konstruerer slik en

legitimerende faktor ved bruddet med skolen.

Informantene forteller at foreldrene enten har videregaende opplearing som hgyeste
utdanningsniva, eller at de ikke vet om foreldrene har videregaende eller ikke: Til
eksempel sa Dobbeldropperen: «Jo, de har gatt pa vgs. Det vet jeg helt sikkert fordi
de mettes der», Temrerlerlingen sa: «Mamma er legesekreter og tok den linjen eller
hva det het da. Og pappa har studiespesialiserende eller ‘allmenn’ da, som han sier»
og Kantinearbeideren sa: «<Ehm. Jeg er ikke helt sikker jeg. (latter) Vet ikke om noen
av de har gatt skole jeg». Ungdommenes valgbiografi blir indirekte preget av
foreldrenes pavirkning, og frafallet legitimeres pa et vis ved a vise til dem. De fleste
av foreldrene deltar tilsynelatende aktivt i arbeidslivet, til tross for lavt
utdanningsniva. Dette virker a ha en beroligende effekt, og Smabarnsfaren legitimerer
slik bruddet med a vise til at man klarer seg godt uten: «Pappa er daglig leder og har
ikke videregaende da, sa man kan jo ga den veien liksom. Gjennom bedrifter og sann.

Det er jo mange muligheter fortsatt, pa en mate». Spesialskoleeleven sa ogsa:
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Spesialskoleeleven: Mamma har ikke fullfert videregaende, og pappa vet jeg ikke
helt. Men de har gode jobber de altsa. Sa jeg vil jo tro det lgser seg for meg ogsa pa
sikt. Det er jo ikke sann at man ikke trenger de som ikke har tatt videregaende heller.
Jeg er dugende til mye jeg.

4.2.3 «De tror ikke jeg klarer a sta opp tidsnok» — En kamp mot fordommer

Sitatet er fra Smabarnsfaren og fortsetter videre: «De tror sikkert ikke at jeg er til &
stole p4, eller (pause) upalitelig liksom. Men det er jo folk som ikke kjenner meg og
det jeg far til». Jeg tolker at Smabarnsfaren frykter at frafallet skal gi fordommer om
hans moral og evner. Bade i tiden for bruddet, og i mange ar etter, opplever

informantene negative fordommer og reaksjoner pa valget om a avbryte.

| det man gjar livsvalg, star man i en usikker frihet. Selv med en plan, er det ingen
som vet sikkert hva fremtiden vil bringe. Utfallet av valgene man har tatt i denne
frineten, kan knyttes opp mot hvilke evner en har i det en skal vurdere sjanser videre
(Beck og Beck-Gernsheim, 2010:1-2). A avbryte videregéende er et individuelt valg,
og seerlig seeregent i en tid hvor denne utdanningsgraden er normalisert i
befolkningen. Noen av de som avbrgt opplaringen opplever skepsis fra
utenforstaende, om hvorvidt de faktisk besitter ngdvendig kompetanse etter frafallet.
Denne skepsisen manifesterer seg i at den tilsynelatende skaper undring rundt den

frafalnes livssjanser og evner til & klare seg:

Jentegjenglederen: Jeg merker jo at de far et annet blikk med en gang de finner det ut
da. Jeg faler ikke det er akseptert i samfunnet. Det er ikke tidenes advertizer liksom,
for man blir jo sett pa som dum med én gang.

Influenseren: Besteforeldrene mine. De er veldig skuffet. Det virker ikke som de
tenker at jeg har noen fremtid og det blir jeg veldig lei meg for, fordi vi hadde et godt
forhold far, men samtidig sa er de ganske gamle da, sa.

Temrerlerlingen: Jeg husker hun [radgiver] sa: «Om du slutter alt na, sa kan du ikke
det du skulle ha kunnet nar du er ferdig. Og du gir inntrykk av a vaere en som gir opp.
Hvordan skal du da klare deg i et arbeidsliv? Det blir nok vanskelig for deg», eller
noe. Og hvis det ikke blir vanskelig for meg da, sa var hun papasselig med a si at jeg
ga inntrykk av at jeg ikke er til a stole pa da. Sa jeg tenkte en del pa det da, om noen
ville ansette meg og hva folk tenker og sann.

En ser at flere opplever fglelsen av a ikke bli oppfattet som et kompetent menneske.

For Kantinearbeideren har det utviklet seg til at hun har begynt a bruke det hun kaller
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«forsvarsmekanismer» pa grunn av denne stadig falte mistanken om mangel pa
kunnskap. Hun fortalte at hun noen ganger bruker kommentarer som «Jeg har jo ikke
videregaende jeg, sa jeg skal ikke kunne dette» i tilfeller hvor hun blir usikker og vil
komme ubehagelige situasjoner i forkjgpet. Dette vitner om en fordom som er sa

internalisert at informanten aktivt ma jobbe mot den.

Tanker om jobb er sentralt ogsa pa andre mater: «Det er ingen som stusser pa at
voksne folk bytter jobb hele tiden», uttalte Kantinearbeideren. Hun finner det
irrasjonelt at mennesker skal fortsette i en jobb de ikke trives i, og poengterer at
«voksne folk skifter hele tiden arbeidsplass pa grunn av at man ikke trives».
Kantinearbeideren er ikke den eneste som sammenligner det a avbryte skolelgpet,
med det & bytte jobb. Dobbeldropperen sa noe lignende om yrkesaktive: «for man blir
ikke sett pa som likeverdige. De far bestemme over livet sitt, men det far liksom ikke
jeg». Her er to interessante aspekter: For det farste sammenlignes videregaendeelever
og leerlinger med arbeidstakere, noe som avslgrer hvordan ungdommene gnsker a bli
behandlet som selvstendige og myndige voksne med raderett over egne valg. For det
andre kommer det klart fram at det ikke finnes noe reelt andrevalg som oppleves som
et akseptabelt substitutt for videregaende opplaring. Mens arbeidstakere kan bytte
arbeidsplass og bransje for a finne noe de passer til og trives med, kan ikke
ungdommer i alderssegmentet for videregaende opplaring, gjgre det samme.
Riktignok kan en skifte studieretning, men for syke elever er dette trolig et unaturlig

alternativ.

4.3 Evaluering av frafallet — to sider av samme sak

4.3.1 «Jeg er Pocahontas jeg» - Bruddet ble & velge selv

Sitatet er fra Dobbeldropperen, og er et utdrag fra en lengre del av et poeng:

Dobbeldropperen: (...) jeg er Pocahontas, jeg (latter). (Synger pa en sang fra
disneyversjonen Pocahontas) «Jeg ma se rundt neste sving, hva som venter meg rundt
neste sving». Sto ikke hun opp for seg selv da? Valgte sin egen vei liksom. Det var jo
ganske imponerende da. Av og til later jeg som at jeg er henne (latter). Ikke at det er noen
andre som er enig da men. Jeg kan jo late som jeg da.
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Informanten refererer til den amerikanske, animerte disneyversjonen av historien om
Pocahontas. Uansett, denne skildringen av henne selv, er hgyst interessant og
avdekker trekk som virker a gjelde flere av informantene i det de skal gjengi historien
om seg. Selv om ingen andre sammenligner seg med animasjonsfiguren som valgte
utradisjonelt, er informantene selv protagonisten i eget liv. Bade Temrerlaerlingen og
Influenseren uttalte begge ordrett «det var mitt valg» om frafallet. En ser at de gnsker
a ta ansvar for egen livssituasjon (Reegard og Rogstad, 2017:10), selv om
sykdommen gjorde at situasjonen fgltes patvungen. For Spesialklasseeleven ble
bruddet et bevis pa at hun har veert tro mot seg selv: «Jeg hadde ikke noe annet valg

enn & sta opp for meg selv».

Mens veien til bruddet har veert preget av et sykdomsbilde som har resultert i lite
identifisering med skolen, er det & lukke skoleporten steget mot en identitet hvor en
star opp for seg selv. Frafall blir slik tegnet pa a se sin egenverdi, og ungdommene vil
heller fortelle seg selv at de er verdifulle, ikke en byrde — slik som de opplever at
skolen insinuerer. «Jeg synes egentlig det bare viser at jeg tok tak selv jeg. Endelig

fri» sa Jentegjenglederen. Lignende kommentarer er aktuelle:

Kantinearbeideren: Jeg husker det godt for det var pa bursdagen min faktisk. Jeg
tenkte bare at hvis ikke jeg skal vaere grei mot meg selv i dag, nar da? Sa da gikk jeg
til kontoret deres og var forberedt pa det verste.

Spesialklasseeleven: De var sikkert bare glad for a bli kvitt meg, og helt arlig hadde
jeg ikke noe mer der a gjare. Hvis jeg skulle ha fortsatt ville det blitt som, som &
tvinge en fisk & ga i trapper liksom. No match.

Individualisme forventer at vi tar vare liv i egne hender (Beck og Beck-Gernsheim,
2010:1-2), og informantene portretterer seg som en ungdom som nettopp tar ting i
egne hender og gjer det de kan for & skape seg et nytt liv tilpasset sykdommen. «Nar
de voksne ikke klarer a veare voksne, og se meg, ma jeg gjare det selv» konkluderte
Smabarnsfaren. Valget om frafall kan ses pa som det Beck og Beck-Gernsheim
(2010) kaller selvfrigjaring — en aktiv prosess for & oppna et gnsket og eget liv. For
individualisering forutsettes et ansvar overfor seg selv og sin egen lykke (Beck og
Beck-Gernsheim, 2010:38).

Kantinearbeideren er informanten bak sitatet under og oppgavens tittel:
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Kantinearbeideren: Jeg seiler min egen sjo. Og né jobber jeg pé bét (...). Jeg blir
irritert over at folk bryr seg. Det er mitt liv.

Jeg syntes sitatet var dekkende — bade for hennes situasjon, men ogsa generelt, fordi
det maler et bilde av en tro pa seg selv som selvstendig og nettopp kapabel til & velge
selv. Temrerlzrlingen sa ogsa «Jeg star for det [a droppe ut]» ved to anledninger. Jeg
tolker det slik at de anser valget som et voksent valg i sin biografi der livsfarselen
tilpasses sykdommen. Selv om skolen ville ha blitt vanskelig a fullfare grunnet
sykdom, viser sitatene i kapittelet at frafallet betraktes som et aktivt valg fattet for & fa

det bedre med seg selv.

Selv om vi tvinges til 4 leve egenkonstruerte liv, tar mediedekte politiske debatter
utgangspunkt i den norske frafallsdefinisjonen og gir inntrykk av at frafalne er
fortapte (Vogt, 2017; 2018). Spesialklasseeleven har ogsa bitt seg merke i ordskiftet,
og sa: «Jeg er sa lei av at alle sier at det er ute med meg bare pa grunn av det her».
Etter fullfert grunnskole, har man fullfgrt sin plikt som elev i opplering.
Videregaende opplaring utover dette, er valgfritt. Dog oppfordrer myndighetene og
grunnskolen sterkt til & ta videregdende opplering. Spesialskoleeleven rettferdiggjer
bruddet med skolen ved a si «Det var pa en méte ikke frivillig & begynne, men det er faktisk

frivillig & slutte», og fortsetter:

Spesialklasseleven: Pa skolen snakket de hele tiden om at vi skulle forberede oss pa a
bli voksne. Sa det er litt rart at man ikke far mer cred for a faktisk prove a veere
voksen. Jeg skjgnner jo at det ikke er en fordel og bra & droppe ut altsa, men noen ma
faktisk det for & komme seg videre i livet.

Jeg tolker slik en opplevelse av a ha tatt styringen selv.

4.3.2 «Det fgles liksom ut som at jeg bare dreit pa draget» — Bebreidelse

Spesialskoleeleven uttalte sitatet over og viser til hvordan frafallet vurderes i dag.
Fortsettelsen pa sitatet falger i senere kapitelet. Ogsa Jentegjenglederen sa noe av det
samme:

Jentegjenglederen: Jeg var glad da jeg sluttet, men na vet jeg ikke helt. Det gikk fra &
veere en enorm lykkefglelse. Sann, endelig fri, liksom. Men sa er det ganske firkantet
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nar man ikke har fullfart skolen. Man har ikke sd mange muligheter, fgler jeg.
@konomisk hadde det veert bedre [a fullfare opplaeringen].

Spesialskoleeleven: Sa det var godt & endelig ha bestemt seg. Det var jo bare et
helvete far det. Det var ferst da jeg falte at skolen skjgnte at det var alvor. Det var sa
digg a bare ha bestemt seg liksom.

Tiden i forkant blir forklart som krevende, mens selve avgjgrelsen om bruddet og
bruddet i seg selv, betraktes som en enorm lettelse. Dette samsvarer med tidligere
forskning, hvor brudd forklares som en lgsning pa en vanskelig skolesituasjon, og
dermed en lettelse for den det gjelder (Thrana, 2017:94).

Ettersom tiden gar, er det imidlertid ikke bare lykkefglelser som gjgr seg gjeldende.
Lykkefalelsen Jentegjenglederen hadde ved bruddet, virker a synke kraftig med tiden.
Hun bebreider seg selv, og uttaler at hun angrer pa valget. Hun fortsatte med: «Jeg
kunne, og burde kanskje ha gjort noe annerledes. Vet ikke hvax. Dette er trekk som

skimtes ogsa hos Smabarnsfaren, Spesialskoleeleven og Spesialklasseeleven:

Smabarnsfaren: Jeg faler jeg har gjort noe som man ikke bar gjare da. Det er litt kjipt.
Faler meg litt underlegen pa en mate. Vet ikke om jeg angrer akkurat. Eller. Jo, jeg
gjer kanskje det.

Spesialskoleeleven: Jeg sa jo ingen annen utvei, og det irriterer meg at jeg ikke kan
sla meg til ro med det. Det fgles liksom ut som at jeg bare dreit pa draget og gikk pa
en kjempesmell. Jeg har ikke turt & si det til s& mange, sa de tror sikkert jeg gar pa

skolen de.

Spesialklasseeleven: Noen ganger tenker jeg «faen ass, at jeg ikke bare kjarte pa».
Det finnes jo andre som klarer det, sa hva er i veien med meg? (...) Pa darlige dager
angrer jeg, og pa gode dager... Egentlig da ogsé (latter).

Andre virker i stgrre grad avfunnet med situasjonen, fordi de mener a ha gjort det man
kunne for a fortsette. Dette kan trolig ses i ssmmenheng med fglt grad av
tilrettelegging og samarbeid med skolen. Da det ikke gikk, sa de ikke pa det som sin

egen feil, men som sykdommens, og heller tilsynelatende mot & avskrive seg ansvaret:
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Influenseren: Det er ganske enkelt egentlig. Det var ikke sa mye annet jeg kunne ha
gjort. Jeg falte liksom jeg gjorde det jeg kunne. Jeg gjorde skolearbeidet jeg skulle
jeg, men kroppen Klarte ikke mer, og da matte jeg bare ta affare.

Temrerlerlingen: Jeg falte jeg matte slutte, og det star jeg for fortsatt. Jeg ville jo bli
tgmrer jeg, sa sann sett hadde jeg ingen grunn til & ville slutte. Det blir helt teit &
skulle bruke tiden pa a ga & angre da, nar jeg ikke fglte jeg hadde noe valg.

4.4 Tanker om fremtiden i lys av frafallshistorien

4.4.1 «Jo lenger tid det gar, jo hayere blir terskelen for a begynne pa igjen»

Generelt fullfgrer de fleste frafalne opplearingen ved en senere anledning (Vogt,
2017:109). Da informantene er relativt unge, er det fortsatt mye som kan skje hva
gjelder opplaring, men ved spgrsmal om a vende tilbake til oppleeringen var svarene
preget av et sterkt gnske om a forelgpig ikke gjere det.

Influenseren: Nei, jeg skal ikke tilbake til den delen av livet mitt. Jeg skylder meg
selv & se fremover, ikke bakover. (...) Jeg blir serigst helt stressa av & tenke p3 at jeg
burde det, sa jeg har det bedre med meg selv hvis jeg lar vere.

Spesialklasseeleven: (Latter). Ja jeg sa jo jeg skulle det, men no way ass. That shit is
done. Neida, men absolutt, det hadde sikkert veert lurt det sikkert. Men det kommer
ikke til & skje med det farste. Det tror jeg ikke.

Sitatet i overskriften over er fra Jentegjenglederen. Flere av informantene viser til at
det & skulle vende tilbake til videregaende opplaring, blir mindre og mindre uaktuelt
ettersom tiden gar. Informantene presenterer en identitet som i gkende grad skiller seg
fra skolen. Det gjares sa&rlig ved et betydelig skille mellom hvordan ungdommene
minnes & ha opplevd seg som elev da og hvordan de vurderer seg i elevrollen i
ettertid: Nar de skal fortelle om hvordan de opplevde seg selv som elev, forteller de
fleste riktignok om mistrivsel og arsaker til a avbryte, men ogsa positive opplevelser.
Influenseren sa: «Pa ungdomsskolen elsket jeg norsk. Jeg fikk jo sekser i norsk faktisk. Da

var det sann at jeg kunne sitte for meg selv hjemme og bare skrive og gve pa & bli bedre».

Spesialklasseleven sa 0gsa:
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Spesialklasseeleven: Jeg tror egentlig at jeg var en grei elev. Det var jo litt forskjellig
opplegg og sann rundt meg, men sann personlighetsmessig faler jeg ikke at jeg er
uspiselig. Jeg hadde to lzerere som fulgte meg opp litt ekstra. De var snille. Jeg var
ikke sa kul akkurat, men tror de likte meg godt da. Vi tullet mye sammen og sann.

Slik ser en at ungdommene til tross for bruddet, ogsa kan peke pa gode opplevelser i

elevrollen.

Derimot, nar ungdommene skal se tilbake pa sin elevrolle og vurdere den, er det med
et noe mer negativt slgr. Da vektlegges utelukkende hvordan de ikke passet inn,
negative erfaringer med laerere og i det hele tatt en elevrolle med negative
konnotasjoner. Jeg tar utgangspunkt i nettopp Influenseren og Spseislklasseeleven for
a vises skillet tydelig. «Nei Herregud, de [leererne] kunne jo ikke fordra meg. Jeg var
jo mye sint og frustrert, og de visste sikkert ikke hva de skulle gjgre. Jeg hadde nok
ikke talt en sann elev jeg heller» (Influenseren) og «Skolen passer ikke helt for sanne

som meg, og sann er det bare. Jeg er bare ikke noen god elev» (Spesialklasseeleven).

Skillene kan med det farste virke sma, men er interessante om ungdommene tenderer
til & tenke verre om sin elevrolle jo lengre tid som gar. Den negative vurderingen av
sin elevrolle far trolig grobunn uten ny input som elev. Selv om elevene med tiden
tilsynelatende evner a reflektere rundt hvordan andre har opplevd en som elev, er ikke
denne innsikten udelt positiv. Det kan virke som at det selektive negative inntrykket
en har av seg selv som elev, forsterker tanken om at ens identitet ikke passer inn i
skolen, og at skolen ikke passer til informantens identitet. Slik omstruktureres ens
selvoppfatning, ikke ngdvendigvis basert pa nye erfaringer, men ved a skape et bilde
pa seg selv som man fgler man kan leve opp til. Siden innstilling og det a kunne
identifisere seg med skolen, er avgjgrende for grad av engasjement (Lillejord,
2015:10), vil det & ha gkende grad av negative tanker rundt den, trolig ikke veere til

hjelp for gjenoppta opplaringen.

Falt grad av egen kompetanse virker & veere utslagsgivende for ugnsket om a ga
videregaende opplaring. For ungdommene med tilknytning til arbeidslivet, oppleves
skolegangen nazrmest ungdvendig. Kompetansen og leringsutbyttet en kan oppna ved

videregaende opplaring gjennomgar slik en devaluering, og begrunner hvorfor det a
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fullfere videregaende opplaring oppleves mindre rasjonelt jo mer arbeidserfaring man
far:
Temrerlzrling: Ikke for & skryte og sann, men jeg faler jeg kan det jeg trenger. Jeg

kan jobben min, kan nok ass. Og jeg laerer jo hele tiden det jeg trenger her. Hvis man
skal ga pa skole for a fa jobb, hvorfor skal jeg slutte i jobben for & ga pa skole?

Smabarnsfaren: Jeg kunne pa en mate ha gjort det [fullfort videregaende opplering
na], men hva er vitsen liksom? Jeg gidder jo ikke & mgte opp pa noe jeg synes er
kjedelig, nar jeg gjer noe jeg synes er goy. (...) Dessuten kan jeg mer enn de lererne.
De har jo ikke jobba pa skikkelig verksted pad mange ar sikkert. Jeg er sikker pa at jeg
kan mer, eller ikke mer da sa klart, men du skjgnner. Kan jo ikke sitte der a leere
basics, og sa vil jeg bare ut og gjere de greiene jeg vet ma til.

Potensiell aldersmessig avstand til ukjente og yngre medelever i en ny klasse er ogsa
av betydning for at tilbakevending er ugnsket. Dobbeldropperen opplevde & begynne i
ny klasse sammen med de som var aret yngre, og skildrer det pa falgende mate: «Det
var jo litt rart da, for vi har alltid visst hvem vi hverandre har vert, og plutselig skulle
jeg inn pa territoriet deres». Noen av jentene papekte at det ville ha veert rart eller
flaut & begynne pa skolen igjen na. Influenseren hevder blant annet at «det ville ha

blitt rart & matte forklare situasjonen min til ukjente folk». Andre sier som falger:

Jentegjenglederen: Da matte jeg i sa fall ha gjort det sammen med noen jeg kjenner.
Jeg er en ganske personlighetssterk person, men a skulle veere alene sammen med
bare smatasser som kjenner hverandre mens ingen kjenner meg, hadde blitt litt kleint.
'Hei, né skal vi lere det samme liksom', 'Aja, er ikke du dritgammel og ber kunne det
her?', 'Eh, jo'. Nei, ellers takk.

Spesialskoleeleven: Det er jo kanskje med pa det da, at jeg ikke vil veaere s& gammel
med en gjeng andre. Men sa tenker du sikkert at jeg kanskje kan ta voksenopplering
med andre misfits da, men jeg vil ikke det heller.

Jeg tolker dette som en som et gnske om a ikke vere annerledes. Kantinearbeideren
nevnte: «Na kan vi mgtes som likestilte og yrkesaktive. Da har jeg en funksjon, og
ingen tenker pa hvordan jeg var i matte pa skolen». En skimter med dette og de
forrige sitatene et gnske om a passe inn. Hvor man er aldersmessig i livslgpet, viser

dermed & ha stor innvirkning pa planlegging av livet og ens identitetsdannelse.

Mens Jentegjenglederen beskrev hvordan hun var del av en gjeng, er ukjente

medelever i seg selv ikke noe nytt for de andre jentene og Smabarnsfaren i studien.
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Jeg tolker det slik at det a skulle sgke seg tilbake til en potensiell lignende tilvaerelse
trolig oppleves som et ungdvendig onde. Informantene har riktignok ikke uttalt dette

eksplisitt, og baserer seg pa mine overordnede tolkninger av deres generelle historie.

4.4.2 «Jeg ma finne noe som jeg passer til»

Spesialskoleeleven er kilden til sitatet over. Utsagnet gir et bilde av en stadig seken
etter a finne noe som en kan passe til & drive med. Det fremkommer tydelig at
ungdommene stadig er pa sgken etter hva de passer til, bade i tiden for frafallet, men

0gsa na.

Hvordan man passer til noe, synes a vise seg pa tre ulike mater. Farst og fremst er det
man passer til, tilsynelatende synonymt med det man interesserer seg for. Etter
grunnskolen gjorde det seg gjeldende i valg av hvilken studieretning man sgkte seg
til. Valget til videregaende skildres som et valg basert pa hvem man ville bli som

voksen, og dette ble nert knyttet til interessefelt og yrkesvalg.

Tamrerleerlingen: Alle sa liksom at jeg burde velge det. Jeg ble jo litt stolt da, for det
var jo det jeg ville selv ogsa. (...) Det var liksom den veien jeg hadde sett for meg, sa
det var jo en reality check & innse at jeg ikke far det til.

Influenseren: Jeg har alltid interessert meg for media og sann. Og det er jo det jeg
jobber med na. Det har jo pa en mate lgst seg, i hvert fall n, men da jeg sluttet ble
jeg skikkelig lei meg og tenkte at jeg aldri kom til a fa holde pa med sant igjen.

Jeg tolker ut i fra dette at valget til videregdende bade er basert pa, men ogsa danner
et grunnlag for, informantenes selvoppfattelse. Det er ikke sa rart at yrkesretting har
mye a si for identiteten. Allerede fra barnsben av, blir vi spurt hva vi vil bli nar vi blir
voksen. Til og med informasjonstjenesten til videregaende opplering kalles vilbli.no.
Det a velge studieretning blir et veldig tydelig valg pa hvilken bane man sikter seg inn
mot. A avbryte og siden métte stake ut veien pé nytt, innebeerer at de mé finne opp
seg selv pa nytt. «Det er jo det jeg interesserer meg for og har lyst til & jobbe med» sa
Smabarnsfaren, som riktignok arbeider innenfor det samme fagfeltet han siktet seg
mot, bare at han na er ufaglaert. Spesialklasseeleven sa ogsa: «Jeg hadde ingen plan B

egentlig. Det var skikkelig stress».
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For det andre, virker noe man passer til, & veere knyttet til noe en trives sosialt med.
Sosial trivsel blir slik en indikasjon pa at en gjgr noe en passer til. Mange av
informantene som er i jobb identifiserer seg ikke med selve jobben, men synes likevel
at de passer inn. For eksempel sier Kantinearbeideren «Jeg har aldri sett for meg at
jeg er en sann som star i kantine, jeg faler liksom jeg er flinkere enn noen av de
andre, og kollegaene mine er kjempesnille. Sa det er ggy». Dette begrunnes
utelukkende med hvorvidt hun trives sosialt og at hun mestrer situasjonen. Interesse
for salg, kundebehandling eller matlaging blir ikke nevnt. Dette samsvarer med andres

opplevelser ogsa. Jentegjenglederen poengterte falgende:

Jentegjenglederen: Stortrives liksom. Det er overkommelig arbeid, men det viktigste
er de andre som jobber her. De er skikkelig hyggelige, og det er ikke sa teft miljg
som jeg er vant med fra skolen. Jeg hadde aldri dremt om denne jobben i forkant, for
det er ikke akkurat sa veldig glamoragst, men jeg liker det.

Temrerlerlingen jobber for tiden innen varetransport. Han liker jobben, men grunnet
tunge laft, opplever han ikke at jobben passer ham: «Det funker darlig & veere en
ansatt som ma sykemeldes nesten annenhver uke». Siden ungdommene opplever
fordommer om a vare late og unnasluntrere, og derfor utnytter fravaersmuligheter pa
en urimelig mate, gaper det & passe til noe, ogsa over det tredje punktet: det & finne en
aktivitet som de har helse til & mestre. Influenseren papeker hvordan fleksibilitet, er

viktig for henne.

Temrerlarlingen: Jeg liker det egentlig ganske godt, og det er digg a tjene egne
penger. Men hvis jeg ma baere tunge ting, vaskemaskiner og. Husker en gang jeg
matte baere en stol, sa viste det seg at det var en lenestol, jeg holdt pa & dg. Og sann
da. Sa da er jeg @delagt resten av uka. Og det funker jo ikke i lengden.

Influenseren: SoMe passer meg skikkelig godt. Da kan jeg legge opp dagen selv, og
vaere alene nér jeg trenger det. Det er sykt mye jobb, men jeg bestemmer selv nar det
skal gjeres. Pa morgenen forbereder jeg meg godt, for jeg vet at jeg blir darligere ut
pa dagen.

Ifalge Jon Ivar Elstad (2010:276) stemmer unnasluntringsfordommen neppe for folk
flest, og informantene uttaler gnske om a kunne jobbe pa en mate som helsen tillater.
Helsesvikt ledsages ofte av vanskeligheter med a inkluderes. Sykelighet blir slik roten
til ugnsket sosial eksklusjon. Dette er en konsekvens som skyldes hvordan
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omgivelsene er utformet: Arbeidsplasser og utdanning har det 'normale’ som
utgangspunkt. Nedsatt funksjonsevne eller darlig helse, kan derfor vanskeliggjere
faglig utvikling og sosial inklusjon. Helsesvikt kan fare til at en blir ekskludert fra
skolen og arbeidslivet, uten at en gnsker det selv, og byrden fales starre a beere nar
andres oppfatninger er at de sluntrer unna. Slik, ser en at a finne noe en passer til,
ikke bare gjelder interesser og sosial tilhgrighet alene, men faktiske muligheter for
tilrettelegging i samfunnsinstitusjoners utforming som funksjonsfriske tar for gitt at

skal veere som de er.
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5.0 Avslutning

5.1 Konklusjon

Formalet med masterprosjektet har veert & bidra til gkt forstaelse rundt hvordan
ungdom med helsemessige utfordringer refleksivt konstruerer sine fortellinger om sitt
brudd med videregaende opplering. Jeg har undersgkt hvordan ungdommene ser
tilbake pa sitt frafall fra skolen, og hvordan de gir mening til fortidens valg ved &

etablere en sammenhengende biografi gjennom hele prosessen fra elev til i dag.

Nar valgfrihet gjgr at man star ansvarlig for sine valg, kan valgbiografien bli en
nederlagsprofil. Frafall rettferdiggjeres gjennom informantenes refleksive prosesser.
Det kan virke som at nederlaget dempes hvis valget fremstar kalkulert. Fortellingene
bidrar til en form for myndiggjering, ved at ungdommene tar eierskap til sin egen

historie og lager biografier som bryter med frafallet som entydig negativt.

| denne undersgkelsen er sykdom den sterkeste og mest avgjgrende, men likevel ikke
enestaende faktoren. Sykdom virker & veere integrert i informantenes biografi. Det er
likevel viktig at de ikke bare betraktes som syke ungdommer. Frafall er et sammensatt
problem og ikke-sykdomsrelaterte erfaringer som lite identifisering med skolen, fa
eller ingen venner og opplevde fordommer, enten ses i lys av et sykdomsbilde, eller
sta for seg selv. | realiteten pavirker trolig alt hverandre. Ungdomstid og frafall ma
altsa betraktes som en prosess der ulike faktorer spiller inn. Det nettopp det & ikke
innfri forventninger man stiller ‘vanlige' funksjonsfriske ungdommer, som pavirker

identitetsprosessen negativt.

Det kan det virke som at var tids individualisering fremmer gnske om at man kun skal
individualiseres innenfor gitte rammer. Det er tilsynelatende akseptabelt & bli hvem
man vil, s& lenge det er innenfor institusjonens rammer. A veere en del av
institusjonen betraktes slik som et middel til & bli et individuelt individ, mens det &

falle utenfor institusjonen vanskeliggjer prosjektet & bli noen.
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Frafall kan dog sies a ikke vaere individualistisk fordi mennesker med lavere
sosiogkonomisk stauts har starst sannsynlighet for a foreta selv-eliminasjon fer de har
blitt eksaminert (Bourdieu og Passeron, 2000:153). Arsaker til & forlate
opplaringsarenaen er, for arbeiderklasseungdom, spesielt motivert av behovet for a
oppna voksen-status som autonom (Bourdieu og Passeron, 2000:96). Dermed kan
ikke frafall betraktes som et fristilt individualiseringsprosjekt alene, men ma ogsa

forstas ut i fra ungdommenes sosiogkonomiske bakgrunn.

Ungdommene har opplevd ensomhet i elevrollen, og de ma i ettertid sta alene om a
rettferdiggjere bruddet med skolen, mens diskurser omtaler dem som et
samfunnsproblem. Det kan se ut til at det ikke ngdvendigvis er ordskiftets fokus pa
arbeidsmarkedsvilkar og livssjanser som treffer hardest nar de refleksivt danner sine

historier, men heller det faktum at de pa godt og vondt tvinges til a seile sin egen sjg.

5.2 Tre narrativer

De syke frafalne har vekslet mellom det jeg har delt inn i tre narrativer. De ulike
narrativene representerer i) en som star opp for seg selv, ii) en som er distansert fra

alle andre og til sist iii) en som star for sine valg.

Det farste narrativet er biografien om en som star opp for seg selv. Ungdommene
anerkjenner vanskelighetene de hadde pa skolen, ved at sykdommen innskrenket
deres handlingsrom. Sykdom tvang elevene til & ikke identifisere seg med skolen fordi
de ikke opplevde at det var plass til dem der. Situasjonen satt dem i en
identitetskonflikt mellom hvem de var forventet & veaere og hvem de identifiserte seg
som. Brudd med skolen anses derfor som et tegn pa at de har statt opp for seg selv. De
hadde ikke noe valg, men tok et valg likevel. Frafallet ble en mate a se sin egenverdi
der fa andre gjorde det. Dette har resultert i at ungdommene betrakter seg selv som
selvstendige individer som tar saken i egne hender og gjer det beste ut av sin
situasjon. Frafallet blir en autonomiprosess hvor selvaksept blir tydelig.
Individualisme i form av at man kan bestemme over eget liv, overskygger frykten for

potensielle uheldige konsekvenser.
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Det andre narrativet ungdommene plasserer seq i, er biografien om at de er
annerledes fra «alle andre». Farst og fremst er denne oppfatningen tydelig i form av
at informantene har vart syke, deretter at informantene har brutt med skolen. Bade
sykdom og frafall har resultert i en fglelse av annerledeshet, og fordommer styrker
denne falelsen. Et opplevd «jeg mot demx»-forhold gjer at distanse fra tidligere
klassekamerater blir naturlig, og direkte utstgting i skolen hindres ved a trekke seg
bort fra situasjonen. Dette kan beskrives som et narsynt valg (jf. von Simson,
2014:3).

Refleksiv identitet bygges opp av sosiale nettverk, og identitetsprosessen pavirkes
kontinuerlig ved & kommunisere med andre. Ved a gjare et skille mellom de som star
fysisk og psykisk nar, kan en enklere forsta hvordan de menneskene ungdommene
distanserer seg fra, ogsa er de som murrer i bakhodet i identitetsprosessen. Noen av
ungdommene sier at de opplevde at tidligere medelever og lzerere hadde fordommer
mot frafallsvalget, og fysisk neaerhet kan ha vert en arsak til at disse oppfatningene har
fatt spillerom. Alder kan ogsa sies a utgjere en form for narhet, da en gjerne
sammenligner seg med mennesker som er like gamle. distanse i tid og rom gjar det
tilsynelatende enklere & fokusere pa valget som et selvstendig steg i riktig retning,

heller enn at en ikke klarte det de andre klarer.

Det tredje bildet informantene maler av seg selv, er biografien om at de star for
valgene sine. Jeg tolker dette hovedsakelig ut i fra et behov for & forsvare seg mot
fordommer og reaksjoner. En fordom de ma jobbe mot, kan linkes til fglgende sitat:
«A velge utdanning innebaerer & ta kontroll over eget liv og egen framtid» (Beck,
1992: 93). Siden & fullfare ses pa som normalen, kan det virke som at ungdommene
opplever at utenforstaende betrakter bruddet som & ufornuftig slippe kontrollen over
sine egne liv. Istedenfor & fale anerkjennelse for a forsgke & fungere innenfor
rammene av sykdommen, opplever informantene at frafallet blir en merkelapp som
skygger over andre deler av ens evner og personlighet eller arsaken til at det skjedde.
Som den eneste med innsikt i sin egen historie, blir informantene derfor ngdt til a
jobbe aktivt for a sta for sine egne valg. Typisk for individualiseringen av sosial
ulikhet er at man gjeres ansvarlig for samfunnsmessige forhold man ikke har
innflytelse pa (Christiansen og Sgrensen, 2006:79). De som har falt fra en skole som

utad er tilpasset den enkeltes interesser og behov, og som retter seg mot individet
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spesifikt, ma da ta fiaskoen pa egne skuldre. Individene trekker derfor ut sine

erfaringer pa en slik mate som gjer at de kan sta for valget.

Stattende relasjoner blir viktig for at ungdommene kan legitimere frafallet og sta for
valgene sine, og mor viser seg a fa en stor rolle. Kanskje er det ikke det familizre

bandet i seg selv som spiller inn, men at ungdommene griper fast i det holdepunktet
som gir dem ontologisk sikkerhet og spiller pa lag. Nye nettverk, hvor ungdommene
gar inn med et annet utgangspunkt enn krav om a fa til det samme som de rundt seg,
oppleves som en befrielse og styrker at valget de tok var riktig. Hvem de samhandler
med vil altsa veere viktig for deres identitet, og vi ser hvordan refleksivitet gjar at

oppfatninger endres i lys av nye erfaringer.

5.3 Samfunnsmessige implikasjoner og videre forskning

Oppgaven har bidratt til forskningsfeltet ved a undersgke hvordan frafall oppleves av
den enkelte, og hvilke faktorer som trer frem ved deres tilbakeblikk pa dette.
Bevissthet rundt hvilke omrader disse menneskene opplever at institusjonen kommer
til kort, synliggjer erfaringsbaserte arsaker til marginalisering i skolen, utover det rent
skolefaglige. Studien har undersgkt ettervirkninger av frafall pa det emosjonelle plan

og kan slik bista i forskning pa identitetsprosesser.

Med Fagfornyelsens fokus pa folkehelse og livsmestring (Kunnskapsdepartementet,

2020, 12), har frafall grunnet helseutfordringer hgy profesjonsrelevans for leereryrket.

Innledningsvis viste jeg til at majoritetsungdom klarer seg jevnt over bedre enn
minoritetsungdom (Hernes, 2010:11-12). For videre forskning ville det veert
interessant a sett tematikken med fokus pa forskjeller mellom minoritetsungdom og
majoritetsungdom nar det kommer til helseutfordringer og frafall i skolen. Ellers, ville
andre aspekter muligens ha gjort seg synlig ved et klarere skille mellom fysiske og
psykiske utfordringer. Gjennom prosjektet har jeg selv ogsa blitt nysgjerrig pa om det
finnes noen fellestrekk mellom de ungdommene som vender tilbake til skolen, og de
som ikke gjer det. Det kunne ogsa vert interessant med en fordypning i
ungdomsskoleelevers refleksjoner rundt det & sgke seg til videregaende opplearing,

siden bade sgkertallene til videregaende oppleering og frafallstallene er hgye.
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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 a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fplge interne retningslinjer og/eller radfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFGLGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson NSD: Kajsa Amundsen
Tif. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

https:/meldeskjema nsd no/vurdering/5dfeab3 1-9e2a-40f7-9049-2d05e7dd7b28 23
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VEDLEGG 2
Informasjonsskriv til deltakere i forskningsprosjektet
»Frafall i videregaende skole”

Dette er et informasjonsskriv med spgrsmal til deg om a
delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a belyse
frafall i videregaende skole. | dette skrivet gis
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse
vil innebare for deg.

Mitt navn er Anette Istad Asaune og jeg er en 27 ar gammel lektorstudent ved NTNU
i Trondheim. Jeg gar mitt femte ar og skal skrive master i sosiologi varen 2020 under
Institutt for sosiologi og statsvitenskap. | den forbindelse har jeg lyst til & skrive om

frafall i videregaende skole og har derfor gnske om 4 intervjue deg.

Nesten 25% av alle som begynner videregdende opplering, fullfarer ikke studie- eller
yrkeskompetanse i lgpet av 5 ar. Med bakgrunn i dette gnsker jeg a utfgre en
kvalitativ studie ved bruk av intervjuer. Jeg gnsker a intervjue mennesker som av
ulike grunner har avbrutt videregaende oppleering. NTNU er behandlingsansvarlig for
prosjektet. Hensikten med intervjuene er & undersgke hvordan valget om frafall
oppleves for den enkelte, ved & fokusere pa informantenes egne erfaringer rundt det &
avbryte studiene. Ved bruk av opplysningene du gir meg, vil forskningsprosjektet
forsgke a belyse hvilke tiltak, om noen, de som selv har avbrutt opplaringen mener
kunne ha blitt iverksatt for a fortsette i studielgpet. Jeg vil be om opplysninger om din
skolegang, dine tanker og begrunnelser om & avbryte lgpet i forkant av bruddet og
dine tanker om valget i ettertid. Ellers er jeg apen for andre perspektiver og
synspunkter knyttet til temaet, og styres av min egen nysgjerrighet og gnske om a

bidra til & gjgre skolehverdagen bedre for fremtidige elever.

For deg som deltar i prosjektet, innebaerer det at du deltar i et intervju som vil vare i
ca. 30-60 minutter. Med tillatelse tar jeg lydopptak fra intervjuet. Lydopptaket slettes
nar forskningsprosjektet avsluttes, 01.08.2020. For a sikre din anonymitet vil jeg
transkribere intervjuet umiddelbart etter gjennomfgring og anonymisere innholdet.

Som deltaker vil du ikke kunne gjenkjennes. Navnet ditt vil anonymiseres gjennom et
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fiktivt navn. Det vil ikke komme frem hvilket lzeringssted du har veert tilknyttet. Om
du per i dag er under opplzaring i videregaende skole eller i leerlingebedrift vil
deltakelse i intervjuet ikke kunne pavirke ditt forhold til skolen eller arbeidsplassen.
Kontaktopplysningene dine vil jeg lagre pa egen navneliste adskilt fra gvrige data. Jeg
vil kun dele opplysninger du selv velger a dele og som jeg deretter anser som relevant
for mitt forskningssparsmal. Informasjonen du gir meg vil kun lyttes pa og behandles
av undertegnede. Som informant far du ogsa muligheten, og oppfordres til, & fremme

egne synspunkter uavhengig av spgrsmalene som blir stilt.

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten a oppgi noen grunn. Som informant kan du trekke deg bade far,
under og etter intervjuet er gjort. Dersom du faler deg misforstatt, ikke fikk fortalt alt
du ville eller har sparsmal knyttet til oppgaven vil jeg gjerne at du tar kontakt med
meg. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller

senere velger a trekke deg.

Ditt personvern skal ivaretas. Pa oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er
i samsvar med personvernregelverket. Opplysningene om deg vil kun brukes til
formalene fortalt om i dette skrivet. Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har
du rett til:

e innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

o 4 farettet personopplysninger om deg,

o fa slettet personopplysninger om deg,

o fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

e 4 sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av

dine personopplysninger.

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

e Undertegnede, Anette Istad Asaune (anettei@stud.ntnu.no)

e NTNU ved Arve Hjelseth (arve.hjelseth@ntnu.no)
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e Vart personvernombud Thomas Helgesen (thomas.helgesen@ntnu.no)
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost
(personverntjenester@nsd.no) eller telefon: 55 58 21 17.

Til slutt vil jeg takke deg for at du velger a stille til intervju. Jeg setter stor pris pa det.

Med vennlig hilsen

Anette Istad Asaune

Samtykkeerklzring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet ”Frafall i videregdende skole”,
og har fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til & delta i intervju med
lydopptak og til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet,
01.08.2020.

(Signert av prosjektdeltaker, dato/sted)
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VEDLEGG 3
Intervjuguide

A. Oppstart
1. Kan du fortelle litt om deg selv?
- Alder
- Utdanning
- Jobb

2. Hvor lenge er det siden du avbrgt videregaende opplaring?
- Har dui ettertid pabegynt eller fullfert videregaende opplearing?
- Videre utdanning?

B. Familiebakgrunn

3. Fortell litt om dine foreldre
- Utdanning
- Jobb
- Ditt forhold til dem

C. Formaliteter rundt skolegang

4. Begynte du videregaende opplering rett etter ungdomsskolen?
- Kan du fortelle litt om informasjonen dere fikk pa ungdomsskolen om de
ulike linjene du kunne velge — ser du pa denne som tilstrekkelig i ettertid?
- Hva avgjorde valget den gang?
- Hvatenker du om det i dag?

5. Hvor lenge gikk du der?

6. Hvordan vil du beskrive deg selv som elev?
- Skoleprestasjoner og mestring
- Trivsel
- Oppmgte
- Forhold til leererne

D. Beslutningsprosessen

7. Fortell litt om hvorfor du valgte a avbryte videregaende opplering
- Arsak
- Hvordan gikk bruddet for seg?
- Pa hvilken mate vil du beskrive bruddet? Opplevdes det som et bratt brudd
eller sklei det mer ut?
- Hvavar planen videre?

8. Hvordan fgltes det & avbryte skolelgpet?

- Var det et vans’’kelig valg? Hvorfor/ hvorfor ikke?
- Faolelser rundt valget
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Reflekterte du over eventuelle reaksjoner som potensielt kunne komme?
(Skole, familie, venner)

Fer du avbret utdanningen, reflekterte du over eventuelle konsekvenser et
potensielt brudd kunne gi?

Kortsiktig/ langsiktig

Oppsgkte du selv muligheter for hvordan du kunne klare a fullfgre?

Involverte du noen i din beslutningsprosess? (Skoleledelse, lerer(e),
venner, familie)

Hvorfor/ hvorfor ikke?

Hva var radene? Og betgd de noe?

Fortell litt om hvilke fremtidsplaner du hadde?

Jobbansker?
Hvilken betydning hadde dette for bruddet?
(Mulig & nd drammen uten fullfert videregaende opplearing?)

Kjente eller visste du om noen som hadde avbrutt opplaringen fer deg?

Tror du dette hadde pavirkning pa ditt valg?

Fortell litt om omgangskretsen din i perioden, - endret den seg ved at du brat?
Hvordan?
- Hadde eventuell tilknytning til nye omgangskretser noe & si for bruddet?

Hva mener du skilte deg som avbret oppleringen fra de som fortsatte?

Hvordan gjenspeilet bruddet med skolen, din selvoppfatning pa tidspunktet?

Og hva har erfaringer med a avbryte oppleeringen a si for ditt selvbilde, din
identitet, i dag?

. Eventuelle tiltak

17. Hvilke tiltak ble iverksatt for at du skulle fortsette i skolen?

Hvordan opplevde du tiltakene? (Positivt/ negativt)

18. Hva skulle ha blitt gjort annerledes for at du skulle ha fortsatt i videregaende
opplaering?

Foreldre

Skolen (faglig, sosialt)
Venner

Politisk/ media

Andre

19. Hvorfor er det sa mange som avbryter skolelgpet far fullfert oppleering, tror

du?
- Og hvorfor vender de fleste tilbake til skolebenken, tror du?
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20. Hvilke rad ville du ha gitt en elev som vurderer & avbryte opplaringen?
F. Etter bruddet
21. Pa hvilken mate endret livet seg etter bruddet med skolen?
22. Hva synes du om dette valget i dag?
- Angrer du?
- Pahvilken mate faler du at det har pavirket deg?
- Hadde du valgt det igjen?

23. Er det noe som har veert positivt ved a avbryte opplaringen?
- Og negativt?

24. Hvilke reaksjoner opplevde du for a ha avbrutt skolegangen? (Skole, familie,
venner)

25. Hvilke konsekvenser vil du si at bruddet har hatt?

G. Avslutning
26. Trenger man videregaende oppleering for & leve et godt liv, mener du?
27. Er det ellers noe du vil legge til?

28. Kjenner du andre som pa noen mate har avbrutt oppleringen, som du vil/kan
videreformidle kontaktinformasjonen til?
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