
Fagfellevurdert artikkel | Vol. 41, No. 2–3, 2023, s. 57–73

© 2023 Helene Toverud Godø, Astrid Halsa, Guro Brokke Omland & Mona-Iren Hauge. This is an Open Access article distributed under 
the terms of the Creative Commons Attribution 4.0 International License (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/).

Godø, H. T., Halsa, A., Omland, G. B., Hauge, M.-I. (2023). «Tenk deg at du balanserer på en line»: Unges fortellinger om å få til skolen når 
de bor i barnevernsinstitusjon. Barn, 41(2–3), 57–73. https://doi.org/10.23865/barn.v41.5625

ISSN: 2535-5449 

«Tenk deg at du balanserer på 
en line»: Unges fortellinger 
om å få til skolen når de bor i 
barnevernsinstitusjon
Helene Toverud Godø
Høgskolen i Innlandet, Norge
E-post: helene.godo@inn.no

Astrid Halsa
Høgskolen i Innlandet, Norge
E-post: astrid.halsa@inn.no

Guro Brokke Omland
Universitetet i Oslo og Oslo Nye Høyskole, Norge
E-post: g.b.omland@psykologi.uio.no

Mona-Iren Hauge
VID vitenskapelige høgskole, Norge
E-post: mona-iren.hauge@vid.no

Sammendrag

Artikkelen tar utgangspunkt i intervjuer med ungdom på barnevernsinstitusjoner som 

tar eller har tatt videregående opplæring. Gjennom næranalyser av intervjuene med to 

av ungdommene som fullførte videregående skole, utforsker vi deres fortellinger om sin 

skoledeltakelse. Ungdommene fremhever egen innsats som avgjørende for at de klarte å 

fullføre skolegangen. De legger også vekt på at de voksne har tilrettelagt for lystbetonte 

aktiviteter med formål om å støtte opp under skolegangen. Med lupe på relasjonelle 

prosesser og aktiviteter mellom den unge og den voksne, belyser vi hvordan unges 

aktørskap og skoledeltakelse fasiliteres i relasjonen mellom den voksne og den unge. Vi 

viser også hvordan forskning på middelklassens sosialiseringspraksiser hjelper oss å få øye 

på hvordan voksne i samspillet med de unge, bidrar til å kultivere de unges motivasjon, 
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driv og kompetanse for å få til skolen, og slik også bidrar til at de unge utvikler «tykkere» 

aktørskap. 

Nøkkelord: barnevernsinstitusjon, ungdom, skoledeltakelse, opplæringsomsorg, relasjonelt 

aktørskap

Abstract

“Imagine Yourself Balancing on a Tightrope”: Young People’s Narratives 
About Mastering Schooling While Living in Residential Care 
The article is based on interviews with young people in residential care who attend or have 

attended upper secondary education. Through close analyses of the interviews with two 

young people who completed upper secondary education, we explore their narratives 

of schooling. The young people highlight their efforts to be crucial for completing school. 

They also emphasise adults’ efforts in arranging fun activities to support their schooling. 

With a magnifying glass on relational processes and activities between the young person 

and the adult, we shed light on how young people’s agency and school participation 

are facilitated in the relationship between the young and the adult. We also show how 

research into socialisation practices of the middle class helps us to see how adults, in their 

interaction with young people, contribute to cultivating the young people’s motvations, 

drive and competence to master school, and in this way, also contribute to the young people 

developing “thicker” agency.

Keywords: residential care, youth, school participation, educational care, relational agency

Innledning
Nasjonal og internasjonal forskning viser at barn som er under omsorg av barnevernet kla-
rer seg langt dårligere i skole- og utdanningssystemet enn andre ungdommer, og i mindre 
grad tar høyere utdanning (Dæhlen et al., 2017; Höjer & Johansson, 2013; McNamara et al., 
2019; Valseth, 2014; Vinnerljung et al., 2005). Særlig gjelder dette for barn og unge som i 
oppveksten tilbringer kortere eller lengre perioder på barnevernsinstitusjoner. De senere 
årene har det vært en villet dreining mot mer bruk av fosterhjem, noe som har ført til en 
nedgang i antall barn og unge som har barnevernsinstitusjon som tiltak (Backe-Hansen 
et al., 2017; Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet [Bufdir], 2023). Unge som har barne-
vernsinstitusjon som tiltak har ofte mer komplekse og omfattende utfordringer med høy-
ere forekomst av psykiske lidelser, svakere skoleresultater og lavere gjennomføringsgrad, 
og dermed også mer behov for spesialisert oppfølging enn barn og unge som har andre til-
tak i barnevernet (Bufdir, 2023; Drange & Hernæs, 2020; Emond, 2014; Kayed et al., 2015). 

Et viktig anliggende i forskningen om skolesituasjonen for barn i barnevernet har vært 
å identifisere beskyttelses- og risikofaktorer knyttet til muligheter for å lykkes med å full-
føre videregående skole (se f.eks. Bengtsson et al., 2018; Brady & Gilligan, 2020; Noble-Carr 
et al., 2014; Skilbred et al., 2017). Manglende kontinuitet i omsorgssituasjonen, gjentatte 
flyttinger og skolebytter, høyt skolefravær, opplevd mobbing og belastninger som følge av å 
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ha blitt utsatt for omsorgssvikt og ustabilitet, trekkes frem som forklaringer på den vanske-
lige skole- og opplæringssituasjonen (Brady & Gilligan, 2020; Ferguson & Wolkow, 2012; 
Paulsen & Thomas, 2018; Sebba et al., 2015; Ulset, 2020, 2021). 

Flere har pekt på betydningen av langvarig sosial støtte fra omgivelsene i form av prak-
tisk støtte, emosjonell støtte og veiledningsstøtte for at barn og unge med tiltak fra barne-
vernet kan fullføre utdanningsløp (Hiles et al., 2013; Noble-Carr et al., 2014; Paulsen & 
Berg, 2016). En stabil omsorgssituasjon, nær tilknytning til minst én annen voksenperson 
og oppmuntring fra voksne som ser og forstår, trekkes frem som særlig viktig for at ung-
dom skal trives og lykkes i utdanning (Seeberg et al., 2013; Ulset, 2020, 2021). En interna-
sjonal forskningsgjennomgang om barns erfaringer med barnevernet viser til at unge også 
beskriver at barnevernsinstitusjoner ga mulighet til læring og å planlegge for fremtiden på 
måter de ikke kunne i egen familie (Wilson et al., 2020).

Kari Berg og Ragnhild Collin-Hansen (2012, s. 54) bruker begrepet «opplæringsom-
sorg» og viser at oppfølging av barns skolegang handler om både foreldrenes omsorgsplikt 
og skolens ansvar. Når barnevernet overtar omsorgsansvaret for et barn, blir barns opp-
læring et felles anliggende for skolen og barnevernet. Gode samarbeidsrelasjoner mellom 
involverte profesjonelle, samt holdninger blant voksne i både skole og barnevern, trekkes 
frem som sentralt for å lykkes (Berg & Collin-Hansen, 2012; Kavli et al., 2015; Ulset, 2021). 
Berg og Collin-Hansen lanserer begrepet «det kreative mellomrommet» for å peke på 
mulighetsrommet de profesjonelle har til å forene profesjonelt ansvar og menneskelig nær-
vær i samarbeidet om skolegangen til barn og unge med lav skoledeltakelse (2012, s. 48). 

Ikke sjelden fremstilles de voksnes tilrettelegging rundt barn og unges skoledeltakelse, 
og tverrprofesjonelles samarbeid, som noe de voksne tar ansvar for og etablerer rundt ung-
dommen. Slik overskygges også de unges egen innsats i disse prosessene (Thrana & Kojan, 
2020). Dette har bidratt til at ungdom med barnevernserfarings eget aktørskap i å mestre 
skolegang har gått under radaren og har blitt lite utforsket. 

Formålet med denne artikkelen er å vise hvordan dette aktørskapet kan utspilles og 
veves sammen med sosial støtte fra nære voksne. Vi undersøker altså hvordan de unge selv 
beskriver at støtte rundt skole kommer i stand: Hvordan opplever de støtte fra de voksne, 
og hvordan opplever de at dette utvikles i samspill med egen innsats for å mestre skoledel-
takelse? Vi har trukket veksler på barndomsstudiers diskusjoner av relasjonelt aktørskap 
(jf. Abebe, 2021, s. 283; Raithelhuber, 2016; Spyrou, 2018) for å forstå hvordan ungdom-
mers eget aktørskap inngår i tilretteleggingen for skole.

Det kan argumenteres for at middelklassens verdier og idealer generelt har en domi-
nerende status i vårt samfunn (Stefansen, 2011, s. 19). Å forske på barnevernets praksiser 
kan på sin side gi innblikk i sentrale politiske, kulturelle og profesjonelle diskurser om 
barndom og oppvekstsvilkår (Ursin & Ellingsen, 2021, s. 163). Vi finner at sosiologiske 
studier av sosial mobilitet og middelklassens foreldrepraksiser (jf. Lareau, 2015; Vincent 
& Ball, 2007; Aarseth, 2008) kan ha relevans for å forstå hva som skjer når profesjonelle 
omsorgsutøvere i barnevernsinsitusjoner skal følge opp ungdoms skolegang. Samlet har 
disse teoretiske perspektivene til felles at de løfter frem relasjoners betydning for å fremme 
barn og unges utvikling og mestring.
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Relasjonelt aktørskap og betydninger av de voksnes  
omsorgspraksiser for skole
Barndomsstudier har som en ambisjon å synliggjøre og studere sosiale og kulturelle for-
ståelser av barndom, herunder hva som betraktes som gode betingelser for barn og unges 
oppvekst, men også hvordan barns aktørskap skal forstås (Abebe, 2019, 2021, s.  283; 
Raithelhuber, 2016; Spyrou, 2018). Flere forskere har advart mot forenklede forståelser 
av barns aktørskap innenfor særlig den tidlige barndomsforskningen, men også innenfor 
politikkutforming knyttet til barns rettigheter. Tatek Abebe foreslår et teoretisk ramme-
verk der barns aktørskap forstås som både dynamisk, situert og kontekstuelt betinget, for å 
fange opp at barns handlingsrom er påvirket av komplekse kontekster, strukturer og rela-
sjoner (Abebe, 2019, s. 12, 2021, s. 282). Aktørskap formes, omformes og skapes i relasjoner 
og mellom generasjoner. Et slikt perspektiv på aktørskap, som noe som oppstår mellom 
personer og kontekstuelle betingelser, synliggjør aktørskapet som prosessuelt, og at barn 
også kan erfare vekslende grad av aktørskap i ulike situasjoner, kontekster eller over tid 
(Abebe, 2019, s. 6; Hammersley, 2017; Spyrou, 2018). Aktørskap er altså ikke en fast stør-
relse, men noe som må forstås langs et kontinuum. Med henvisning til Natasha Klocker 
(2007 i Abebe, 2019, 2021) viser Abebe (2021) til at det kan være hensiktsmessig å skille 
mellom det han betegner som tykt og tynt aktørskap. Tykt aktørskap innebærer det å ha 
mange valgmuligheter, for eksempel som følge av materiell velstand og tilgang til sosi-
ale nettverk og støttesystemer, mens tynt aktørskap viser til det motsatte (Abebe, 2021,  
s. 288–289). Kontekstuelle, sosiale og strukturelle betingelser fungerer altså som noe som 
kan «fortynne» eller potensielt styrke barns aktørskap (Abebe, 2019, s. 6). Graden av aktør-
skap kan også variere ut fra ulike arenaer barn ferdes på og hvem de er sammen med, 
og det kan være gjenstand for forhandling i og mellom generasjoner (Abebe, 2019, s. 16). 
Begrepet taktisk aktørskap viser til hvordan barn kan utvikle kreative strategier for å hjelpe 
seg selv i vanskelige situasjoner og relasjoner, og dermed skape nye muligheter for seg selv 
(Abebe, 2019, s. 8). Forståelsene av barns aktørskap, slik de her skisseres, synliggjør betyd-
ningen av å se etter hva det er i relasjonene, så vel som andre kontekstuelle betingelser, som 
muliggjør barnets aktørskap.

De senere årene har det vært en fornyet interesse for å forstå foreldres oppdragelses-
praksisers betydning for barns muligheter i skole- og utdanningssammenheng (f.eks. 
Lareau, 2003, 2015; Aarseth, 2008). Flere har pekt på endringer i måten foreldre involve-
rer seg i barns oppvekst på, og viser til det som betegnes som en intensivering av foreldre-
skapet der hjemmet blir en viktig pedagogisk arena for barns vekst, utvikling og læring 
(Aarseth, 2014, s.  171–172). Særlig i forskningen om middelklassens foreldrepraksiser 
synliggjøres en sterk orientering mot å støtte opp om barns utvikling som gjerne tar 
utgangspunkt i barns egne interesser og talenter (Lareau, 2015; Vincent & Ball, 2007; 
Aarseth, 2008, s. 13). Begrepet concerted cultivation, som Aarseth oversetter til samstemt 
selvskaping, betegner hvordan middelklassens sosialiseringsprosjekt omfatter kultivering 
og handler om å gi barna kulturelle ferdigheter som gjør at de lærer å forstå hvordan 
de kan påvirke institusjoner til egen fordel (Lareau, 2003, 2015, s.  14). Når barn gjør 
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lystbetonte aktiviteter kan de både oppleve glede «her og nå», samtidig som aktivitetene 
bidrar til læring som er viktig for barnets fremtidsmuligheter (Lareau, 2003; Vincent 
& Ball, 2007; Aarseth, 2008). Carol Vincent og Stephen J. Ball (2007, s.  1062) bruker 
betegnelsen «berikende aktiviteter», med henvisning til at aktivitetene foreldrene tilret-
telegger for at barna skal delta i, inngår i det de kaller middelklasseforeldres «reprodu-
serende strategier». En slik forståelse åpner for å se utvikling som noe som overskrider 
selve aktiviteten barnet er involvert i; når foreldre i middelklassen investerer i berikende 
aktiviteter for barnet, genereres evnen til å like det som er bra for dem, det blir «moro 
med en hensikt» («fun with a purpose») (Vincent & Ball, 2007, s.  1072). Tilsvarende 
finner Helene Aarseth (2008, 2014) i sin forskning blant norske middelklasseforeldre en 
orientering mot å stimulere barnet gjennom det hun betegner som akkumulasjon av lyst. 
Foreldrene tar utgangspunkt i barnets lyst og interesser, og understøtter barnets enga-
sjement for aktivitetene. Dette bidrar til at barnet opplever aktivitetene som lystbetonte, 
samtidig som aktivitetene utvikler og styrker barnets kompetanser og fremtidige mulig-
heter (Aarseth, 2008, s. 12).

Informert av Blumers beskrivelse av «sensitiverende begrep» (1954), ønsket vi å utfor-
ske hvordan tilnærmingene og begrepene som er beskrevet over, kunne hjelpe oss til å 
sensitivere vårt analytiske blikk i lesningen av det empiriske materialet.

Metodisk fremgangsmåte og analytiske strategier
Intervjuene artikkelen bygger på, ble gjennomført innen forsknings- og fagutviklingspro-
sjektet «Oppfølging av skole for barn på barnevernsinstitusjoner», som ble igangsatt som 
et samarbeid mellom Barne- og familieetaten i Oslo kommune og Høgskolen i Innlandet. 
Prosjektets formål var å utvikle kunnskap om hvordan skoler og barnevernsinstitusjoner 
kan samarbeide for å hjelpe unge som bor på barnevernsinstitusjon til å oppleve tilhørig-
het og trivsel på skolen. Vi gjennomførte intervjuer med fem ungdommer som alle hadde 
erfaring fra å bo i barnevernsinstitusjoner. Tre av ungdommene var i alderen 15–18 år 
og bodde i barnevernsinstitusjoner på intervjutidspunktet, mens to var noen år eldre og 
hadde flyttet for seg selv. I tillegg gjennomførte vi tolv semistrukturerte intervjuer med 
miljøterapeuter og ledere ved barnevernsinstitusjoner.

For å rekruttere informanter tok vi kontakt med ledere på barnevernsinstitusjoner 
godkjent for omsorgsplasseringer og hadde innledningsvis møter for å få innspill til pro-
sjektet. De ansatte hjalp oss å forespørre ungdom som bodde eller tidligere hadde bodd i 
barnevernsinstitusjoner. De ungdommene som bodde i barnevernsinstitusjon, ble inter-
vjuet på institusjonen, og de eldste ungdommene ble intervjuet på telefon. 

Prosjektet ble meldt og fikk tilrådning fra NSD, og forskningsetiske retningslinjer for 
anonymisering og oppbevaring av forskningsdata ble fulgt og ivaretatt. Samtykke fra ung-
dom og ansatte ble innhentet i forkant av intervjuene. Fra ungdom som var 15 år ble det 
innhentet samtykke fra de som hadde foreldreansvaret. Fordi forskningen involverte unge 
mennesker i barnevernets omsorg, ble det gjort grundige vurderinger av fremgangsmåten 
i prosjektets ulike faser. Vi tilstrebet å skape trygge samtalerom og at de unge skulle styre 
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hvor detaljert informasjon de ville dele, så vel som tempo og lengde for intervjuet. Vi trakk 
her veksler på våre tidligere erfaringer fra samtaler med barn og unge som har utfordringer 
i hverdagslivet (Godø, 2013, 2014; Halsa, 2020; Hauge, 2012, 2013, 2016, 2019; Omland, 
2020; Omland & Andenæs, 2018, 2020; Omland et al., 2021).

I intervjuene utforsket vi ulike sider ved ungdommenes hverdagsliv, skolehistorier og 
erfaring med oppfølging fra lærere og voksne i barnevernsinstitusjoner. I samtalene med 
ungdommene som ikke lenger bodde på institusjoner, ba vi dem om å huske tilbake på 
institusjonshverdagen og oppmuntret til å beskrive konkrete hendelser, men også deres 
nåværende situasjon. Intervjuene ble transkribert og avidentifisert.

Første skritt i analysen var å lese hvert intervju grundig, og særlig se etter beskrivelser 
av skoleerfaringer og hvordan voksne og jevnaldrende inngikk i disse. Deretter skrev vi 
fortettede referater og analysenotater fra hvert av intervjuene. I neste analysefase systema-
tiserte, identifiserte og sammenlignet vi de fem ungdomsintervjuene med utgangspunkt i 
analytiske spørsmål (Andenæs & Sundnes, 2019) utviklet fra den første gjennomlesningen. 
Disse analysespørsmålene omhandlet for eksempel hvilken plass og betydning de ansatte 
og jevnaldrende hadde for hvordan ungdommen utformer og gjør skole i løpet av døgnet, 
og hva det virket som ungdommene ønsket å få til i livene sine. Slik fikk vi øye på likheter, 
ulikheter og nyanser på tvers av intervjuene (Haavind, 2000, s. 35–36). Det var mange fel-
lestrekk i ungdommenes historier: krevende hjemmesituasjon, høyt skolefravær, skolebyt-
ter, faglige hull og utenforskapsopplevelser. De tre yngste ungdommene var særlig opptatt 
av det som foregikk «her og nå» i sine fortellinger fra skolen, mens de to eldste så tilbake på 
sine erfaringer i lys av at de hadde lykkes med å fullføre skolegangen. I slike retrospektive 
intervjuer konstrueres narrativer der fortiden forstås og fortolkes i lys av nyere erfaringer 
(Jansen, 2013, s. 142; Phoenix, 2019, s. 82). 

I analysearbeidet ble vi oppmerksom på de to eldstes beskrivelser av finmaskede 
relasjonelle prosesser med profesjonelle voksne, men også deres egne bidrag for å få til 
skolegangen. I den tredje analysefasen løftet vi derfor frem deres fortellinger spesielt. 
I den forstand er vi inspirert av en tilnærming der vi tar utgangspunkt i det som kan 
forstås som «positive avvik»: Vi har lett særlig etter fortellinger om det som skjer når 
noe fungerer godt (Singhal & Svenkerud, 2019). I denne siste analysefasen utforsket vi 
hvordan perspektiver på barns aktørskap, med spesiell vekt på begrepene tykt og tynt 
aktørskap og strategisk aktørskap (Abebe, 2019), men også perspektiver på middelklas-
sens sosialiseringsprosesser og begrepene samstemt selvskaping og berikende aktivi-
teter (Lareau, 2003; Vincent & Ball, 2007; Aarseth, 2008), til sammen kunne hjelpe å 
sensitivisere vårt analytiske blikk. I det følgende vil vi presentere resultatene av denne 
analysen. 

Etablering av nye hverdagsliv med skole og voksenstøtte  
som omdreiningspunkt
Det er altså historiene til de to eldste ungdommene, som fullførte videregående skole, som 
representeres her. Vi har kalt dem Kim og Dina. Kim har fullført videregående, og er i gang 
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med høyere utdanning. Dina er akkurat ferdig med videregående skole og planlegger å 
begynne på høyere utdanning på intervjutidspunktet. Begge trengte mye hjelp fra voksne 
for å etablere et hverdagsliv med skolen som sentralt omdreiningspunkt da de flyttet til 
barnevernsinstitusjonene. Å avslutte skolegangen med et vitnemål i hånda var ikke en selv-
følge for noen av dem. Deres fortellinger kan kaste lys over hva som var til hjelp og hva som 
gjorde det vanskelig å gjennomføre skoleløpet.

Kim: En fortelling om berikende aktiviteter og relasjoners  
betydning for skoledeltakelsen
Kim hadde høyt skolefravær i lange perioder på barneskolen og ungdomsskolen. Tiden ble 
brukt til spilling og soving, og han kjente motvilje mot å komme seg på skolen. På spørsmål 
om hvordan han minnes en typisk dag, svarer han:

Det starta vel med at jeg sto opp og var gretten som alltid, lille institusjons-meg. 
Og da var det bare å kjøre til skolen med … institusjonen kjører til skolen, og da 
kommer du på skolen, og så har du undervisninga di.

At de voksne på barnevernsinstitusjonen vekket ham og fikk han inn i bilen var avgjørende 
for om Kim kom seg til skolen. Etter hvert fikk han plass på en spesialskole der han hadde 
kortere dager med undervisning i færre fag. Deler av skoledagen fikk han være på et verk-
sted og holde på med ting han var interessert i: 

Da fikk jeg et sted hvor jeg faktisk kunne utforske litt, ut fra det jeg hadde lyst til 
fra jeg var liten, og derfra så bare utviklet det seg til noe og så begynte jeg å få mål 
for hva jeg hadde lyst til.

Kim forteller at det at han fikk lov til å «surre» rundt på verkstedet, var helt avgjørende: 
«Hvis jeg hadde jobba med noe jeg ikke synes hadde vært spennende, på den måten jeg 
synes det er spennende på, så tror jeg ikke jeg hadde vært her i dag.» Skolen ble et sted der 
han kunne utvikle og dyrke interessene sine, og han fikk mer eierskap til morgenrutiner og 
det å komme seg til skolen. 

Interessen for elektronikk og «mekking» utviklet seg i tett samspill og samarbeid med 
særlig én av lærerne hans:

Jeg hadde jo aldri noen far i livet mitt, så den biten fikk jeg aldri, så den læreren 
hadde … han hadde en moped, og jeg husker jeg fikk lov til å kjøre det kjøretøyet. 
Og så klarte jeg å falle over og ødelegge den. Ikke ødelegge den, men knekke en 
av delene. Og så sa jeg til han at «ja, det vi gjør er at i løpet …», for det her var i 
slutten av niende klasse, og så sa jeg at «det vi gjør er at i tiende, i løpet av tiende 
klasse skal vi reparere den». Og det fikk jeg han med på, og så sa jeg at «etter at vi 
har reparert den så skal vi ta trafikalt grunnkurs, og så skal jeg kjøre den». Og det 
var han enig i …
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Kim og læreren ble til et «vi», og sammen la de planer og mål Kim kunne strekke seg 
mot og som innebar langvarig kontakt og forpliktelse. Når Kim forteller at han aldri 
har hatt en far, får vi en forståelse av at relasjonen mellom han og læreren er gjensidig 
berikende, nær og kjærlighetsfull. Kim beskriver en opplevelse av å sitte i førersetet, 
også i overført betydning. Han beskriver seg som initiativtaker og pådriver, men med 
voksne som har deltatt i både planleggingen og i gjennomføringen av planene. Sitatet 
til Kim illustrerer hvordan relasjonelt aktørskap utformes og blir «tykkere» i samhand-
lingen mellom han og læreren. Det bidrar til at Kim får lyst til å lære og være mer på  
skolen. 

Dina: En fortelling om egen drivkraft og stahet – og voksne  
som heier og leier
Også Dina har i perioder hatt høyt skolefravær. På ungdomsskolen ble en av lærerne 
særlig viktig for henne og kom i en periode hjem til barnevernsinstitusjonen for å hjelpe 
henne: 

For jeg husker jo at hun hadde kommet hjem på institusjonen og vekket meg. For 
jeg hadde jo så mange fraværsdager. For jeg sleit veldig mye med mamma. Jeg 
klarte ikke å fokusere, og jeg var nesten deprimert. Jeg var jo liten, så jeg visste 
jo ikke hva ordet deprimert eller angst eller de orda, hva de betydde. Jeg trodde 
at jeg bare var sliten. Men jeg kom meg ikke opp om morgenen, så læreren min 
måtte jo komme opp og vekke meg og sånne ting. Så jeg hadde et par ganger 
hjemmeundervisning og sånn. 

Selv om Dina ikke beskriver samarbeidet mellom institusjon og skole som lå til grunn for 
den tette oppfølgingen fra læreren, illustrerer utdraget betydningen av at det fysiske skil-
let mellom institusjon og skole ble tonet ned. Også Dina forteller om voksne som har tatt 
utgangspunkt i hennes interesser og hva hun syntes var motiverende:

Jeg husker iallfall veldig godt på akuttinstitusjonen, den første institusjonen jeg 
flyttet til, så hadde jeg engelskgloser hver fredag, husker jeg. Og da husker jeg at 
jeg skulle gjøre alt i siste liten. Og jeg husker vi alltid hadde fast dag da vi badet 
og dusjet, og jeg hadde på torsdager, og det var natta før vi skulle ha gloseprøve, 
og da husker jeg at jeg alltid hadde med en av de voksne som satt og testet meg på 
gloser mens jeg badet, og for hver gang jeg klarte et ord, så fikk jeg en badeand, 
eller så fikk jeg en ekstra leke å leke med i badekaret, da. Så det var jo liksom 
motivasjonen, og jeg husker at det var jo så gøy, og badekaret var jo helt fylt med 
masse til slutt, vet du. Det var jo så gøy.

Fortellingen om aktiviteten med badeender mens Dina øver på gloser gir innblikk i hvor-
dan de voksne har tilrettelagt for læring på en leken måte. Dina forteller at for henne har 
det også vært viktig at de voksne har sett innsatsen hennes og oppmuntret henne: 
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Så det var liksom motivasjonen min. Det var staheten min, jeg kunne gjøre så 
mye, men jeg måtte ha noe til slutt, jeg måtte ha et klapp på skulderen, jeg måtte 
ha ros, jeg var veldig opptatt av at de skulle se meg, oppmerksomhet, så det var 
liksom min måte å lære da, ved å få noe tilbake. 

Her ser vi konturene av en litt annen form for involvering og oppfølging enn den Kim 
beskriver; de voksne deltar ikke i selve aktiviteten, men de har tilrettelagt for at hun skal 
kunne kombinere det som kan forstås som berikende aktiviteter, med nok tid til skolearbeid.

Og de har jo hatt stort fokus på at jeg skulle fullføre ungdomsskolen, så de har 
hjulpet meg veldig mye, ved på en måte eh, for eksempel, pakka håndballbaggen 
min før jeg har dratt på trening, slik at jeg kan skrive siste siden i naturfag, for 
eksempel. Eller, smørt matpakke, smørt ditten og datten. 

For Dina har det vært viktig at de voksne har hatt ambisjoner på hennes vegne. Hun  
legger også vekt på at det å bo i barnevernsinstitusjon i en del sammenhenger ga henne 
fordeler:

Og det her er faktisk … Jeg tror faktisk at jeg har hatt litt sånn flaks. Fordi 
på institusjon så er det jo veldig mange forskjellige mennesker med veldig 
forskjellige utdanninger, og jeg merket det veldig på videregående at jeg fikk hjelp 
fra veldig mange forskjellige personer, da. Eh, og … hvis jeg trengte hjelp med 
matematikk, så visste jeg akkurat hvem jeg skulle kontakte. Og hvis jeg trengte 
hjelp med historie, så visste jeg akkurat hvem jeg skulle gå til. Det var jo skole 
hele tiden, ikke sant. Det var jo faglærte folk rundt meg hele tiden, da. Jeg fikk jo 
veldig mye skolehjelp slik at jeg gikk opp karakterer også, og det var gøy å gå på 
skolen når man virkelig kjente en sånn mestringsfølelse. 

Sett i sammenheng viser sitatene hvordan Dinas aktørskap endres fra tynt til tykt aktør-
skap etter hvert som hun får mestringsfølelser knyttet til skoledeltakelse. Beskrivelsene av 
hvordan hun aktivt og strategisk søker hjelp til skolearbeidet kan også forstås som utvikling 
av taktisk aktørskap, der hun snur det som kan forstås som krevende omsorgsbetingelser 
til en mulighet (jf. Abebe, 2019, s. 8). Det å bo i en barnevernsinstitusjon trekkes altså frem 
som noe som har gitt muligheter hun ikke ville fått ellers. Som vi skal se nedenfor har nett-
opp drømmen om å få et annet liv vært en sterk drivkraft for henne.

Å balansere på en line: betydningen av relasjonelt aktørskap
Dina har hatt et sterkt ønske om å vise omverden, og kanskje særlig foreldrene, at hun vil 
skape et annet liv enn de har hatt: 

Jeg tenkte faktisk på det, på vei hjem fra skolen, sånn «shit, hvordan har jeg klart 
å få karakter i alle de fagene» liksom. Når alt det drittet har pågått. Men jeg tror 
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det er den staheten altså. Det er den som har vært nøkkelen for at jeg har klart 
meg. For jeg har vært så sta på at jeg SKAL klare det. Og så har jeg hatt mamma 
og pappa som ikke har fullført videregående, og da er det liksom litt sånn, «in 
your face», da. Så jeg har liksom hatt som mål at jeg skal komme så langt at jeg 
skal fullføre videregående. Og derfor må jeg ha karakterer i alle fag.

Hun trekker frem sine personlige egenskaper som å være sta og målrettet, som viktig. For 
Dina har foreldrenes vanskelige liv og manglende skolegang motivert henne til å gjennom-
føre skolen. At hun klarte det til tross for alle vanskelighetene gjør henne stolt: 

Og kjente på at … jess, dette klarer jeg, selv om jeg har en tung ryggsekk å bære 
på, da. Alle har jo det for så vidt. Men min var jo ekstra tung. Men jeg kjente sånn, 
jess, jeg klarer det her, jeg må bare fullføre.

For å klare dette selv var de voksnes tilstedeværelse for henne avgjørende:

Du kan tenke deg at du går på en line, så har du folk som hjelper deg på hver side 
av linen. Og så er det noen som velger å ta en meter avstand fra linen. Da faller 
man, ikke sant. Og det er det jeg føler noen voksne gjør, da. At de tar avstand, 
og gir opp egentlig, litt for tidlig. […] [De må] ikke tenke at «jammen hun er 
vanskelig fra før av, så hun vil ikke klare det».

Beskrivelsene av å bære på en tyngre ryggsekk enn andre og å balansere på line kan leses 
som sterke metaforer på opplevelser av å være alene om vanskelige livserfaringer, og sam-
tidig være avhengig av voksne som man er usikker på om vil være til stede for en. Det 
kan samtidig leses som et budskap om hvor mye ungdom kan få til, tross vanskelige for-
utsetninger, med støtte fra voksne. Slik poengteres argumentasjonen for et relasjonelt og 
intergenerasjonelt perspektiv på aktørskap i sitatet; relasjoner forstås som avgjørende for 
både det som skaper muligheter og det som skaper vanskeligheter. Også Kim beskriver at 
han har måttet kompensere for mye av det han har mistet i oppveksten. Det har vært, og er 
fortsatt, krevende. Som voksen har han blitt mer bevisst på konsekvensene av store kunn-
skapshull og manglende arbeidsrutiner. På et tidspunkt innså han at han måtte etablere 
bedre studievaner:

Men når du kommer på videregående så får du jo den overgangen som blir et 
litt sånn sjokk, ikke sant. Hvor lenge du er på skolen og sånne ting. Men det var 
jo aldri noe tid hvor man satt ned og gjorde lekser eller sånne ting og fikk den 
vanen der, da, det var litt din egen sak, da. Første gangen jeg studerte etter jeg 
begynte å bygge opp den vanen, det var vel til eksamen for komme inn på andre 
videregående. Det var første eksamen som jeg leste til.

Erkjennelsen av at han måtte begynne å lese beskrives som et vendepunkt, og han måtte 
selv ta grep for å få til en snuoperasjon. På hver sine måter beskriver altså både Kim og 



«Tenk deg at du balanserer på en line»

67

Dina hvordan de gradvis har forstått at de har et annet utgangspunkt enn andre, og hvor 
store utfordringer oppveksten har gitt dem.

Begge peker dessuten på at det å måtte flytte fra barnevernsinstitusjonen før de var 
ferdig med videregående skole var utfordrende. For Kim etterlot det en følelse av at «barne-
vernet sparka meg ut»: 

Og jeg hadde bare lyst til å slutte, jeg hadde ikke lyst til å gjøre noen ting, mista 
all motivasjon, jeg løy til jobben og lata som jeg var sjuk. Og det jeg tenkte at kan 
være litt ødeleggende, hva hadde skjedd om jeg hadde stoppa der, liksom?

For første gang måtte Kim bo alene, og han opplevde å få lite oppfølging. Det kan virke som 
at noen av de relasjonene som har blitt etablert blir skjørere når de profesjonelle ramme-
betingelsene endres. Etablerte rutiner ble rykket opp, noe som påvirket motivasjonen for 
skoledeltakelsen og for en periode satte den i fare. De voksne har, som en følge av endrede 
rammebetingelser, dermed tatt et steg til siden, og de unge har i større grad blitt tvunget til 
å finne balansen på egen hånd.

Diskusjon: Hva fremmer og hemmer skoledeltakelse?
I denne artikkelen har vi presentert analyser av intervjuer fra to ungdommer som har 
fullført videregående skole og deres beskrivelser av skolegangen mens de bodde i barne-
vernsinstitusjoner. Formålet har vært å få mer kunnskap om hva unge med erfaringer fra 
denne type barnevernstiltak opplever som støtte og hjelp til skoledeltakelse fra voksne, og 
hvordan de vurderer egen innsats for å få dette til. I det følgende vil vi drøfte ulike former 
for sosial støtte og betydningen av barns aktørskap i et relasjonelt og intergenerasjonelt 
perspektiv. Til sist vil vi understreke skjørheten som ligger i de profesjonelle rammebetin-
gelsene for omsorg, og peke på noen konsekvenser av dette. 

Kim og Dina hadde begge erfaringer med manglende kontinuitet i skoleløpet grunnet 
fravær, skolebytter og krevende livsbelastninger. Dette sammenfaller med andre undersøkel-
ser av ungdom som har bodd i barneverninstitusjon (Brady & Gilligan, 2020; Ferguson & 
Wolkow, 2012; Paulsen & Thomas, 2018; Sebba et al., 2015; Ulset, 2020, 2021). Begge erfarte 
imidlertid også at hverdagslivet stabiliserte seg etter at de flyttet til barnevernsinstitusjonen, 
der de utviklet nære og forutsigbare relasjoner til voksne som støttet dem. Vi får gjennom 
deres fortellinger innblikk i hvordan sosial støtte i form av praktisk støtte, veiledningsstøtte 
og emosjonell støtte kan være og gjøres (jf. Hiles et al., 2013; Noble-Carr et al., 2014; Paulsen 
& Berg, 2016; Seeberg et al., 2013). Praktisk støtte kan være vekking, ferdigsmurte matpakker, 
ferdigpakket treningsbagg eller kjøring til skolen. Veiledningsstøtte kan være hjelp til å legge 
og gjennomføre langsiktige planer, som å ta førerkort. I de unges fortellinger om praktisk 
støtte og veiledningsstøtte, finner vi også beskrivelser av hva emosjonell støtte kan være: Noen 
dager kan ferdigsmurte matpakker eller en bil som står klar til å kjøre deg til skolen, tolkes 
som beskjeder fra de voksne om at de ser deg og bryr seg. Det å finne kreative løsninger for 
tilrettelagt undervisning i fastlåste skolesituasjoner, handler også om å gi emosjonell støtte. 
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Dinas lek med badeender gjorde at hun kunne leke og samtidig være forberedt til neste 
skoledag. Leken akkumulerte lyst til å lære, men bygget også relasjoner mellom henne 
og den voksne. Kim beskriver en lærer som hjalp ham å sette seg langsiktige mål og nå 
dem. Beskrivelsene av det gjensidige engasjementet og gjøremålene i verkstedet minner 
om Aarseths studier av middelklassefedres foreldrepraksiser (se f.eks. Aarseth, 2008, 2014). 
Ifølge Aarseth skjer dette gjerne i form av samstemte selvskapingsprosesser der fedrene tar 
utgangspunkt i barnets lyst og interesser, samtidig som aktivitetene oppleves som menings-
fylte og lystbetonte, også for fedrene. For Kim satte aktivitetene på verkstedet i gang en 
kompetanseutviklingsprosess som etter hvert overskred den opprinnelige aktiviteten. Han 
ble gradvis mer interessert i skolen gjennom det felles «mekkeprosjektet», og det ble skapt 
nye pedagogiske arenaer i skjæringspunktet mellom hjem og skole. At Kim og Dina i perio-
der der de strevde fikk lov til å leke og holde på med interessene sine, samtidig som lengden 
og innholdet i skoledagen ble tilpasset, bidro til at de gradvis fikk motivasjon og lyst til å 
gå på skolen. På denne måten la den nåtidsfokuserte leken også grunnlag for fremtidsrettet 
læring (Franck, 2021, s. 132; Ursin et al, 2021, s. 307).

Dina og Kims beskrivelser kan leses som fortellinger om hvordan profesjonell omsorg 
kan gjøres, og hvordan voksne og barn sammen kan skape det Berg og Collin-Hansen 
(2012) betegner som «det kreative mellomrommet». De argumenterer for at god opp-
læringsomsorg krever at voksne utviser klokskap, faglig skjønn og god dømmekraft, og 
at det ikke finnes ferdigsydde prosedyrer eller oppskrifter (Berg & Collin-Hansen, 2012,  
s. 6–7, 48). Fortellingene til Dina og Kim illustrerer nettopp dette: De har hatt ulike behov, 
latt seg motivere av ulike innsatser fra voksne, og de har også fått ulik oppfølging og støtte. 
Begge fremhever at de selv har bidratt til å utvikle og tilpasse det som kan betegnes som 
opplæringsomsorgen, og at det å bo i en barnevernsinstitusjon ga muligheter som de kan-
skje ellers ikke ville fått (Wilson et al., 2020). Fortellingene kan slik leses som en utvikling 
der de unge har gått fra å ha tynt til tykkere aktørskap, noe metaforene «tung ryggsekk» 
og gretne «institusjons-meg», men også beskrivelsen av «å få egne mål» og «jeg SKAL 
klare det», understreker. I metaforene betones de unges eget strev med å bære byrder av 
sine vanskelige erfaringer, men også en utvikling fra være motløs til å bli en som setter 
seg klare mål til tross for det vanskelige. Dina beskriver at hun brukte det å ha tilgang til 
mange forskjellige omsorgspersoner i institusjonen til sin fordel (jf. Lareau, 2015). Dette 
kan også forstås som utforminger av taktisk aktørskap (Abebe, 2019, s. 8). Til sammen 
viser fortellingene til Kim og Dina oss hvordan aktørskapet har endret form og styrke i 
ulike faser av oppveksten, og synliggjør også nødvendigheten av å forstå barns aktørskap 
langs en akse, eller som et kontinuum, og som noe som utformes i nær interaksjon med 
andre generasjoner og er gjenstand for forhandling (Abebe, 2021, s. 298). Kim og Dinas 
fortellinger illustrerer dessuten hvordan aktørskap skapes i relasjoner som er situert i sosi-
ale, kulturelle, materielle og politiske kontekster (Abebe, 2021, s. 293–299; Raithelhuber, 
2016; Spyrou, 2018, s. 128). 

En tilnærming som ensidig vektlegger ungdommens aktørskap som ressurser, for-
enkler imidlertid de mer motsetningsfulle aspektene ved deres aktørskap (Abebe, 2021, 
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s. 291). Begge har en klar forståelse av utfordringene oppveksten har gitt. Det gjør at de 
ser på det de har oppnådd som en enda større bragd, men det har også gitt dem redsel for 
hva fremtiden kan bringe. Da de to ungdommene måtte flytte fra barnevernsinstitusjonene, 
opplevde de å bli overlatt mye til seg selv, som igjen kan tenkes å gjøre aktørskapet svakere 
en periode. Fortellingene om dette synliggjør også den profesjonelle relasjonens skjørhet. 
Vi vet fra andre studier at kontinuitet i relasjoner og omsorgssituasjon er sentralt for unges 
skoledeltakelse (Ulset, 2020, 2021). Oppbrudd og omveltninger kan utfordre dette. 

Avslutning 
Unges erfaringer med å mestre og fullføre skolegang når de bor i barnevernsinstitusjoner, 
har i stor grad gått under radaren i forskning om barnevernsbarns skoledeltakelse. I denne 
artikkelen har vi undersøkt hvordan unge som har fullført videregående opplæring beskri-
ver sin skolegang og støtte rundt denne. Teoretiske perspektiver og begreper fra studier av 
foreldrepraksiser, samt barndomsforskningens diskusjoner om relasjonelt aktørskap, hjalp 
oss i analysene med å «blåse opp» relasjonelle prosesser og aktiviteter mellom den unge og 
profesjonelle, som fasiliterte de unges mestring av skolen. Et resultat av denne analysen var 
den sentrale posisjonen de unge ga egen innsats og driv for å få til skolen og hvordan dette 
ble utviklet gjennom støtte fra nære voksne. Begreper som intensiv kultivering og berikende 
aktiviteter hjalp oss å få øye på hvordan voksnes innsatser med å utvikle lystbetonte akti-
viteter i samstemthet med den unges interesser og situasjon så ut til å kultivere de unges 
motivasjon, driv og kompetanse for å få til skolen. Påpekningen av slike prosesser mellom 
den unge og den voksne viser også hvordan unges aktørskap kan forstås som relasjonelle 
fenomen, og ikke som noe «iboende» i det enkelte barn. For Dina og Kim var nettopp det 
tette samspillet med voksne om å få til skolen noe som bidro til at de utviklet den nødven-
dige motivasjonen og kompetansen for å få det til, og med det, et tykkere aktørskap, i et 
krevende hverdagsliv på institusjon. Dette viser hvordan barnevernsinstitusjon også kan 
være en mulighetsarena for ungdommer som Kim og Dina. 

Takk
Takk til to anonyme fagfeller for nyttige tilbakemeldinger, til redaktørene for gode innspill, 
og til kollega professor Agnes Andenæs for hjelpsomme kommentarer på artikkelutkastet.
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