Nar befalskarrieren tar slutt

- avdelingsbefalets tanker og planer
om sivil karriere og deres behov for
karriereveiledning

Liv- Petra Lundberg

Masteroppgave i voksenpedagogikk
Institutt for pedagogikk og lererutdanning
Det samfunnsvitenskapelige fakultet
Universitetet i Tromsg
Varen 2008



II



FORORD

Hgsten 2005 mgtte jeg pa fgrste studiesamling for masterstudiet i voksenpedagogikk. Det
var oppstarten til mgter med navn som Knowles, Brookfield, Mezirow og mange andre i
den voksenpedagogiske litteraturen. Jeg har blitt beriket i mine kunnskaper om voksnes

leering, og gleder meg over at jeg har fatt anledning til & gjgre disse erfaringene.

Jeg valgte en problemstilling som kan knyttes til eget arbeidsomrade. Arbeidet med mas-
teroppgaven har vart en lereprosess fylt med refleksjon og nye oppdagelser. Gjennom
mgtet med mine 8 informanter har jeg fatt innsikt i deres opplevelser og tanker om sivil
karriere - erfaringer jeg kan bringe med meg videre 1 mitt daglige arbeid. Takk til dere alle
8 for at dere stilte opp med stor velvilje! Dere har gjort det mulig for meg a gjennomfgre
denne oppgaven. En stor takk fortjener ogsa min veileder, Sigvart Tgsse. Takk for alle

spgrsmal du har svart pa, og takk for alle innspill og raske tilbakemeldinger!
Medstudenter — det hadde ikke vert det samme uten treffene i byen, mailer og telefonsam-
taler. Det er godt nar vi er flere med samme mal. En ekstra takk til deg, Tone, for mgtene

1 kantina og di vennlige og villige hjelp med utformingen av pensumliste!

Du verden hvor bra det er a ha en bibliotektjeneste som fungerer. En ros til dere jeg har

hatt med a gjgre, for positiv hjelp!

Kirsten, litt ris og ros fra deg — det gjorde susen!

Til slutt, Lina, er det deg som fortjener en stor takk. Du har lest giennom og gitt nyttige
kommentarer til sprak. Du ma ha meg unnskyldt at det ble krgll med fjelltur - og takk for

at du lytter og forstar!

@verbygd, 9. mai 2008
Liv Lundberg
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NAR BEFALSKARRIEREN TAR SLUTT - Avdelingsbefalets tanker og planer om si-

vil karriere og deres behov for karriereveiledning.

1. INNLEDNING

Flere og flere ma skifte eller skifter jobb frivillig i Igpet av sin yrkeskarriere i dag. Sam-
funnsutviklingen har ogsa fgrt med seg et gkt krav til utdanning for a svare til samfunnets
nye og endrede kompetansekrav. Yrkeskategorier forsvinner mens nye dukker opp. For 20 —
30 ar siden levde man eksempelvis ikke av idretten sin, men i dag er det mulig a velge en be-
talt idrettskarriere innen flere og flere idretter. Idrettsfolk ma som regel avslutte sin karriere
rundt 35 ar eller tidligere og finne seg nye karrierelgp i voksen alder. Samtidig har vi fatt et
samfunn med mange ulike utdanningstilbud og muligheter. Derfor er det gkt fokus pa karrie-
reveiledning med krav om at den skal vere profesjonell. Veiledningens viktige rolle er for
eksempel tatt opp i "Memorandum on Lifelong Learning” (EU 2000). I OECDs landrapport
for Norge fra april 2002 angaende gjennomgang av politikk for yrkesveiledning, "OECD Re-
view of Career Guidance Policies”, var konklusjonen & utarbeide en strategi for a sikre
voksne tilgang til informasjon og profesjonell veiledning nar de trenger det. Oppfglgingen
resulterte 1 utredningen: ”Styrking av yrkes- og utdanningsveiledningen i Norge.” Oppdraget
ble gitt av Arbeids- og administrasjonsdepartementet (AAD). Den nedsatte arbeidsgruppen
overleverte arbeidet til AAD og UFD i februar 2004. Her understrekes betydningen av profe-
sjonell veiledning som bgr besta av hoveddelene informasjon, refleksjon og motivasjon. Det
fremheves at alle personer som er i arbeid, bgr fa tilgang til veiledning i forbindelse med
jobbskifte, lagt til en institusjon de fgler en naturlig tilknytning til. Her understrekes ogsa at
behovet for noen mennesker i en valgsituasjon relatert til utdanning og yrke, er ubevisst og at
tilstrekkelig veiledning kan innebere at de det gjelder foretar bedre valg til sitt eget beste slik
at feilvalg og misstilpasning unngas. Karriereveiledningen, i vid forstand, bgr ta mal av seg
til a hjelpe personer i a styre egen karriere. Bade i Kvalitetsreformen av hgyere utdanning
(St.meld. 27 (2001)) og 1 Realkompetanseprosjektet 1999- 2002 sin sluttrapport fremheves

veiledningens betydning i sammenheng med karrierelgp (Vox 2002).

Tema 1 denne oppgaven handler om voksne i karrierer med begrensede lgp og deres forhold

til lering og veiledning for nye karrierelgp.

1.1. Bakgrunn for valg av tema og problemstilling
Grunnen til at jeg har valgt dette temaet er som fglger: Min arbeidsplass, Voksenopplaringen
1 Forsvaret, skal fungere som et bindeledd mellom sivil og militar karriere. Da en helt ny be-
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falsordning ble implementert i desember 2004, fikk Voksenopplaringen en ny utfordring.
Den nye ordningen, avdelingsbefalsordningen, gjelder befalsstillinger med lang, men likevel
begrenset tilsettingsperiode i Forsvaret. Nar avdelingsbefalet er 35 ar, ma de slutte. For a
lette overgangen til sivilt liv, fikk Voksenopplaringen i Forsvaret (VO) ansvaret for a gi til-
bud om karriereveiledning til avdelingsbefalet. Karriereveiledning vil dermed bli viktigere
enn fgr, og vil for mange trolig vere er en vesentlig del av forberedelsene til viktige valg 1

deres karrierer.

Rent generelt ser jeg pa veiledningen som en lareprosess over kortere eller lengre tid, der
erfaring, refleksjon og laring i forhold til egne muligheter og interesser henger sammen. Men
jeg antar at mange mangler oversikt over de tilbudene som finnes, eller de kjenner ikke seg
selv godt nok til at de kan foreta selvstendige valg, og trenger tid og hjelp til refleksjon. Min
motivasjon er a fa mer innsikt i og forstaelse for denne nye gruppen, bli kjent med avdelings-
befalets mate a se seg selv i forhold til framtidig sivil karriere. Jeg kjente lite til avdelingsbe-
falets erfaringer med og forestillinger om veiledning, behov for veiledning og hva som
egentlig ville vere fornuftige tilneerminger for VO i forhold til dette. Det er ogsa generelt lite
forskning pa brukernes erfaring med karriereveiledningstjenester i Norge (Allgood & Kval-

sund 2000). Pa denne bakgrunnen har jeg valgt fglgende problemstilling:

Hvordan tenker og planlegger avdelingsbefal i Forsvaret for en ny sivil karriere, og hvordan

kan Voksenoppleeringen i Forsvaret imgtekomme behov og gnsker om karriereveiledning?

Mitt fokus er altsa avdelingsbefalet i Forsvaret som etter en grunnleggende befalsutdanning far
tilsetting som befal frem til de fyller 35 ar. Denne nye ordningen omfattes ogsa av en rett til bo-
nus tilsvarende 2 ars grunnlgnn etter 14 ars tjeneste. Det tilstas ingen bonus for tjeneste mindre
enn 10 ar. Etter 10 ar godskrevet tjeneste tilstas ett ar bonus. Deretter gis det 3 maneders bonus
for hvert opptjente ar frem til 14 ars tjeneste. Bonusen kan eksempelvis benyttes til utdanning
for en sivil karriere. Undersgkelsen baserer seg pa avdelingsbefalet ved en leir i Nord- Norge.

Jeg forholder meg bare til Heren.

Problemstillingen min er to-delt: For det forste undres jeg pa hvordan avdelingsbefalet ten-
ker 1 forhold til framtida si: Hvilke holdninger og forventninger har de til hva de kan og vil
gjgre? Hva motiverer mest for a planlegge? Hvilke faktorer pavirker de valgene de gjor? For

det andre spgr jeg om hvordan avdelingsbefalet mener voksenoppleeringen kan bidra for a



imgtekomme deres behov og gnsker om karriereveiledning: Hvordan er deres tidligere erfa-
ring med veiledning? Hvilke tanker gjgr de seg om veiledning? Hvordan kan veiledning hjel-
pe til a sette en karriereplan ut i livet? Er oppfglging viktig? Dette er hovedspgrsmal som jeg
gnsker a finne mer ut om i min oppgave. Jeg vil hente min empiri inn ved bruk av kvalitative
intervju. Mitt inntrykk er at mange avdelingsbefal ikke ser for seg at de skal bli i Forsvaret i

sa mange ar. Jeg gnsker i utgangspunktet a fokusere pa de som gnsker a bli til de er 35 ar.

1.2. Oppbygging av oppgaven
Oppgaven er bygd opp med fem hovedkapitler med underpunkter: I innledningskapittelet
presenteres bakgrunn for valg av tema og problemstilling. Sa fglger to punkter som kort om-
handler Voksenopplaringen i Forsvaret og avdelingsbefalsordningen for a gi en bedre forsta-
else for og innsikt 1 konteksten oppgaven omhandler. Siste punkt plasserer tema i en voksen-
pedagogisk sammenheng. Kapittel 2 omhandler den teorien jeg bygger pa. I kapittel 3 er me-
tode med metodevalg og gjennomfgring av undersgkelsen presentert. I kapittel 4 kommer
presentasjonen av funn med analyse og drgfting pa grunnlag av teori. Oppgaven avsluttes

med konklusjon 1 kapittel 5.

1.3. Voksenoppleeringen i Forsvaret

Voksenopplaringen i Forsvaret (VO) ligger under Forsvarets skolesenter. Det finnes et vok-
senoppl@ringskontor ved de fleste avdelinger innen Haer-, Sjg- og Luftforsvar. De stgrste
avdelingene i Haeren ligger i Indre Troms og pa Rena i Hedmark. VO- kontorene her har 3- 4
ansatte med pedagogisk bakgrunn. I tillegg har de gjerne 1- 2 lerlinger eller assistenter. VO
far gremerkede midler til a gi oppleringstilbud #il primeergruppa, som er de som avtjener
forstegangstjenesten. VO skal for gvrig gi tilbud til vervede, lerlinger og kontrakts- og avde-
lingsbefal. Voksenopplaringen tilbyr et bredt spekter av kurs i fag pa videregaende skole
niva, praktiske kurs og sertifiseringskurs samt en rekke studieemner pa hggere niva. I tillegg

gis tilbud innen yrkes- og utdanningsveiledning og jobbsgking.

1.4. Avdelingsbefalet
Blant befalskorpset i Forsvaret kan vi skjelne mellom yrkesbefal, kontrakts- og avdelingsbe-
fal. Yrkesbefalet er hgyere befal med full krigsskoleutdannelse og fast yrkestilsetting. Lave-
re befal som innehar kritisk kompetanse kan sgke om a fa yrkestilsetting uten Krigsskole
(KS). De ma da ta et KS-kvalifikasjonskurs. Dette gjelder ikke mange. Avdelingsbefalet kan
tilsettes etter fullfgrt grunnleggende befalsutdanning (GBU) eller UB- kurs (kortere befals-
kurs som i dag i hovedsak gis i Heimevernet (HVUB)) og kan bekle stillinger i nivaet fra

sersjant til og med lgytnants grad — altsa lavere befal som oftest gjgr tjeneste som lagfgrere



eller troppsbefal ute i avdelingene. Det vil si at de har roller som instruktgrer eller underle-
dere. Ordningen er relativt ny. Implementeringsskrivet kom, som tidligere nevnt, 10. desem-
ber 2004. Avdelingsbefalet vil, etter hvert, i stor grad erstatte kontraktsbefalet. Dette nye be-
falet innehar de samme rettighetene som yrkesbefalet, men far en kortere tilsetting og ma
slutte som befal nar de er 35 ar. Da ma de finne seg en sivil jobb. Avdelingsbefalet anses
som en viktig ressurs for Forsvaret. Man venter at halvparten av offiserskorpset vil besta av
avdelingsbefal om fa ar. Noen av disse forventes a sgke seg til Krigsskolen for senere yrkes-
tilsetting. Bonusen som avdelingsbefalet opparbeider seg, skal motivere til a fullfgre hele til-
settingsperioden, men hensikten er ogsa a stgtte overgangen til sivil karriere ved endt kont-
raktsperiode. Om overgang til sivil karriere star det i implementeringsdirektivet:

”Det er naturlig at forsvaret stptter overgangen til sivil karriere for de som velger a
tienestegjgre frem til maksimalgrensen. Forsvaret skal ved behov bista den enkelte
med karriereveiledning. Det skal ogsa legges til rette for at avdelingsbefal i lgpet av
tjenestetiden frem mot fylte 35 dr skal kunne ta sivil utdanning pa sin fritid. I dette
ligger muligheten for stptte fra Voksenoppleeringen(...). Det skal spkes a gi sivile
sertifikater, mesterbrev etc. for tjeneste i stillinger og pda kompetanseomrader der

dette er hensiktsmessig og mulig” (Forsvarsdepartementet 2004).

L.5. Plassering av tema i en voksenpedagogisk sammenheng
Veiledning og planlegging for nye karrierer er sentral innen voksenpedagogikk. Veiledning-
ens betydning har gkt i var tid i takt med livslang leering. Dette var jeg inne pa i innledning-
en, og pekte pa bade EU og OECDs vektlegging av veiledning i forbindelse med livslang lee-
ring. Behovet for veiledning kobles nert sammen med de endringsbehov som flere og flere
vil mgte i sine livslgp i fremtiden. Veiledningens mal er at den veiledede skal leere om seg
selv og sine muligheter i jobb eller utdanning og legge nye karriereplaner. Men veiledningen
kan ogsa innebzre en oppfelging og hjelp til iverksetting av planene mot nye mal. Kravet
om profesjonalitet hgrer med til veiledningen. Den krever ikke bare innsikt og kunnskap om
voksnes motivasjon og betydningen av positiv selvoppfatning, men ogsa om voksnes lering
og utvikling som inngar i sentral voksenpedagogisk teori. Til dette hgrer ogsa kunnskap om
kommunikasjon og andre relasjoner i forbindelse med voksnes lereprosesser. I tillegg vil
veiledningen kunne omfatte a lere, stgtte og hjelpe den veiledede pa veien mot a bli selvstyrt

i sin leering. Selvstyrt leering star ogsa sentralt i voksenpedagogisk teori.



2. TEORIER OG PERSPEKTIVER

Veiledningsomradet er veldig stort og bredt. Handal & Lauvas (2000) bruker veiledning som
et overordnet begrep for ulike veiledningsformer som ligger mellom terapi og undervisning,
som supervisjon, konsultasjon og radgiving, mens Trond Inglar definerer veiledning slik: ” a
veilede innebeerer a hjelpe en annen i vedkommendes leering og utvikling — den andres tileg-
ning av eller endring av kunnskaper, ferdigheter og holdninger. Valget av veiledningsstrate-
gier avgjgr hvordan hjelpen gjennomfpres” (Inglar 1997:12). Nar jeg bruker begrepet karrie-
reveiledning i denne sammenhengen, innebarer det den individuelle hjelpen som avdelings-
befalet har behov for, og som kan stgtte deres leering og utvikling pa veien mot en framtidig
ny sivil karriere. Denne hjelpen skjer via samtale og kan forega som en prosess som strekker

seg over kortere eller lengre tid med flere eller fa pafglgende mgter.

2.1. Perspektiv pa veiledning
Det er mange modeller, retninger og begreper i veiledningslitteraturen. Noen teorier, som
mesterl@ren, er utviklet fra praktisk virksomhet, andre bygger pa ulike teoretiske retninger,
bade i psykologi og pedagogikk der de “ulike veiledningsteorier avspeiler de dominerende
matene man vektlegger og forklarer atferd, tenking, leering og utvikling pd innen ulike psyko-
logiske perspektiver” (Pettersen & Lgkke 2004:46). Forutsetningen i alle veiledningsteoriene
er at den veiledede skal lere noe, men metodene er forskjellige fordi det teoretiske grunnsy-
net avgjgr hva som er viktig a lere. Pettersen & Lgkke (2004) trekker frem disse hovedpers-
pektivene med relevans for utviklingen innen veiledningsteori: et psykodynamisk, et adferds-
teoretisk, et humanistisk, et kognitivt og et sosialpsykologisk/ sosiokulturelt perspektiv. Det
er et rikt utvalg i modeller og strategier der sammenhengen veiledningen foregar i, vil ha be-
tydning for bade form og innhold. Tron Inglar (1997) har f.eks en vinkling i fire veilednings-
strategier: formidlingspreget, kritisk orientert, prosessorientert eller klientsentrert og veiled-
ning som er Gestaltorientert med konfluent pedagogikk. Et av de tidlige teoriperspektivene
var ogsa det som tok utgangspunkt i egenskaps- og faktoranalyse. Den baserte seg pa psyko-
logiske malinger og en antakelse om at en persons egenskaper kan matches til bestemte yr-
ker. Ideen var at den veiledede skulle l&re om seg selv og foreta rasjonelle valg. Kritikken til
teorien har veert dens statiske syn pa interesser og samfunn (Persson m. fl. 1981). Kaare Ska-
gens presentasjon (2004) av pedagogiske veiledningsmodeller starter med handlings- og re-
fleksjonsmodellen. Modellen har hatt mest innflytelse innen pedagogisk veiledning 1 Norge
siden 1980- arene. I denne modellen brukes blant annet Rogers ideer om klientsentrert vei-
ledning. Skagen tar ogsa for seg konstruktivistisk veiledning. Innen karriereveiledning har

konstruktivistisk veiledning eller dynamisk veiledning veert aktuell i de siste ti- arene.



Jeg har valgt to veiledningsretninger som passer godt i sammenheng med avdelingsbefalet og
leering som voksne. Begge tror pa menneskets potensial for vekst og utvikling og er individ-
fokusert. Den ene er Carl Rogers klientsentrerte (eller studentsentrerte) teori. Rogers tanker
om relasjonen i veiledning er ofte referert og brukt i veiledningslitteratur. Jeg knytter disse
tankene til veilederrollen, samtalen og forutsetningene for at lering skal finne sted. Konst-
ruktivistisk teori er valgt fordi den bidrar til & vise vei og hjelpe den veiledede i karriereplan-
leggingen. Den passer for voksne og avdelingsbefalet fordi den ogsa er opptatt av helhetsten-
king og at det er flere hensyn a ta samtidig som den legger opp til refleksjon og hjelp til a
endre perspektiv om ngdvendig. Karriereutviklingsteorier brukes gjerne som hjelpemidler og
er nert knyttet til veiledningsteoriene fordi de gir innblikk 1 hvordan folk tenker og handler.
Jeg kommer ikke narmere inn pa de, men ser eksplisitt pa selvoppfatningen fordi den er
grunnleggende for yrkesutviklingen. Jeg tar derfor med selvconsept- tradisjonen og self- effi-
cacy tradisjonen slik den presenteres av Skaalvik & Skaalvik (1993). De kan gi nyttige bi-
drag for a forsta hvordan avdelingsbefalet tenker. Motivasjon kan knyttes til karriereplaner

og veiledning, derfor har jeg tatt med noe om det.

2.2. Carl Rogers klientsentrerte teori
Carl R. Rogers (1902-1987) utviklet den klientsentrerte teorien. Rogers er humanistisk psy-
kolog, og hos han er alle mennesker unike og fortjener respekt. De kan velge sine egne verdi-
er, veere konstruktive og har potensial for a gjgre konstruktive endringer og utvikle seg (Jo-
hannessen m. fl. 1998). I klientsentrert veiledning er den veiledede sentral og aktiv i proses-
sen. Samtalen har dialogpreg. Veilederen er samtalepartner pa like fot med den veiledede.
Samtalen inneholder diskusjon og refleksjon. Veiledningen har sitt fundament i det humanis-
tiske menneskesyn der selvaktualiseringsbehovet spiller en viktig rolle for l&ring hos den
voksne. Rogers er inspirert av Maslow. Selvaktelse og selvaktualisering ligger som hgyere
trinn i pyramiden (Merriam & Caffarella 1999:256f). I Rogers menneskesyn er aktualise-

ringstendensen grunnleggende og a regne som en medfgdt motivasjon til a utvikle seg og

sine muligheter. Denne frigjgres nar vilkarene er til stede. Veiledning av avdelingsbefalet
bgr bygge pa aktualiseringstendensen og se pa den som en kraft og en grunnleggende moti-
vasjonsfaktor for selvrealisering. Rogers vektlegger betydningen av modenhet. Hos han er
mennesket aktivt og det bestemmer retningen selv (Persson m. fl. 1981). Man kan trekke en
parallell mellom aktualiseringstendensen hos Rogers og Knowles antakelse om voksnes le-
ring som sier at ’voksnes motivasjon for lering er mer styrt av indre faktorer enn ytre”

(Knowles & Associates 1984:12).



2.2.1. Selvoppfatning

Dette er et ngkkelbegrep i Rogers teori. Hos han er selvoppfatning det bildet man har av seg
selv, hvordan man ser seg selv i samspill med andre og i forhold til miljget og de vurderinge-
ne som er knyttet til dette bildet. Dette har betydning for hvordan man handler og hvilke valg
man tar. Internaliserte oppfatninger er holdninger og tilbakemeldinger fra signifikante andre
som personen har tatt til seg som sine egne uten at erfaringene har vart i overensstemmelse
med selvoppfatningen. De har blitt forvrengt f@r de har blitt tatt opp i bevisstheten og oppfat-
tet som deler av ens egen erfaring. Personer kan pa denne maten fa en fordreid oppfatning av
seg selv (Persson m. fl. 1981). I den jobben avdelingsbefalet har, vil den oppfatningen de ut-
vikler om seg selv vare pavirket av de mange ulike situasjoner, oppgaver og menneskelige
relasjoner de opplever. Men ogsa tidligere erfaring med skolegang vil innvirke pa selvopp-
fatningen i forhold til tanker om karrieren. Skaalvik og Skaalvik (1993) viser til studier som
tyder pa at det er en sammenheng mellom selvoppfatning og om man velger voksenopplee-
ring eller ikke. Artikkelen beskriver to teoritradisjoner som er opptatt av litt ulike sider ved

selvoppfatningen. Selv-concept-tradisjonen legger hovedvekten pa personens selvvurdering

innen avgrensede omrader, for eksempel akademisk selvvurdering (fglelse av & gjgre det godt

pa skolen). Akademisk selvvurdering kan vaere bade spesifikk innen et fag eller generell.
Selvvurderingen pavirkes av de individuelle eller kollektive erfaringer. Kollektive erfaringer
dannes pa grunnlag av generelle og dominerende holdninger hos bestemte grupper i samfun-
net. I en persons ulike roller kan en, gjennom sosialisering, overta radende holdninger i grup-
per en trer inn i. Disse holdningene kan influere pa personens selvoppfatning (Skaalvik &
Skaalvik 1993). Selvvurderingen pavirkes ogsa av hvordan egen atferd arsaksforklares (her

vist til Rosenberg 1968). Arsaksforklaringer kan ha et attribusjonsmgnster som virker selv-

beskyttende ved at vi tar kreditt for positive resultat og fraskriver oss nederlag. Resultat kan
tilskrives internalt eller eksternalt. A tilskrive resultatene til flaks eller kvalitet pa undervis-
ningen er en eksternal attribusjon. Nederlag kan eksempelvis beskrives internalt ved a skylde
pa lav innsats. Selvvurdering og attribusjonsmgnster pavirker hverandre. Nar lav innsats for-
klares bort eksternalt, er det en selvbeskyttelse som enten kommer av at personen har en hgy

selvvurdering eller at han vil beskytte selvvurderingen. Selvakseptering brukes i artikkelen

om den generelle selvvurderingen av seg selv. Rosenberg (1968) mener, ifglge forfatterne av

artikkelen, at selvaksepteringen beskyttes med selektive valg, for eksempel selektive verdi-

valg. Selektive verdivalg kan ogsa vere interessante for hvordan avdelingsbefalet begrunner

sine utdanningsvalg. Seleksjonsmekanismen kan virke slik at verdien av utdanning nedvur-



deres. Hindringer, som for eksempel liten interesse, kan ses i lys av de forventninger man har

som truer selvaksepteringen.

Self- efficacy - tradisjonen handler om vare forventninger til hva vi kan mestre. Bandura

definerer self- efficacy som "oppfatninger en person har av egen evne til a organisere og
utfgre de handlinger som skal til for a mestre bestemte oppgaver” Bandura (1997:3). Den
viktigste kilden til self- efficacy er det Skaalvik & Skaalvik (1993) kaller ”autentiske mest-
ringserfaringer”. Hvordan vi tidligere har klart liknende oppgaver vil innvirke pa var
forventning til mestring av nye. Eksempler fra andre som vi fgler vi ligner pa, kan ogsa pa-
virke vare forventninger negativt eller positivt og ha betydning pa omrader vi selv ikke har
erfaring fra (Bandura 1997). Dersom avdelingsbefalet har en lav self- efficacy i forhold til
skoleaktiviteter, vil dette veere en faktor som pavirker deres forhold til utdanning. Bandura
(1997) skiller mellom forventninger om a greie en oppgave (“efficacy expectations”) og for-
ventninger om hva som vil skje hvis en utfgrer oppgaven (“outcome expectations”). For de
som ma gjgre endringer i sin karriere og star ovenfor en situasjon der de mangler jobb, vil

sannsynligvis begge forventningene kunne pavirke eventuell beslutning om ny utdanning.

2.2.2. Viktige veilederegenskaper

Ifglge Persson m. fl. (1981) mente Rogers at vi gjennom var subjektive virkelighets-
oppfatning forstar verden pa var mate. Vi er eksperter pa var egen forstaelse av vare er-
faringer. Nar vi skal skjgnne hvordan den veiledede tenker og handler, ma vi derfor forsgke a
se verden slik den veilede gjgr. Gjennom kommunikasjonen far vi hjelp til a leve oss inn i
den veilededes indre tanker og fglelser. Veileder ma prgve a forsta avdelingsbefalet slik de
forstar seg selv. Det ma skapes en situasjon der den veiledede deler sine tanker med veileder.
Kommunikasjonen ma vere apen. Apenhet pavirkes av trygghet i situasjonen. Mennesket har
behov for a bli respektert og verdsatt for den de er. Rogers (1962) er opptatt av en rekke
grunnleggende betingelser som burde veare tilstede 1 veiledningsprosessen for at det skal skje
ei positiv endring hos den veilede. Veileder ma besitte en god relasjonskompetanse. Maten
veileder mgter avdelingsbefalet pa, vil ha betydning for hvor apen og lett samtalen forlgper
og hvor komfortable de vil fgle seg. For det fgrste handler det om veileders kongruens og
ekthet i veiledningsprosessen. Det veileder gir uttrykk for, ma vare i samsvar med de opple-
velsene og fglelsene veileder har for det samtalen dreier seg om. Det ma veare en ekthet og
samstemmighet mellom kroppsspraket og de signalene som sendes. Denne ektheten betyr at
veileder ma ha kunnskap om seg selv. Positiv aksept og empati er to andre viktige betingel-

ser hos Rogers. Ifglge Persson m. fl. (1981) vil aksept og empati virke som hykleri dersom



samspillet med den veiledede ikke er ekte. Den som veiledes ma respekteres for den han/hun
er og holdningen som den veiledede mgtes med ma preges av at en varm respekt. Personen

ma fgle en ikke- dgmmende oppmerksomhet (Rogers, 1962). En veiledningssamtale om egen
karriere kan oppleves som sveart personlig. Om du skal du ha tillitt til den du blir veiledet av,

ma du fgle at du blir forstatt og respektert gjennom hele prosessen.

Veiledningsprosessen kan deles inn i tre trinn som bestar av selvutforskning, a finne ut hvor i
livet man er og hvor man gnsker a veere samt av handling med planlegging. Veilederen skal
ideelt fungere som fasilitator i samtalen og lytte aktivt. Speiling er en teknikk som brukes
som hjelpemiddel for a fremme refleksjon. Den veilededes fglelser og meninger blir reflek-
tert tilbake til den veiledede for & hjelpe denne med a reflektere over sitt problem og finne

alternativer videre (Johannessen m. fl. 1998).

Kritikk mot metoden til Rogers er at den er lite egnet for de som tar lite ansvar for sine prob-
lemer, noe Rogers selv er enig i. Rogers mener de allerede bgr vere i besittelse av en viss

selvinnsikt, og evne til a snakke om seg selv (Persson m. fl. 1981).

2.3. Konstruktivistisk veiledning
Peavy er en av de helt sentrale teoretikerne innenfor konstruktivistisk veiledning i senere tid.
Serlig har han betydd mye for utviklingen av konstruktivistisk veiledning i Canada (Peavy
1998). Konstruktivistisk veiledning er opptatt av individet og dets interesser. I konstruktivis-
tisk tankegang bestar verden av flere virkeligheter. Disse virkelighetene konstrueres av men-
nesket selv gjennom dialog og annen samhandling i ulike kontekster. Det er maten hver en-
kelt oppfatter og sanser verden pa som har stgrst innflytelse pa den enkeltes valg og hand-
linger. Derfor ma veiledningen ha fokus pa erfaringen til den veiledede (Skagen 2004). Dette
samsvarer godt med Knowles andragogikk og tenking om at voksne akkumulerer et voksende
reservoar av erfaring som er en rik ressurs for lering (Knowles 1993). Avdelingsbefal som
har tjenestegjort i Forsvaret i noen ar, vil ha hatt roller som instruktgrer og ledere av grupper
og opparbeidet seg ekspertkompetanse innen sine militere felt. De vil sannsynligvis ogsa ha
vert pa oppdrag i internasjonal tjeneste. Alt gir dem bade en livserfaring og kunnskap om seg
selv som de kan bygge pa nar de skal planlegge sitt sivile liv. I tillegg til at de har mye erfa-
ring, konstruerer de sine egne subjektive meninger om den. Dette vil igjen innvirke pa moti-
vasjonen for leering og planlegging av en ny karriere. Ogsa i konstruktivistisk veiledning er
den dialogbaserte samtalen og relasjonen svert viktig. Formalet er a oppna forstaelse, kunne
se den veilede fra dennes stasted og vare der den veiledede er. En annet viktig del av dialo-

gen er at den skal lede den veiledede til refleksjon i de ulike trinn av prosessen. Veileder ma



pavirke til denne aktiviteten hos den veilede ved a stille egnede apne spgrsmal som fremmer
refleksjonen. For a utdype forstaelsen i dialogen, er metaforer mye brukt. Ulike metoder for a
kartlegge opplevelser, erfaring og ’leve- rom” er utviklet. Bevissthet om konteksten er viktig
i konstruktivistisk veiledning, og kartene kan hjelpe til med a vise sammenhenger og helhet.
Kart er nedtegninger av den veiledningssgkendes idéer og fglelser pa papir i visuell form.
Det kan vere sirkler, kruseduller eller diagrammer. Bruken av fortellinger er ogsa en metode
som gir oversikt. Fortellingen er viktig. Den beskriver folks liv og kan hjelpe til a se konteks-
ten den veilede er i (Peavy 1998). Derfor benytter konstruktivistiske veiledere seg sjelden av
diagnose eller tester, men finner svarene ut fra samtalen og den veiledningssgkendes egen
opplevelse. Peavy mener at tester ofte setter etiketter pa mennesker og har bidratt til den mis-

forstaelse at karaktertrekk er malelige og stabile uansett kontekst (ibid).

Peavy sier at vi kan se veiledningen som en allmenn livsplanleggingsmetode. Med det mener
han at veileder ma ta hensyn til aspekter som helse, familieforhold og andre sosiale forhold
som kan ha relevans for personens samlede situasjon (ibid). En viktig del av karriereveiled-
ningen for avdelingsbefalet vil vaere a hjelpe dem til a reflektere over sine behov. Veiled-
ningsprossessen blir en lereprossess der veiledet og veileder i dialog samarbeid skaper re-
fleksjon over den veilededes livserfaringer og konstruerer nye muligheter og synsmater som
leder til avklaring, planlegging og handling. For noen kan situasjonen vere sa alvorlig og le-
ringen bli sa gjennomgripende at det blir snakk om a innta helt nye perspektiver. Vi snakker
da om en transformativ lereprosess (Mezirow 2000). Dette ser jeg for meg godt kan skje i
tilfeller der avdelingsbefalet sitter lenge i jobben og ikke tar til seg at aldersgrensen n@rmer
seg. Men jeg gar ikke n@rmere inn pa Mezirows transformative laringsteori i denne oppga-

ven.

2.3.1. Selvstyrthet og planleggingsprossess

A komme fram til en fornuftig beslutning og legge en plan i forhold til det, er et vesentlig
omrade som jeg ser at karriereveiledningen for avdelingsbefalet ma regne med a omfatte.
Ifglge Knowles (1993) antagelse 1 hans andragogy vil voksne oppfatte seg som mer og mer
selvstyrte etter hvert som de modnes. Selvstyrthet betyr ogsa at voksne kan delta i diagnose
av sine leringsbehov, planlegging og implementering av l@ringserfaringer. Brockett &
Hiemstra (1991) syntes a finne en link mellom positiv selvoppfatning og selvstyrthet i lering,
ellers er forskningsresultat pa omradet forvirrende og motstridende ifglge Merriam & Caffa-

rella(1999). Jeg antar at modningsprosessen pa dette omradet varierer fra person til person,
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og at karriereveiledningen som avdelingsbefalet far, inneholder elementer av selvstyrt lering.

Denne lzringen oppstar i planleggingsprosessen veiledningen bgr inneholde.

Peavy mener at noen mennesker ikke har sa lett for a legge planer. Derfor far de aldri utrettet
noe. Andre er for detaljerte og kommer derfor aldri til handling. Ifglge Peavy er gode veile-
dere dyktige i a hjelpe veiledningssgkende til a legge ”skreddersydde” planer tilpasset den
enkeltes spesielle gnsker og behov. De kjenner de trekkene som betegner en god planlegger.
Den veiledede far hjelp i de ulike stegene pa veien mot en relevant plan etter bestemte ret-
ningslinjer. Peavy har beskrevet en metode i atte trinn for utvikling av en plan som tilpasses
den veiledningssgkende (Peavy 1998). Nar planen er ferdig, settes den gjerne ut i livet med
handling. I den individuelle karriereplanleggingen hjelpes den veiledede til & utforme planer
og skissere lgsninger som passer. Peavy papeker at det er viktig at den veiledningssgkende
vet hvilke skritt som skal tas nar planen er ferdig utformet, og at veileder fungerer som facili-

tator der det er ngdvendig for a sette planen ut i livet.

Nar planer og metoder velges, ma veileder prgve a knyte sammen det som den voksne ser
som “naturlig” for seg, med mer formelle tilbud og utdanningsaktiviteter (Brookfield 1986).
Karriereveiledningen rettet mot avdelingsbefalet kan innebzre at Voksenoppleringen ogsa
ma tilrettelegge aktiviterer som gjgr det mulig a oppfylle planen og bidra til at avdelingsbefa-
let blir selvstyrt i sin leering mot et nytt karrieremal:
”Det ideelle leereforlpb efter en humanistisk voksenpceedagogik vil veere et, hvor den lce-
rende ud af en stor flerhed av kurser(...)pa egen hdand sammenseetter netop det leerefor-
lgp, der passer (...) i et individuelt avpasset tempo. Et sadant selvstyret leerelgp er i fplge
denne retning netop det, der imgdekommer den voksne individualitets behov bedst” (Win-
ther- Jenssen 2004:57).
Dersom veiledningen i Voksenopplaringen kan lede avdelingsbefalet til en beslutning og
god karriereplanlegging av arene frem til de ma slutte i Forsvaret, vil det ha stor betydning

for det enkelte avdelingsbefal, for Forsvaret og for samfunnet.

2.4. Motivasjon og hindringer for d delta i utdanning
Undersgkelser av Aslanian and Brickell (1980) om ”life transitions” motiverer voksne til a
oppsoke leringsaktiviteter viste at 83% av deres informanter kunne oppgi en nar livs-
forandring som grunn for deres deltagelse, og 56% knyttet dette til karriererelaterte grunner
som tap av jobb eller forfremmelse i jobb. Houles studie referert i ”The Inquiring Mind” in

1961 kunne dele sine informanter inn i malorienterte, aktivitetsorienterte og lereorienterte
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etter deres begrunnelse for hvorfor de deltok i leringsaktiviteter (her referert i Merriam &
Caffarella 1999). Ahl (2004) forteller at bade indre og ytre behov trekkes frem i motivasjons-
teorier, og at forskere med tydelige spor bade til Maslow og Rogers har forsgkt a forklare
forskjellen pa ytre og indre motivasjon. Ytre motivasjon, mener hun, er logisk a forklare med
det som kommer fra andre mennesker, som belgnning, straff, tvang og sosiale normer. I indre
motivasjon ma mennesket kjenne at det selv velger hva det gjgr og at det selv har kontroll.
Begrepene er ikke sa tydelige og lette a skille. Dessuten kan det veere mange kombinasjoner
der indre og ytre krefter bade trekker sammen og i ulike retninger (Ahl 2004:46f). Jeg har
tidligere vert inne pa Knowles antakelse om at voksne har en indre motivasjon for leering og
aktualiseringstendensen hos Rogers, den indre drivkraften som fgrer mennesket til selvreali-
sering. Ifglge Ahl bygger de fleste motivasjonsteorier om voksne og lering pa et humanistisk
grunnsyn i Maslow og Rogers and, der mangel pa studiemotivasjon forklares ut fra en rekke
hindre. Siden jeg er ute etter avdelingsbefalets antakelser om framtida i forhold til en ny sivil
karriere, tar jeg med to teorier som omhandler voksnes motivasjon for utdanning. Kjell Ru-
bensons modell (1977) bygger pa Vrooms teori om forventninger til opplevd verdi og innfri-
else av handlingsresultat. Forventningene bestar av to faktorer: forventning om a lykkes og
forventning om at resultatet skal gi en positiv effekt. Begge faktorene ma vere positive for at
resultatet skal bli positivt. En tredje faktor er verdien personen setter pa konsekvensene av
resultatet. Verdien fremkommer med a veie fordeler og ulemper opp mot hverandre. Utdan-
ningen kan for eksempel lede til et godt yrke, mens reisevei for a fa praktisere i yrket kanskje
blir sa lang at valget blir negativt. Det positive resultatet av de to fgrste faktorene blir veid
opp mot den tredje. Om negativ verdi av det siste resultatet overgar den positive verdien av
det fgrste resultatet, sa slar man utdanningen fra seg (her referert fra Cross 1981). Den andre
modellen jeg vil nevne er Henry Millers (1967) kraftfeltsanalyse. Han bruker Maslows be-
hovsteori og kombinerer dette med Lewins kraftfeltsteori hvor motivasjonskraften pavirkes
av positive og negative krefter. Disse kreftene mener Miller, kan man se pa isolert. Summen
av kreftene avgjgr om personen velger a videreutdanne seg eller ikke. Eksempler pa positive
krefter kan vare at man har behov for arbeid og inntekt mens de negative krefter kan finnes 1
kulturelle mgnster som at det ikke er macho a sette seg pa skolebenken. Hvis man identifise-
rer disse kreftene, kan man eventuelt gjgre noe med dem, ifglge teorien (her referert fra Cross

1981).

De negative kreftene som er til hinder for motivasjonen, er av mange forskere forsgkt klassi-

fisert. Cross har sammenstilt dem og delt dem inn i institusjonelle, situasjonelle og dispo-
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sisjonelle barrierer eller hindre. Disposisjonelle hindre ligger pa det personlige niva og er re-
latert til holdninger og selvoppfatning og tro pa seg selv som lerende. Situasjonelle hindre er
ting som dukker opp i ens livssituasjon pa en gitt tid, som mangel pa tid eller penger. Institu-
sjonelle hindre ligger pa det strukturelle niva og omfatter hindre som angar tilgjengelighet til

studier, studietilbud eller timeplanmessige forhold (Cross 1981:97f).

For a hjelpe til a forsta hvorfor voksne velger a delta i utdanning utviklet Cross sin modell,
Chain-of-response (COR). Modellen bygger pa fire ulike motivasjonsmodeller og deres felles
trekk. Bade Rubensons og Millers modell er med. Ifglge Cross vil en voksen person velge a
delta i utdanning ut fra en kjede av arsaker, bade psykologiske og miljgmessige, hvor perso-
nen stegvis vurderer seg 1 forhold til faktorer 1 sine omgivelser. Selvvurderingen kommer
som fgrste ledd i kjeden og kobles til holdning til utdanning. Disse to pavirker hverandre.
Deretter vektes mal og forventninger opp mot hverandre. Dette er nart forbundet med hvil-
ken fase man er i i livet. Nar den voksne er motivert for a delta i en form for leeringsaktivitet,
spiller muligheter og hindre en viktig rolle. Cross har knyttet dette leddet til informasjon.
Dette er et kritisk punkt, ifglge Cross, og er viet stor oppmerksomhet. Siste ledd er deltagelse
(Cross 1981:124f). Informasjon og veiledning kan apne for at den voksne ser nye muligheter
som personen selv ikke er klar over. Veiledning kan ogsa hjelpe en person til a finne 1gsning-

er som styrer utenfor hindrene som synes a finnes.

3. METODE
I kapitlet har jeg vist til de ulike metodiske stegene i arbeidet med oppgaven og forklart de

overveielsene som jeg har gjort undervegs 1 prosessen.

3.1. Metodevalg

I min undersgkelse ville jeg finne ut hvordan avdelingsbefalet planlegger og tenker om egen
yrkeskarriere. Jeg tok utgangspunkt i a fa kunnskaper om personenes subjektive oppfatning-
er, det vil si at jeg n@rmet meg mitt materiale fra et fenomenologisk' perspektiv der enkeltin-
dividenes livsverden og erfaring sto i fokus (Kvale 2006). Til dette fant jeg det mest egna a
benytte kvalitativt intervju som metode. Jette Fog beskriver det kvalitative forskningsintervju
slik:

”Formalet med at bruke et kvalitativt forskningsinterview er at fa fat i de betyd-

ninger, som personer, ting, saker har for interviewpersonen, og/eller avdeekke de

betydninger, som han ser i sin egen mdde at forvalte sitt liv og sine betingelser pa.

' Den moderne fenomenologiske tradisjon har sitt utgangspunkt hos Husserl som mente at man kan né frem til
forstaelse gjennom en beskrivelse og analyse av maten vi oppfatter verden pa. (Dalen 2004)

13



Formadalet er at fange subjektets/ aktgrens perspektiv pa verden og hans kognitive

og folelsesmessige organisation av verden” (Fog 2001:14).

Jeg mente at det kvalitative intervjuet ville hjelpe meg til a forsta personene og de ulike ma-
tene de forstar sin verden pa. Kvale (2006) fastholder at styrken i intervjuet som form er at
variasjonene fanges opp og at man far fram mangfoldet. Det finnes ulike former for intervju
der struktureringsgraden varierer. De kan deles 1 strukturert intervju, halvstrukturert intervju
og ustrukturert intervju. Der den strukturerte intervjuformen er lite fleksibel, spgrsmalsserien
stilles i samme rekkefglge og det vanligvis gis lite rom for variasjon, er det ustrukturerte in-
tervjuet helt apent. Kilden prater fritt ut fra et tema (Postholm 2005). Mellom disse ligger det
halvstrukturerte intervjuet. Det ordnes gjennom faste tema med forslag til spgrsmal, men det
er mulig & endre pa rekkefglgen eller komme med tilleggsspgrsmal dersom det er behov for a
fa klarhet og utdyping i hva informanten mener (Kvale 2006). Jeg gnsket en fast orden, men
samtidig den friheten og muligheten for dialog som ligger i denne intervjuformen. Derfor
valgte jeg a bruke halvstrukturert intervju. Kvale har denne definisjonen pa det halvstruktu-
rerte livsverden- intervjuet: "Et intervju som har som mdl a innhente beskrivelser av den in-

tervjuedes livsverden, med henblikk pa fortolkning av de beslektede fenomen” (Kvale

2006:21).

3.2. Forundersokelse og utvelging av informanter
Avdelingsbefalsordningen var, som nevnt, i en tidlig fase da jeg begynte pa studiet hgsten
2005. Avdelingsbefalets var en ny malgruppe for VO som jeg hadde lite kjennskap til. Jeg
leerte etter hvert at det var stort spenn i alder og bakgrunn og at tidsperspektivet de sa seg selv
i som avdelingsbefal, varierte. Jeg gnsket a sette fokus pa dem som hadde en klarest malset-
ting om a gjgre en karriere som avdelingsbefal i Heren frem til 35-arsgrensen. Videre var det
mest nerliggende for meg a velge en garnison i Nord- Norge. Dalen vektlegger betydningen
av maten man velger ut informanter pa: ”Dersom det utvalget forskeren henter sine infor-
manter fra, i utgangspunktet har en skjevhet i forhold til de problemstillingene som gnskes
belyst, vil de resultatene som fremkommer, lett bli misvisende.” (Dalen 2004:53). Jeg var
opptatt av a fa en sa bred variasjon i utvalget av informanter som mulig for a ha et godt
grunnlag til a belyse problemstillingen min. Derfor gjorde jeg en forundersgkelse for a
kartlegge karrieretanker, alder, skolebakgrunn og sivil status blant alle 83 avdelingsbefal i
den utvalgte garnisonen. Det ble til hjelp under utvelgingen av informanter. De spurte fikk
informasjon om hensikten og et forhandsvarsel om at noen av dem ville bli kontaktet med

gnske om intervju. Forundersgkelsen avklarte hvem som tenkte a vere til de var 35 ar og
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hvem som tenkte krigsskole. Av 83 avdelingsbefal med kontrakt eller intensjon om a tegne
kontrakt pa gjeldende tidspunkt, fikk jeg 53 besvarelser.” Av disse svarte 16 stk positivt pa at
de hadde intensjon om a vere avdelingsbefal frem til fylte 35 ar, mens like mange gnsket a
spke seg inn pa Krigsskolen. Blant den resterende gruppen var det noen usikre kandidater,
mens hoveddelen oppga at de allerede hadde bestemt seg for et videre Igp i form av hgyere

utdanning eller politiskole.

Hvor mange blant disse skulle jeg velge? Kvale sier: ”Intervju sa mange personer som er
ngdvendig for d finne ut det du trenger a vite” (Kvale 2006:58). Jeg gnsket stgrst mulig
bredde i utvalget for a gke informasjonstilfanget, men antallet matte veere overkommelig. Jeg
bestemte meg for a plukke ut 8 informanter. Med et lite utvalg begrenses de variasjonene jeg
kan fa, men jeg kunne ga mer i dybden og fa en bedre forstaelse for hvordan den enkelte in-
formant sa sin situasjon. Jeg har seks informanter innenfor min primere malgruppe, mens to
personer langt pa vei hadde planlagt et annet lgp. Den ene er den eneste kvinnen i utvalget,
den andre hadde planlagt a skaffe sivil utdanning gjennom KS. Disse kunne bidra med en litt
annen innfallsvinkel. Ved utvelgingen var aldersspredning et poeng for meg. En person som
nettopp har tradt inn i arbeidslivet vil se annerledes pa sin yrkeskarriere enn en som har statt
ei tid 1 jobb, ifglge Super (her referert 1 Sharf 2002). De som er ny i en jobb er mest opptatt
av a oppfylle jobbkravene og stabilisere seg. De gnsker jobbsikkerhet for mer enn noen fa
maneder. Etter hvert som man fgler seg mer komfortabel og trygg i jobben, er man mer opp-
tatt av a bli oppfattet som en palitelig arbeidstaker som behersker jobben sin. Dette skjer
gjerne i slutten av tjuearene og f@rst i tretti- arene ifglge Super (Sharf 2002) Jeg valgte in-
formanter til primergruppa ut fra tre aldersgrupperinger: tidlig i 20- arene, midtveis i 20-
arene og fgrst i 30- arene. Jeg tok ogsa hensyn til grunnutdannelse, hggskoleerfaring, grad av

fullfgrt VKII og forsgrgeransvar i den avsluttende utvelgelsen.

Nar det kommer til kvinnerepresentasjonen, kan jeg nevne at denne ikke var lett a fa dekket.
Kjgnnsmessig fordeling blant befalet 1 denne garnisonen tilsier likevel at jeg ikke bgr ta med
mer enn ett kvinnelig befal. Ikke mindre av den grunn var hennes historie og tanker om sivil
karriere et viktig bidrag til undersgkelsen. Jenta tilhgrte den mellomste aldersgruppa. Jeg fikk
ikke kontakt med noen kvinner som gnsket a sta i avdelingsbefalsstillingen til fylte 35 ar.
Den siste informanten, som sikter mot KS, ble plukket fra den yngste aldersgruppa, som telte

flest.

? Tallet pa avdelingsbefal er ikke stabilt, men har vert i stadig endring og gkning siden ordningen startet.
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3.3. Kort presentasjon av informantene
De seks personene i primargruppa er Ole (21), Markus (23), Hans (25), Peder (26), Stig (31)
og Kai (31).

De yngste informantene er fgrst i 20- arene. Dette er Ole og Markus. Begge er enslige. Ole er
22 ar, nordlending og har bade lerlingtid og fagbrev som institusjonskokk fra Forsvaret samt
V5- arig befalsutdanning (HVUB). Han har vert avdelingsbefal i snart ett ar. Ole har totalt fire
ar i Forsvaret. Markus er 23 ar, fra Nord- Norge og har fagbrev som servitgr og ¥2- arig be-

falsutdanning (HVUB). Han har hatt kontrakt i ¥2 ar og har til sammen 2 %2 ar i Forsvaret.

En aldersmessig mellomgruppe er Hans og Peder. Begge har samboere. Hans er 25 ar og
helgependler fra @stlandet. Han har allmennfaglig pabygning, 2-arig befalsskole og 2 ars
studium i samfunnsvitenskap. Han har vert feltarbeider i Libanon Y2 ar. Avdelingsbefalskont-
rakt har han hatt i ¥2 ar. Totalt har han 3% ar i Forsvaret. Peder er 26 ar, har eget hus og bor i
nabokommunen. Han er nordlending med allmenn administrativ/gkonomisk linje fra videre-
gaende og 2- arig befalsskole. Han har erfaring som butikkansatt og som snekker. Han ventet
barn nummer to pa tidspunktet for intervjuet. Peder har hatt kontrakt i snart ett ar. Totalt har

han fem ar i Forsvaret.

De to eldste informantene er Stig og Kai. Begge er 31 ar og kommer fra @stlandet. Kai er
enslig. Han har yrkesfaglig bakgrunn fra skogskole og skogbruk, men har ikke tatt fagbrev.
Han tok UB- utdanning etter fgrstegangstjenesten. Han har sivile jobberfaring fra vektertje-
neste og Gilde, men mest fra hogstmaskiner og maskiner med spesialutstyr. Avdelingsbefals-
kontrakt har han hatt i nesten et ar. Totalt har han fire ar i Forsvaret. Stig er den som har
lengst tid bak seg i Forsvaret. I forbindelse med fgrstegangstjenesten tok han UB- kurs og har
siden jobbet som befal. Han har ogsa erfaring fra pizzarestaurant, som selvstendig naerings-
drivende og som selger i et bilfirma. Stig har tjenestegjort bade i Kosovo, Afganistan og Irak.
Han er gift, huseier og skulle snart bli far da han ble intervjuet. Stig har mekanisk grunnkurs
og allmennfag fra videregaende. Han har hatt avdelingsbefalskontrakt i ett og et halvt ar. Stig

har totalt 10 ar i Forsvaret.

Aksel (21) og Mary (24) har begge lagt planer for et 1¢p som skal lede til videre utdanning og
karriere ut over fylte 35 ar. Aksel hgrer til den yngste aldersgruppa. Han er 21 ar, fra @stlan-

det. Han har gkonomisk- administrativ linje fra videregaende og 2-arig befalsutdannelse. Han
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har sa vidt begynt pa si kontraktstid. Aksel har 2 ar i forsvaret. Mary er i den mellomste
gruppa. Hun er 24 ar, har samboer og er fra @stlandet. Hun har tatt allmennfaglig pabygning
og 2-arig befalsskole. Mary har tjenestegjort i Afganistan. Avdelingsbefalskontrakt har hun

hatt i 1¥% ar. Totalt har hun vert 4 ar i Forsvaret.

3.4. Intervju
” Kunnskap om et fenomen er ngdvendig for a kunne stille de riktige og viktige spprsmalene”
(Kvale 2006:53). Som ansatt i Forsvaret kom min “innenfor”- kunnskap godt med. Men av-
delingsbefalsordningen var ny. Jeg hadde litt erfaring fra veiledning med soldatene, men
dette var en litt annen vinkling. Fordi ordningen var ny, oppsgkte jeg miljget i en tidlig fase
og hadde noen uformelle samtaler bade med avdelingsbefal og yrkesbefal. Det ga meg en li-
ten pekepinn pa avdelingsbefalet. Utover det sgkte jeg etter teori som kunne vere relevant

for temaet og problemstillingen ut fra et voksenpedagogisk synspunkt.

Intervjuguiden ble utformet pa grunnlag av de metodiske valgene jeg hadde gjort og som er
omtalt foran. Formalet for studiet var bekjentgjort for informantene pa forhand. I ferste del
av intervjuet innhentet jeg generelle opplysninger. Denne delen tjente ogsa som en oppmy-
kende start. Sa fulgte tre deler i tidskronologisk rekkefglge fra fortid - gjennom natid — til
fremtid. Jeg foretok et grovt oppsett i tematiske omrader som jeg mente ville gi svar pa og ha
relevans for problemstillingen (Dalen 2004). Under hvert av omradene formulerte jeg et sett
spgrsmalsforslag. Intervjuguiden ble justert noe etter det f@grste intervjuet som ogsa fungerte

som prgveintervju.

Fgr jeg oppsgkte mine intervjupersoner, kontaktet jeg bataljonssjefene eller ”portvaktene”
som Dalen kaller dem (Dalen 2004), for a orientere om undersgkelsen og for a fa en uformell
tillatelse til a foreta intervjuene. Det apnet ogsa for a gjgre intervjuene innenfor arbeidstiden.
Dette sa jeg pa som en fordel. Mange kan oppleve det belastende a stille sin tid til disposisjon
for forskere (Alver & @yen 1997). Ved a ha muligheten for & bruke bade av arbeidstid og
fritid sto vi friere og informantene kunne selv velge tidspunkt som passet dem. Kontakten
med de utplukkede gikk fgrst pr. telefon og senere ved at jeg mgtte dem personlig og infor-
merte om formalet med opplegget, om frivillighet, om anonymisering, tidsramme, hva de
kunne forvente a fa igjen og om bruk av lydopptak. Vi valgte et konferanserom hos Voksen-
opple@ringen. Det var lett tilgjengelig og der kunne vi sitte uforstyrret. Kaffe og kjeks var det

ogsa tilgang til.
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For intervjuet startet og lydbandopptakeren ble satt i gang, hadde vi en kort "’briefing” om
det som skulle skje. Gjennom intervjuet skulle jeg innhente empiri som grunnlag for den se-
nere tolkningen. Intervjuers og den intervjuedes evne til a delta i kommunikasjonsprosessen i
intervjuet var vesentlig for utfallet (Holme & Solvang 1993). Jeg fglte ansvar for at kommu-
nikasjonen skulle bli god. Jeg ville at informantene skulle fgle seg trygge og tilpass i situa-
sjonen. At det er viktig synes jeg Aslak bekreftet: ”A sitte G prate om seg selv sdnn foran to-
talt ukjente folk er egentlig unormalt og veldig skremmende,” Han trodde Befalsskolen hadde
leert han til a tgrre a prate om seg selv som vi gjorde i intervjuet og mente at han kanskje ikke

ville ha hatt mot til det 2-3 ar tidligere.

Aktiv lyttende, vennlig, dpen og empatisk er noen av stikkordene Kvale bruker pa kriterier
for en god intervjuer (Kvale 2006). A vere empatisk handler om & kunne leve seg inn i den
intervjuedes situasjon for a forsta denne best mulig, og samtidig balansere dette med en ana-
lytisk distanse (Alver & @yen 1997). Jeg hadde valgt en intervjuform som ga meg frihet til &
fglge opp informantenes utsagn dersom jeg trengte n&rmere utdyping. Det er intervjuers in-
teresse, vedholdende og kritiske holdning som ifglge Kvale er avgjgrende for oppfglgings-
spgrsmalene, men man ma ogsa evne a lytte fordomsfritt til informantens beskrivelser av sine
erfaringer (Kvale 2006). Jeg varierte oppfglgingsspgrsmal etter behov i lgpet av dialogen.
Men det ma taes i betraktning at jeg har liten praksis fra a intervjue, derfor oversa jeg kanskje
ting som en med lang praksis ville ha registrert og fulgt oppmuntrende opp eller kritisk sjek-
ket ut. Jeg var oppmerksom pa at spgrsmal kan virke ledende pa svaret. Kvale ser det ikke
som det viktigste a unnga ledende spgrsmal. Noen ganger kan ledende spgrsmal brukes be-
visst for a sjekke intervjuedes reliabilitet. Det viktige er a erkjenne spgrsmalenes virkning og
forsgke a tydeliggjgre dem. Da har leseren mulighet til selv a ta stilling til funnene og validi-

teten (Kvale 2006).

Rollene, eller forventningene aktgrene har til hverandre, har ogsa betydning for det som blir
sagt (Holme & Solvang 1993). I rollen som undervisningsinspektgr ville informantene kunne
se meg som en som var “innenfor” og som kjente forholdene i Forsvaret. Det hadde kanskje
noe a si for den velviljen jeg ble mgtt med og den umiddelbare tilliten de viste meg. Med be-
vissthet om at den rollen kunne pavirke svarene, tydeliggjorde jeg forskerrollen og mine for-
ventninger til informantene som eksperter pa sine egne livsverdener. Jeg gikk inn i samtalene
med en bevissthet om & veare sa objektiv ngytral som mulig. ”Dersom forskeren skal mgte de

ulike forskningsdeltakerne pa samme madte, er det vesentlig at han eller hun legger sin forfor-
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staelse og ogsa forstaelsen som utvikles underveis i intervjuene, til side” (Postholm
2005:79). Intervjuene ble avsluttet med en kort oppsummering av forlgpet der informantene
fikk gi tilbakemelding pa hva de fglte. Likeledes forsikret jeg meg om at det ikke var uttalel-
ser de ville trekke tilbake. Samtlige var forngyd, de syntes det hadde vert interessant, eller de

syntes at det var flott at noen var interessert i deres situasjon og var glad for a ha stilt opp.

3.5. Transkripsjon, analyse og tolking.
Transkripsjonens kvalitet pavirker reliabiliteten og avhenger av bearbeidingen av intervjuene.
For meg ble det en lang prosess. Jeg hadde gode og tydelige opptak, selv om det hendte jeg
matte repetere avspillingen mange ganger for enkelte setninger eller dialektuttrykk. Jeg sjek-
ket det transkriberte materialet grundig mot lydopptakene for a sikre at avskriften ble korrekt.
Ikke- verbale uttrykk som jeg mente kunne fa betydning, ble notert ned. Informantene fikk
mulighet til a lese gjennom det transkriberte materialet for a bekrefte egne utsagn. Samtidig
kunne de korrigere der de mente det var ngdvendig. Jeg brukte Kvale og hans beskrivelse av
meningsfortetting og presentasjon av fenomenologisk analyse som en ledesnor i analysen, og
etter den fgrste transkriberingen startet jeg arbeidet med a systematisere i temaer. Jeg endte
opp med 8 tema. Deretter forenklet jeg uttalelsene under hvert tema ved hjelp av meningsfor-
tetting. Meningsfortetting er en tiln@rming der man gjengir det som er sentralt og vesentlig i
teksten 1 forhold til den problemstilingen man har. Det medfgrer forkortninger av intervju-
personens uttalelser til kortere og mer konsise uttalelser (Kvale 2006). Jeg noterte meg sitater
under hvert tema som jeg mente kunne brukes som beskrivelser i forbindelse med tolkninger
og funn. For a kunne sammenlikne de forskjellige informantenes meninger, laget jeg meg
skjematiske oversikter for hvert tema. Noe som forenklet analyse og tolkningsarbeide. Jeg
brukte dette til a sammenlikne og reflektere over hva materialet fortalte meg. I dialogen som
forskeren har mellom seg og sitt empiriske materiale, vil bade forskerens fgrforstaelse og ak-
tuell teori pavirke fortolkningen, ifglge Dalen (2004). ”Utviklingen av forstaelsen gar dess-
uten gjennom flere ledd: fra en rent beskrivende forstaelse av det informanten sier, via en
fortolkende forstaelse av hva som egentlig menes med en uttalelse, til en mer teoretisk forsta-
else av fenomenet som studeres.”( Dalen 2004:19). Som ansatt i Forsvaret har jeg en viss
“narhet” til miljget. A veere for nar kan vere en utfordring for forskeren. Dalen bruker ut-
trykket “den holistiske feilantagelsen.” som hun forklarer med at forskeren kan feiltolke utta-
lelser ut fra sin fgrforstaelse og derfor ikke registrere viktige avvik (Dalen 2004). For meg
var det viktig a ha en distanse og se det hele "utenfra.” Meningsfortettinger og sitater ble
koblet til teori og satt sammen til en helhetlig beskrivelse hvor jeg tolket og forsgkte a forsta

utsagnene i lys av teori og empiri.
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3.6. Etiske forhold
Jeg vil nevne tre viktige forhold som gar pa de etiske retningslinjene for et forskeropplegg.
Det er informert samtykke, konfidensialitet og konsekvens (Kvale 2006). I henhold til etiske
retningslinjer skal det informerte samtykke innhentes hos intervjupersonen (Kvale 2006).
Dette ble gjort med en skriftlig bekreftelse for vi starter intervjuet. Her ble det informert om
at andre kan komme til a fa tilgang til a lese oppgavene etter at de er vurdert, for at de var
skulle vaere oppmerksomme pa det nar de ga sitt samtykke. Det stilles krav til forskeren med
hensyn til konfidensialitet. Det medfgrer at personlige data som kan avslgre intervjuperso-
nens identitet ikke ma oppgis. All informasjon jeg samlet inn ble handtert i henhold til det
(Alver & @yen 1997). Jeg tok hensyn til personvernet og anonymisere personenes navn og
bosted allerede fra transkripsjonsfasen av. De fleste typiske dialektuttrykk ble omgjort til mer
normalisert bokmal. Det innsamlede materiale ble oppbevart utilgjengelig for andre. Jeg end-
ret ikke pa alder fordi det kunne ha endret betydningen av fortolkningen (Alver & @yen
1997). Forskeren ma ogsa tenke gjennom konsekvensene av en intervjustudie og vurdere at
det ikke er forhold som gjgr at intervjupersonen eller andre blir pafgrt skade som fglge av en
forskningsrapport (Kvale 2006). Dalen trekker frem at solidaritet med intervjupersonene kan
utgjore et metodeproblem. Grensen mellom hva som bgr formidles og hva som ma formidles
og hva som kan gjemmes i forskernes skrivebordsskuffe kan vere vanskelig a trekke, men
hensynet til den enkeltes integritet eller til en hel gruppes selvbilde, kan ogsa fgre til at verdi-

full kunnskap ikke blir formidlet (Dalen 2004).
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4. ANALYSE OG DROFTING

Denne delen bestar av 8 tema som skal hjelpe meg til a belyse og svare pa hvordan avde-
lingsbefalet tenker og planlegger for en ny sivil karriere, og hvordan de mener Voksenopple-
ringen i Forsvaret kan imgtekomme deres behov og gnsker om karriereveiledning. Tema 1
tilsvarer punkt 4.1, tema 2 tilsvarer punkt 4.2 osv. Jeg starter med fortiden (tema 1), fordi for-
tiden pavirker valgene i dag. Det gjgr ogsa livssituasjonen i dag (tema 2) og jobben som av-
delingsbefal (tema 3). Yrkesvalg og planer vil ogsa vare pavirket av ens tanker og oppfat-
ninger om seg selv(tema 4) og de forventninger man har (tema 5). Motivasjonen er knyttet til
karriere- og utdanningsvalg (tema 6). Tema 7 tar for seg planer for fremtiden. Tema 8 hand-

ler om avdelingsbefalets forhold til veiledning.

4.1. Fortidens skolegang, interesser, erfaringer og pavirkninger som har styrt livsveien
fram til na.
Hvordan avdelingsbefalet oppfatter seg selv og hvordan de tenker i forhold til egen situasjon
og framtida henger sammen med de erfaringene og opplevelsene de bringer med seg. Dette
vektlegges bade i klientsentrert og konstruktivistisk veiledning. I intervjuene har jeg derfor
startet med fortiden. I det fglgende fletter jeg inn sitater fra lydbandintervjuene som en hjelp

til a forsta avdelingsbefalets erfaringer og tanker om framtiden.

Hvordan valgte de i videregaende skole? Aksel og Mary har begge planer for sivile utdan-
ninger. Aksel er malrettet og fremstar som en som alltid har lykkes pa skolen. Han valgte vi-
deregaende linje ut fra interesse kombinert med tanken pa “at han ikke lukket for mange dg-
rer”. Han "likte d regne med tall” og sa for seg ei framtid innenfor gkonomiske fag. Mary er
egenradig, men samtidig sgkende. Hun har gatt utradisjonelle veier og har sgkt ” det som var
annerledes og utfordrende”. Til videregaende sgkte Mary praktisk linje. Hun valgte skog-
bruk, men erfarte undervegs at skogbransjen ikke var rette valget for henne. Derfor tok hun
allmennfaglig pabygning tredje aret for a sikre valgmulighetene videre. En av de yngste, Ole,
hadde vert aktiv bade innen idrett og speider. Han ville velge idrettslinje, men foreldrene ra-
det han til a ta andrevalget. Markus, Hans, Peder og Stig hadde ikke klart for seg hva de gns-
ket etter ungdomsskolen. Markus hadde ikke trivdes pa skolen, de drev med sa mange "idio-
tiske” ting og alle lererne var "dumme” i hans gyne. Disse fire endte opp med velge det
samme som kameratene eller de “sikret seg” gjennom a velge allmennfaglig, men skolen ble
ikke tatt seerlig alvorlig. Nar mange unge er usikre pa hva de skal velge kan det vare at de
mangler innsikt bade i arbeidsliv, seg selv og sine interesser ifglge Super (2002). For Kai,

derimot, var det naturlig a velge skogbruk: ”Je har stgtt rydde i skauen og like d drive ute”.
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Men han valgte bort skogbruk da han kom til tredje aret og tok et ar landbruk i stedet. Han
ble dermed staende uten fagbrev og formell kompetanse. Etter videregaende begynte han a

jobbe og kom seg aldri tilbake til skolebenken.

Avdelingsbefal ma som nevnt ha grunnleggende befalsutdanning. Hvorfor valgte de a ta be-
falsutdanning? Det er pafallende a se at nesten samtlige synes a vare interessert i idrett eller
friluftsliv. Denne interessen har ogsa spilt inn nar de valgte Forsvaret. Peder forteller at det
hadde en god del a si for han: ”Nar vi var pa gvelse, opplevde jeg hvor flott det var a fa veere
ute.” Aksel begrunnet ogsa valget med at han fikk god ledelsesutdannelse: ”Du far utrolig
mye bra teori, men du far jo utrolig mye bra praksis som er bra a ha med seg, og som du ikke
far pa et hpgskolestudium.” Han sa dette som et ledd i egen utvikling og sgkte derfor Befals-
skolen: ”Jeg hadde jo lyst, og jeg har jo alltid sett pa det som en toff oppgave, og ikke minst,
en utfordrende oppgave for a utvikle meg selv.” Selv mener han at treningskompisene med
mange forsvarsfolk pavirket valget hans, i tillegg til at han opplevde stgtte hjemme og positiv
aksept 1 miljget rundt seg. Dette er et annet felles trekk hos de fleste av informantene. Mange
av dem uttrykker at pavirkningen fra kamerater, familie eller fra et understgttende miljg har
betydd en del. Det er ogsa flere som oppgir at de har personer i nermeste familie eller slekt
med tilknytning til Forsvaret uten at de vektlegger det mye. Det kan likevel ha betydning som
de selv ikke er bevisst. Edvardsen mener at rollemodeller kan pavirke bade gjennom hold-
ninger og kunnskap. Fra studier av rekruttering til hgyere utdanning fant man at kvinners
valg av studier til en viss grad ble bestemt av foreldreidentifikasjon og av hvilken foreldre
som dominerte og hadde makt (Edvardsen 1991). Mary utforsket mange yrker, reflekterte
over ulike valg og landet til slutt pa Befalsskolen. Hun valgte Forsvaret fordi det var annerle-
des, ufordrende og noe hun trodde hun ville trives med. Hun har bade en far og en onkel som
er offiserer. For Ole gikk "en drgm fra han var liten” 1 oppfyllelse da han fikk lerlingplass i
Forsvaret i kombinasjon med fgrstegangstjenesten, og etter fagbrevet sgkte han seg rett inn
pa befalsutdanning. Han fglte det gikk hans vei da han kom inn. Ogsa Hans mente at han all-
tid har interessert seg for Forsvaret, men han oppga litt spesielle grunner for a velge seg dit.
Gjennom videregaende utviklet han et sterkt samfunnsengasjement og fikk en idé om a bli

minerydder for a hjelpe folk. Han valgte Forsvaret bevisst for a na dette malet.

Resten av informantene hadde tatt Befalsutdanning samtidig med fgrstegangstjenesten, eller
ved at de sgkte seg tilbake til Forsvaret fordi de hadde trivdes der. Av disse hadde verken

Peder eller Stig klare yrkespreferanser pa forhand. Markus hadde tatt fagbrev, men sa ikke
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for seg ei fremtid som servitgr. Om innkallinga til militeret sier han: ” da dro jeg inn med
dpent sinn og godt mot, for det var jo noe jeg hadde lyst til.” Den siste, Kai, sto uten fagbrev.
Han hadde alltid vert opptatt av Forsvaret og hadde drgmt om a tjenestegjgre i Libanon. Det
virket spennende, og man tjente godt. Sammen med noen kamerater tok han HVUB. Pengene
og utenlandstjeneste lokker for noen og kan ses som en indirekte grunn til at de velger befals-
skole. Likevel synes det som om det er den indre motivasjonen som Knowles mener voksne
har nar de sgker en leringsaktivitet (Knowles & Associates 1984) og aktualiseringstendensen
hos Rogers (Persson m. fl. 1981) som har vart avgjgrende for valget. De har tatt utdannelsen

fordi de har vert motivert av en indre lyst.

Hvorfor tegnet de kontrakt? De yngste er svert tydelige pa den egenutviklinga de har hatt
gjennom Befalsskoletida. Markus forteller at han har utviklet seg mye, og ting har skjedd
fort. Han merker det bade sivilt og militert: ”Personlig har jeg vokst masse, bade i a takle
utfordringer og i d fa det pa G.” De har alle trivdes, og trivselen er et argument flere bruker.
Hans derimot, var inne en periode som befal, men trivdes darlig. Grunnen til vantrivselen
bunnet i at han var satt opp pa en utenlandsoperasjon som bratt ble stoppet og det ble avde-
lingstjeneste i Nord- Norge i stedet. Det taklet han darlig. Han sluttet i Forsvaret og begynte
pa et hggskolestudium i samfunnsvitenskap. Fgr han fortsatte pa andre studiear, tok han en
periode i Libanon som frivillig feltarbeider. Han hadde et ar igjen av studiet da han ble fore-
spurt om a tegne kontrakt som avdelingsbefal. Han var bade skolelei og blakk og valgte a

takke ja.

Den tryggheten som kontrakten gir over tid har vart betydningsfull for alle, ikke bare gko-
nomisk. Ole sier det slik: ”Det var sikkerheta som betydde noe, a fd veere i Forsvaret, fordi
Jjeg var redd for a bli hevet ut.” Ole tenker nok ogsa pa fordelen med a vere sikret jobb frem-

for a ga pa kortvarige kontrakter.

4.2. Livssituasjonen i dag
I konstruktivistisk veiledning tar man hensyn til personens helhetlige situasjon. Pa bakgrunn
av erfaringene vil personen ha forestillinger om mulig fremtid, men flere forhold griper inn i

personens liv og far betydning for valgene som tas (Peavy 1998).

Hva er viktig i deres liv? Hvordan arter livet seg for avdelingsbefalet? Alle i den yngste
gruppa er enslige med hybel eller leilighet i Forsvaret. Det de ser som viktig for seg i livet, er

a fa realisere sine gnsker og drgmmer, opparbeide seg livserfaring og gjgre noe de trives

23



med. Aksel liker a fgle at han far utnyttet seg selv og ikke bare “dasser” rundt. For denne
gruppa synes det a ha en trygg jobb mer a handle om at den gir gkonomisk frihet til & gjgre
ting de har lyst til. Miljget er godt og fritida blir gjerne preget av at de gjgr mye sammen med
vennene som samtidig er kolleger. Aksel mener hybeltilverelsen og livet utenom jobben blir
litt spesiell. Men selv om han er langt hjemmefra, sa synes han det er greitt, “tre timer, sd er
han hjemme”. Nye vennskapsband dannes og Markus forteller: " Vi er ganske knyttet i hop.
Jeg mgtte jo en fra en annen tropp i kompaniet, da — og jeg ble venn med han - og na skal vi
til Thailand i lag.” 1teoridelen var jeg inne pa at man gjennom sosialisering kan overta all-
menne holdninger. I befalsmiljget lever man tett innpa hverandre, og det er lett a bli pavirket
av gjeldende gruppenormer. Holdningen til utdanning i seg selv kan bli pavirket gjennom
sosialiseringen. Aksel tror det er en generell uvilje blant befalet til a studere ved siden av
jobb og sier: “de tenker sann at: ja, vi er i Forsvaret, vi klarer oss.” Men Stig ser en sam-
menheng med det jobbkravet de fgler. I Millers kraftfeltanalyse pavirkes motivasjonen av
positive og negative krefter. Ahl nevner at negative krefter kan vaere kulturelle mgnstre der

det ikke er macho & sette seg pa skolebenken (Ahl 2004).

I de to eldste gruppene er nesten samtlige samboere eller gift, og de har investert i leilighet
eller hus. Informantene i disse to gruppene trekker frem det a ha jobb og den gkonomiske
tryggheten og sikkerheten som jobben gir, som viktig. Videre vektlegges samboere, unger og
nermeste familie mer enn venner i denne gruppa.” Nar Peder gjgr en oppsummering av egen
status, mener han bare er garasje og plen som mangler, sa “har han det helt perfekt”, men
han kan fgle presset mellom yrkesrolle og foreldrerolle noen ganger. Nar han har gjort unna
arbeid tre kvelder pa rad og ikke kommer hjem fgr "lilletgtta” har lagt seg, tar han helg med
god samvittighet for jobben, men tenker: “oi, sann- jeg har veert hjemme hele uka, men har
ikke sett deg i vaken tilstand. Selv om han fgler konkurransen mellom hjem og jobb sterkt pa
kroppen noen ganger, mener han at "de skal gjpre det bra utrivelig” for han fgr han slutter i
Forsvaret. Hans opplever at han ikke har noen fritid nar han er ”her oppe”. Da jobber han 24
timer i dggnet: ”Fritiden min begrenses til helgen, og nar jeg da er hjemme har jeg et annet
liv.” Hans trives godt i rollen som samboer og mener at ”"man fdr jo en stprre og stgrre fplel-
se av forsgrgeransvar etter hvert som tida gar. Mary tjener godt og "har det bra pa den ma-
ten”, som hun sier. Hun og samboeren trener med hund pa fritida. Om det som er viktig for
henne, sier hun: ”Det er muligheten til d ha fritid. Jeg lever ikke for jobben, jeg jobber for a
leve. Ganske enkelt og greitt. Penger er jo sd klart alltid styrende, jeg har ikke lyst til d

komme i gkonomiske problemer.” For henne betyr det mye ”d ha et liv ved siden av.” Mary
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har, som nevnt, sgkt sykepleien. Stig pendler hjem de fleste helgene og har fatt tilpasset job-
ben til det. Avdelingsbefalets situasjon far betydning i alle planer og tanker de gjgr seg om
fremtida. De har flere de ma ta hensyn til, og det er derfor viktig & ha et bilde av hele kon-

teksten i en veiledningssituasjon.

4.3. Jobben som avdelingsbefal
Selvoppfatningen pavirkes av samspillet med andre og de vurderingene man gjgr om seg selv
i dette samspillet. Dette var jeg var inne pa i teorikapitlet. Avdelingsbefalet ma gjennom job-
ben samarbeide pa flere plan. De forholder seg til sine overordnede, sitt medbefal som de
skal lede eller vere instruktgrer for. Men hvordan vurderer de seg selv i jobben sin og hvil-

ken overfgringsverdi mener de erfaringen har til det sivile yrkesliv?

Trivselen i jobben og i miljget er generelt veldig god. Man far levd ut guttedrgmmen samti-
dig som man far god ledererfaring. Aksel ser det slik: ”Vognkommandgr CV90 som jeg er,
det bgr veere alle gutters drgm d kunne ratte rundt i ei sver stormpanservogn. En doning pa
21 tonn. Det er utrolig tgft.” De yngste ser pa jobben som ei leretid, den gir personlig vekst
og er utviklende. Men ikke alle gnsker a ga som lagfgrer i mange ar. Dette kan nok variere
med type jobb. Ole mener han i sin stilling har oppgaver som han kan finne igjen bade hos
politi-, sikkerhetsfirma og brann- og redningsetaten. Jobber av administrativ karakter og med
personellbehandling syntes a bli foretrukket av flere av mine informanter pa grunn av at de
har relevans for det sivile arbeidsliv. Pa den annen side, mener Aksel at holdningen i et ope-
rativt miljg er at det ikke er tgft a sitte pa kontor. Aksel var likevel tidlig ute og forlangte
kontorjobb fordi han mente et ar pa CV90 (stormpanservogn) var nok for a oppfylle gutte-

drgmmen. Han gnsket a tenke pa karrieren fremover na.

Den mellomste gruppa er opptatt av at de fortsatt har utviklingsmuligheter, mens de eldste
snakker om a ha rutine og at de bade kjenner seg selv godt og har fatt god menneskekunn-
skap. Noe som skulle gi et godt grunnlag for videre valg. Etter a ha reflektert en del, fant de
ogsa andre sider ved jobben med paralleller til det sivile, blant annet bruken av ulike data-
program. Jeg assosierer med Knowles antakelse om voksnes erfaringsreservoar som ressurs
for leering (Knowles 1993) og tenker ogsa pa den ressursen de har a bygge pa for a gjgre
valg. Totalt sett opplever nesten alle at de takler jobben godt. Nar jeg knytter dette til den
personlige veksten de mener a ha opplevd, tolker jeg det som at jobben som avdelingsbefal i

stor grad bidrar til en positiv selvvurdering.
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Mary derimot, har ikke alltid trivdes i jobben. Hun har erfart hvor vanskelig det kan vere a
jobbe i den etter hennes eget utsagn “mest mannsdominerte kulturen i Forsvaret” som jente:
”Noen jenter har det lett i Forsvaret. Jenter som tgr d si i fra og er litt bestemte, de har det
veldig ofte litt vanskeligere.” Hun forteller at det var slik i skogen ogsa, men at "det er 100
ganger verre” i Forsvaret. Opplevelsene kan vare en medarsak til at hun hadde sgkt sivil ut-
danning, selv om hun pa intervjutidspunktet hadde fatt flytte over til en annen stilling hvor
hun trivdes godt. Den nye stillingen mente hun var mer relevant for det sivile, og hun fikk

hjelpe folk. A hjelpe folk hadde hun oppdaget at hun fglte seg veldig vel med.

4.4. Tanker og oppfatninger om seg sely
I teorikapitlet kom jeg inn pa Rogers syn pa selvoppfatningen og den betydningen den har for
var motivasjon. Ogsa internaliserte oppfatninger ble nevnt. Ole har dysleksi som ble oppda-
get forholdsvis sent. Av foreldrene lerte han at idrettslinje ville vere et for vanskelig valg for
han, noe Ole tok til seg. Han tok 2. valget sitt. Gjennom tida i Forsvaret har Ole oppdaget at
han klarer seg bra i sammenlikning med sine likemenn. Han har gatt kurs i Forsvaret. Det har
vert relativt tjukke bgker a lese: "Jeg klarer a sta med ganske bra karakterer, til og med, og
andre stryker. Det er liksom litt motiverende nesten,” (flirer) "at det ikke er sa ille. Det er
liksom veldig bra fplelse at man mestrer litt.” Ole har hatt en positiv oppdagelse som har
styrket hans akademiske selvvurdering. I forhold til videre karriereutvikling er dette bra for

motivasjonen.

Jeg har tidligere referert til Knowles antakelse om voksnes erfaringer som rike ressurser for
lering, men tidligere leringserfaringer trenger ikke alltid vaere en ressurs. De kan tvert om
vare et hinder for voksnes l@ring og hindre motivasjonen for ny lering (Cross 1981). Mar-
kus er et eksempel pa en med negative skoleerfaringer. Han var ikke serlig positiv til tanken
pa utdanning under intervjuet selv om han sa ngdvendigheten. Dette endret seg imidlertid i
lgpet av kort tid, og det kommer jeg tilbake til under punkt 4.6. Na vil jeg trekke frem tre uli-
ke eksempler pa hvordan avdelingsbefalet vurderer seg selv pa to omrader, akademisk selv-
vurdering og vurdering av seg selv i jobbsammenheng. Aksel har alltid lykkes pa skolen og
fatt gode karakterer. Akademisk selvvurdering er god, og Aksel har alltid hatt ei positiv opp-
fatning om seg selv. Han har heller aldri tvilt pa om han skulle mestre de oppgavene han har
statt ovenfor. Darlige skoleprestasjoner, derimot, pavirker den akademiske selvvurderingen
negativt, men selvvurderingen avhenger av hvordan vi attribuerer erfaringen (Skaalvik og
Skaalvik 1993). Mary var mer praktisk enn teoretisk pa skolen ifglge henne selv. Likevel

hadde hun na bestemt seg for a sgke sykepleien (jeg kommer mer tilbake til dette under mo-
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tivasjon). Det er en praktisk utdannelse, men den innbefatter mye teori. Hun forklarer valget
med modning og at hun ser ting annerledes. Samtidig attribuerer hun sine skoleprestasjoner
fra videregaende til lav innsats fordi hun var lite motivert og lei: ”Da jeg var 19 ar var jeg
bare fokusert pa at jeg var drittlei, og da gikk det deretter.” Nar prestasjonene er darlige og
attribueres til innsats, fungerer det som en beskyttelse for selvvurderingen. Det gir stgrre
sannsynlighet for at man kan ga inn i nye oppleringssituasjoner i forhold til en som attribue-
rer svake skoleresultat til egne evner (Skaalvik og Skaalvik 1993). Et annet eksempel er Kai
med en lav akademisk selvvurdering. Han attribuerer svake skoleresultater til sin ordblind-
het: ” Jeg er ordblind, og det har aldri veert noe stort (...) det er skrivingen som skjceerer seg.”
Derfor har Kai aldri tatt 3. aret pa videregaende. Aret besto av mye teori, og det skremte Kai.
Han vil trenge mye hjelp og positiv stgtte om han skal ta mot til seg a fullfgre fagbrevets teo-
ridel. Praksisen frykter han ikke. Hans generelle vurdering av seg selv er positiv. Erfaring fra
praktisk arbeid og jobben som befal har gjort at han mener a ha gode muligheter for a fa seg

jobb uten fagbrevet.

Flere av avdelingsbefalet mener de har svake skoleprestasjoner og forklarer dem med darlig
innsats. Manger (2000) papeker at ved indre kontrollplassering som jeg sammenligner med
attribusjon til innsats, er utgangspunktet for a oppna vellykket leering god. Overfort til avde-
lingsbefalet, skulle muligheten for at de innlemmer seg i nye laerelgp ogsa vere tilstede, sa

lenge de selv mener at arsaken ligger i innsatsen.

4.5. Ansvar for egen utdanning?

Det primere ansvar for a investere i egen kunnskap vil ligge hos individet selv. Hver enkel
person ma sgrge for a utdanne seg og vedlikeholde egen kunnskap, ifglge Rubenson (2004).
Hvem har ansvaret for avdelingsbefalets situasjon? Samtlige er av den oppfatning at de pa
det personlige niva er ansvarlige for sine liv og at de selv ma gjgre en innsats for en sivil kar-
riere. Peder sier at dersom han ikke har tatt noen grep og ”star der uten noen ting nar han er
35, er det hans egen skyld.” Nar det gjelder avdelingsniva og statlig niva, derimot, oppfatter
avdelingsbefalet a vaere lovet at det skal gis rom for utdanning hvis man blir til man er 35 ar.
Derfor mener de at Forsvaret har et visst ansvar. Flere av informantene er inne pa at det ma
gis rom for studier, men oppfatningen om hvor mye arbeidsgiver bgr bidra med, varierer.
Livslang leering bgr vere et felles ansvar pa alle plan, bade sentralt, lokalt og personlig, i
henhold til "Memorandum on lifelong learning”. Bade utdanningstilbud og arbeidsliv bgr

sgkes tilpasset slik at mennesker kan delta i lering gjennom hele livet, og slik at den enkelte
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selv kan planlegge hvordan de vil kombinere lering, arbeide og familieliv (EU 2000). Fglger

man dette, bgr det utvikles fleksible lgsninger for at utdanningsgnsker kan gjennomfgres.

Mener avdelingsbefalet at det tas nok personlige hensyn i forhold til deres utdanningsbehov?
Mary synes Forsvaret er “skikkelig darlig” pa dette, serlig pa lavere niva (tropps- og kom-
paniniva): ”Ledende befal mangler evnen til a se den enkeltes behov.” Hun savner en apen-
het for a kunne ta fag ved siden av jobb og betegner overtidsbruk som en ukultur i Forsvaret.
Det forer til "rovdrift” pa lavere befal som selv gnsker gode tjenesteuttalelser og star pa."
Folk er mer pliktoppfyllende enn de trenger a veere.” Hun mener det er naturlig at det ikke er
overskudd av tid til studier. Muligheten for forbedringer er til stede, men det er et ledelsesan-
svar ifglge henne. Aksels papeking av uvilje mot a studere er nevnt tidligere. Han mener:
”Jeg tror kanskje at det mad en endring til i holdningen hos befalet faktisk, for de tenker at de
klarer seg.” Han mener de ikke ser framover i tid. Bade Ole og Hans mener a kunne finne
tid til studier pa fritiden, men gjennomgaende oppfatning er at noen arbeidsdager kan bli
lange. Hans virker litt bitter pa at Forsvaret setter en grense pa 35 ar og narmest har fratatt
han valget om a fortsette. Forsvaret har derfor en plikt til a gjgre tilbudene tilgjengelige og
relevante, mener han. Han forteller om at "han ikke fikk deltatt pa forelesninger” og ™ ikke
fikk fri til eksamen” da han prgvde a ta fag som ikke var tilrettelagt godt nok og kolliderte

med @velser.

Hva kan avdelingen gjgre? Forsvaret har et ansvar for at avdelingsbefalet kan hjelpes videre
og at de kan gi profesjonell veiledning over tid, har Hans uttrykt. Stig mener Forsvaret kunne
ha tilrettelagt med egnede stillinger "uten personellansvar” for de med behov om & “fa tettet
eventuelle gap” i forhold til videre skolesgknader. Om man bare har "seg selv d tenke pa” er
det lettere a kombinere jobben med studier. Stillingene burde prioriteres de eldste: ”Det er
stor forskjell pd en sersjant og en som snart er ferdig.” Han tror at dersom man legger fram
sine gnsker 1 god tid for ledelsen, vil de kunne tas med fra starten av i planleggingen av nye
utdanningsar. ”Det er her jeg tenker dette med veileder og karriereveiledning, at man kan-
skje har funnet ut hva man skal bli og gnsker d ta noe av dette for man er ferdig, og at avde-
lingen da vil hjelpe.” Stig mener det a ha en plan og veere ute i god tid er vesentlig: ”Det nyt-
ter ikke a komme pda fredag og si at: hei, du jeg skal veere borte i neste uke.” Totalt sett synes
arbeidssituasjonen a vanskeliggjore studiedeltagelse, men ved at man vet hva man vil, og at
man har en gjennomtenkt plan, kan det veere mulig a “forhandle seg til” en mer studievenn-

lig arbeidsdag. Mary synes det skulle vert anledning til studiepermisjon for a ta tre- arig ut-
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danning undervegs, og at man heller gkte aldersgrensen til 38 ar. Cross bruker betegnelsen
“blended life plan” nar man organiserer livet sitt gjennom a arbeide litt mindre for a fa rom
for bade studier og fritid pa samme tid, i stedet for at man alternerer mellom disse tre i en
mer “’cyclic” modell (Cross 1981). For a fa til en slik ordning, kreves fleksible forhold i ar-
beidslivet. Peder gnsker at tilbudene er gratis for han. Lars-Olof Edstrgm mente sa tidlig
som i 1969 at det burde gis en form for avlgnning ved voksenstudier, da den voksenstuderen-
de har mange gkonomiske og sosiale forpliktelser som det er vanskelig a klare uten hjelp, ved
studier. Utdanning burde bli betraktet som en kapitalinvestering (Edstrgm 1969). Jeg skal
ikke ga inn pa den debatten. Uansett hvordan en velger a lgse sine utdanningsbehov, ma den
enkelte selv ta grep, men ifglge "Memorandum on lifelong learning” er suksessfaktoren a
betrakte det som et felles ansvar pa flere plan — statlig, lokalt og individuelt. Malet er at alle

skal kunne bygge sitt potensiale fullt ut (EU 2000).

Bonusen betraktes som et gkonomisk virkemiddel fra det offentlige, men hvilken verdi har
den? Nar utdanning skal tas, har det gkonomiske stor betydning. Bonusen vil vere til god
hjelp, det mener de fleste. Men det er ingen som bevisst har tenkt at de skal nyttiggjgre seg
den muligheten bonusen gir, til utdanning. De ser bare at den vil "lette overgangen” til det
sivile og vil vere god a ha med seg. De yngste synes ikke & ha klart nok for seg hva bonusen
innebarer for dem: “det er for langt frem.” Men Markus ser at "den vil hjelpe”, som han
sier. Hans gnsker seg bonus tilsvarende tre arslgnner. Det kan synes som om det kan vere
behov for en bevisstgjgring av bonusens verdi og den muligheten som ligger i ordningen, noe

veiledningen ogsa kan bidra til.

4.6. Motivasjon
Ulike forhold pavirker motivasjonen og kan vere til hinder for om voksne velger utdanning.
Cross knytter valget om a delta i utdanning til en kjede av arsaker der personen i hvert ledd
vurderer seg selv i forhold til omgivelsene (Cross 1981). Jeg tar utgangspunkt i noen av led-
dene i hennes modell for a se nermere pa de forhold som innvirker pa avdelingsbefalets valg.
Selvvurdering er det fgrste leddet 1 Cross kjede. Jeg knytter selvvurderingen til holdninger.
Videre kommer jeg inn pa livsfaser som jeg har knyttet sammen med forventninger og be-
hov. Til slutt omhandles de hindre som ligger utenfor personen selv. Informasjon og veiled-
ning hgrer med i Cross modell. Dette er et viktig ledd. Informasjon og veiledning pavirker
motivasjonen og kan lede til at personen reverserer i kjeden og vurderer sine muligheter pa

nytt. Dette behandles som eget punkt (4.8).
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4.6.1. Selvvurdering og holdning til utdanning

Det fgrste leddet i modellen er selvvurderingen. I punktene 4.3 og 4.4 skrev jeg om avde-
lingsbefalets selvoppfatning. Dette ma ses i sammenheng med det som ble skrevet der. Hold-

ning til utdanning og selvoppfatning pavirker hverandre. Bade tidligere erfaring med utdan-

ning og holdningene til personer man har referanser til, pavirker (Cross 1981). Holdningen
hos de atte intervjupersonene varierer. De yngste har en sterkere oppfatning om utdanningens
verdi for a klare seg i livet, mens de eldste mener at utdanning ikke er noe de ngdvendigvis
ma ha for a fa en godt betalt jobb.

Hgg selvvurdering — et positivt utgangspunkt: Det synes & vaere en sammenheng mel-

lom positiv selvoppfatning og holdning til utdanning. Voksne med hgg selvvurdering vil
mest sannsynlig, ifglge Cross, kunne delta 1 uansett form for utdanning som mgter deres be-
hov (Cross 1981). Aksel som har ei svart positiv selvoppfatning, understreker utdanningens
betydning for a ” komme noen vei.” Utdanning er viktig, det har han sett etter hvert: "det er
nok ei oppfatning jeg kanskje ikke har tilegnet meg sa mye selv, men som jeg har fatt med
meg hjemmefra.” Oppfatningen har vert internalisert, men gjennom modning og positive
skoleprestasjoner har han tatt opp oppfatningen og akkomodert den i egne meningsskjema.
Han mener at selvbevissthet og a vite hva man vil, er noe av det viktigste: ”Motivasjonen
kommer da av seg selv” (indre motivasjon). Han trekker samtidig fram “a kunne vise at han
er flink” (prestasjonsbehovet) og ytre faktorer som lgnn, selv om det ikke er det viktigste for
han. Aksels eksempel bekreftes av Cross. Holdningene til utdanning er pavirket av tidligere
erfaringer med skolegang, men vi pavirkes ogsa indirekte gjennom de holdningene som ven-
ner og betydningsfulle andre har (Cross 1981).

Positive erfaringer fra kurs — en styrke for selvvurderingen: Ole ser verdien av utdan-

ning og at utdanning kan bli ngdvendig for a realisere egne gnsker. Drivkraften blir da en
indre motivasjon, og hos Ole hindres den ikke av negative holdninger. Holdningene og moti-
vasjonen er pavirket av at han, som tidligere nevnt, har gode mestringserfaringer fra militeere
kurs. Han har styrket sin akademiske selvvurdering etter at han begynte i Forsvaret. Det styr-
ker Ole i hans self- efficacy nar det gjelder utdanning.

Negative holdninger — positiv jobberfaring: Markus hadde som nevnt under punkt

4.4, negative erfaringer fra grunnskole og videregaende skole og i utgangspunktet var hold-
ningen til utdanning negativ. Han ville ikke la seg styre av ytre faktorer. Utdanning kom han
bare til a ta om han ” ville og ikke mdtte”. Dette understreket han ved a kakke i bordet med
knyttet neve. Han matte ha ”lyst” akkurat som da han tok befalsskolen (drives av indre moti-

vasjon), men han innrgmmet a ha tenkt litt pa Krigsskolen. Et halvt ar senere, ved gjennom-
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lesingen av det transkriberte intervjuet, hadde han fatt en “mer ansvarsfull jobb” (som avde-
lingsbefal) i bataljonsstaben. Han hadde fatt mye positiv tilbakemelding og trivdes som per-
sonell- assistent. Noe hadde skjedd med hans vurdering av utdanning i lgpet av denne korte
tiden. Han mente at stillingen var mer relevant for “ting videre”: ”Det er god kompetanse a
ha med og derfor har skoletenkinga kommet mer fram". Erfaringen hadde gitt han innsikt i
arbeidslivet fra ei ny side, han fikk ros og trivdes. Han hadde reflektert over egen interesse
for arbeidet og kjent pa lysten til a utvikle seg innen den retningen. Dette hadde fgrt til en
voksende tanke pa muligheten for utdanning innen personalarbeid, enten via Krigsskolen el-
ler sivilt. Ifglge Holmers undersgkelser (1987) pavirker faktorer i arbeidets kvalifikasjons-
krav arbeiderens forstaelse for utdanning (her fra Thang & Warwik 2003). Jeg vil ogsa trekke
fram Knowles antakelse om erfaringens betydning for lering (Knowles 1993). Erfaringen
pavirker motivasjonen for a ta tak i egen lering. Det kommer enda tydeligere fram hos Mary.

Positive holdninger og modning: I punktene 4.4 og 4.5 foran fortalte jeg om Mary,

hennes selvoppfatning og hennes forhold til jobben. Hun har allerede sgkt sivil utdanning,
men visste ikke om hun kom inn pa intervjutidspunktet. Mary mener: “A vite hva man vil, gir
okt motivasjon. "Holdningen til utdanning har hun fatt giennom moren. Hun opplever moren
som “ei veldig dyktig dame” som i stor grad har klart med bade jobb, studier og ansvaret for
barn alene siden faren var pendler: "Hun er absolutt mitt forbilde.” Dette har bevisstgjort
Mary. Hun gnsker a vaere gkonomisk uavhengig av en mann i fremtiden. ”Jeg syns i hvert
fall at det er bedre a veere litt voksen nar en skal ta en utdanning fordi at man har et helt an-
net syn pd ting.” Fra 5 ar i Forsvaret har hun opplevd veldig mye og mener a ha opparbeidet
seg en viss livserfaring: ”Jeg har kanskje lettere for d ta ting nd, d forsta ting bedre enn nar
jegvar 19 ar.”

Negativ holdning, positiv selvakseptering og selektivt verdivalg: Stig er ikke umid-

delbart interessert i utdanning, noe som ogsa kan vere et selektivt verdivalg hos han fordi a
ta utdanning fgles som en trussel mot hans selvakseptering. Kurs av kortere varighet som gir
sertifiseringer eller emner han har behov for, har han mer sans for. ”Jeg frykter ikke noe med
ikke a ha formell kompetanse, for na vet jeg man er seg bevisst mer personlige egenskaper i
arbeidslivet - og jeg har gode tjenesteuttalelser. Bekjentskap er ogsa et fortrinn.” Dette sy-
nes ogsa a passe godt med Knowles antagelse om at voksne er mer motivert for a laere nar ny
kunnskap kan komme til umiddelbar anvendelse (Knowles 1993). Stig ser ikke for seg noen
bachelor eller liknende: A ta en utdanning bare for a ta en utdanning, det er ikke noe moti-
vasjon for meg.” Stig mangler forventninger til at resultatet av en utdanning skal gi en bedre

situasjon for han pa det stadiet han na befinner seg. Dette kan ogsa ses i sammenheng med
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Kjell Rubensons modell om forventninger som ble omtalt i teorikapitlet. Stig vurderer mu-
ligheten for a fa kursing gjennom en ny arbeidsgiver som et bedre alternativ enn a ta utdan-
ning pa skole. Han har ikke et mal for hva han skal utdanne seg til, vet ikke hva en utdanning
kan gi han, og derfor er han ikke motivert. Pa arbeidsplassen mener han at han sannsynligvis
vil fa kurs som er direkte rettet mot det han skal jobbe med. Sam Paldanius viser til studier av
ikke- faglerte 1 ulike yrkesvirksomheter. Der ble funnet en sammenheng mellom utdannings-
lengde og syn pa utdanning. For kortutdannede hadde kun utdanning med direkte nytte i na-
varende situasjon positiv verdi. Dersom studiene for eksempel ikke kunne garantere en jobb,
sa de ikke noen verdi i dem. Dette synet, mener Paldanius, bygger pa darlig kunnskap om
verdien av studier og en vurdering av deres fremtidige nytte (Paldanius 2006).

Til tross for positiv holdning: Lav akademisk selvvurdering kan bli et hinder til tross

for positive tanker om utdanning: ”Jeg har jo veert inne pa tanken at jeg skulle gdtt skole og
tatt VKII, da.” Kai har lav selvtillit nar det gjelder teorifag. Selv om han mener at det kunne
ha betydd litt & ha fagbrevet og ofte har tenkt pa at han skulle ha fullfgrt, har det kun blitt

med tanken. Han vurderer at han vil fa jobb: ”Slik det er i de bransjene jeg har veert i, sa er

det manko pa arbeidsfolk.”

4.6.2. Faser ilivet — forventninger og behov

Motivasjonen for a ta utdanning er ikke likt for forskjellige leerende og den endrer seg i de
ulike fasene 1 livet. For de som lerer er grunnene forskjellige (Cross 1981:97). Generelt har
ikke avdelingsbefalet hgye yrkesambisjoner, men er opptatt av trivsel og trygghet. De yngste
befinner seg i en livsfase som forholdsvis ferske lgnnsmottakere i fulltids jobber. De har for-
latt hjemmet, men de har ikke etablert seg i noen partnerforhold. Om livet etter 35 ar sier de
selv at de fgrst ma lere seg en jobb og na de malene de har satt seg for tjenesten i Forsvaret.
Markus sier det slik: "Jeg har ikke hatt skikkelig fast jobb og ikke fatt skikkelige utbetalinger
med tanke pa lgnn og sanne ting. Jeg ma ha ei stund pa meg pa a fa det inn i livet, for a si det
sann, fgr en begynner d tenke pa ny skole.” Foruten a ”leere seg en jobb” har Ole fokus pa
sine mal innen Forsvaret. ”Da er resten liksom ikke sa ngye,” forteller han. De som er i den
mellomste aldersgruppa har jobbet noen ar, men ser at de fortsatt kan utvikle seg i jobben. De
er alle i en etableringsfase. Peder har ikke vert motivert til a tenke pa fremtida, men mener
det vil komme jo nermere han kommer 35 ar. Det synes a stemme med Knowles (1993) pa-
stand om at voksne er mest motivert for en lering som gir umiddelbar anvendelse av det ler-
te. Mary har tatt et valg. Hun var i en fase i livet der det ble viktig for henne. Den negative
erfaringen fra a jobbe i et mannsdominert miljg kunne vere den opplevelsen som “trigget”

valget hennes. Brookfield (1987) ville kanskje kalt det en “’trigger event” som lgses gjennom
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kritisk refleksjon. Hans fem faser i kritisk tenking kan sammenliknes med Mezirows trans-
formative leeringsteori (her fra Merriam & Caffarella 1999), men ogsa tidligere opplevelser,
holdninger og verdier spilte nok inn. Utdanning fgr barn var en viktig avveielse for henne.
Dette synes ikke a vare forhold de mannlige vurderer pa samme mate. Hans mener det er
partners avgjgrelse nar barn blir aktuelt og ser ikke noen implikasjoner for egen karriereut-
vikling. Det kan synes som om kvinner vurderer karrieren og familieforpliktelser annerledes
enn menn. I sosiologiske studier er det, ifglge Hoel, antatt at rekrutteringen til kvinneyrker er
bestemt av at kvinner gnsker a avpasse yrkesdeltakelse med forventede familieforpliktelser
og at kvinner som velger mannsdominerte yrker ikke i samme grad vektlegger denne avvei-
ningen. Barnef@dsler skjer gjerne senere 1 yrkeslgpet i mannsdominerte yrker, og disse kvin-
nene far faerre barn (Hoel 1997). De eldste har ikke mange ar igjen fgr de ma ut av Forsvaret.
For dem er derfor situasjonen en annen, de er i en annen fase i sine liv og star nermere en
forventet endring. Stig har lang rutine og har fatt en ansvarsfull jobb i avdelingen, men han
har akkurat fatt avslag pa sgknad om a bli yrkestilsatt. Han kan ikke forsta at Forsvaret ikke
kan “ha dem lengre”. Avslaget har gjort at Stig nettopp har begynt & snakke om fremtiden
med kona, men han har ikke tatt noen aktive steg i forhold til det. Ifglge Cross sin oversikt
over livsfaser har personer i denne aldersgruppen behov for bade stabilitet og “a gjgre det”.
De er opptatt av bade a sette seg og a mgte mer langtrekkende mal (Cross 1981:173). Det kan
synes som om tanker om fremtidig sivil karriere utsettes i det lengste. Derfor virker det som
om det er et ubevisst behov for en veiledningstjeneste som kan komme inn i en tidlig fase og

bidra til bevisstgjgring og refleksjon rundt fremtid og sivil karriereutvikling.

4.6.3. Hindre
Motivasjon for a delta i utdanning ved siden av jobben kan stgte pa en del hindre av institu-
sjonell karakter. Det kan vare hindre som tilgjengelighet og tilrettelegging av tilbud, men det
kan ogsa ha med arbeidets organisasjon a gjgre (Ahl 2004). Disse forholdene ligger utenfor
personen. Mangel pd tid er det hinderet som 6 av de 8 av avdelingsbefalet ser for seg i for-
hold til sin situasjon for a ta utdanning ved siden av jobben pa grunn av perioder med lange
arbeidsdager og hgyt arbeidspress. @velser og vakter gjgr det vanskelig a folge ordinare op-
plegg. Tilbudene oppfattes som mange, men tid er et problem. Stig sier: ”Det snakkes sa vel-
dig varmt om alt det du kan gjgre mens du jobber, altsa fram til du er 35 dr. Du kan studere
ditt og du kan studere datt. Det er jo Forsvarets studietilbud, og det er jo altsa et hav av mu-
ligheter.” Men i disse jobbene er det ikke alltid lett a {3 tida til a strekke til, mener han. Ulike
avdelingsbefalsjobber varierer en del. Derfor vil tidsaspektet oppleves forskjellig alt etter

hvilken stilling man har. Noen fa mener at de kan rydde seg tid. Skaalvik og Finbak fant ogsa
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tid som en av hovedbarrierene for utdanningsdeltagelse i deres MOBA- undersgkelse blant

voksne 1 Norge, Storbritannia og Spania (Skaalvik & Finbak 2001). Tett forbundet med tid er

arbeidets organisering med gvelser og vakter. Dette sammen med opparbeidede normer kan

vere et hinder. Stig sier om avdelingsbefalet at de gnsker a gjgre en god jobb. De blir selek-
tert hele tiden, og derfor mener han at: .. hvis dem ikke gjor en god jobb, men er borte og
studerer og holder pd med alt mulig annet fjas, sd ville jo ikke dem fa noen gode skussmal
videre heller.” Stig tar som eksempel at sjansen for a bli forbigatt ved utvelging til utlandet
er tilstede: ....” det blir en annen som blir valgt for at han har gjort en mye bedre jobb, en
mye bedre innsats, for at han har kunnet stille opp bade kvelder og helger og alt mulig sant

no, for at han har ikke drive og studert.” Manglende tilrettelegging kan oppleves som et hin-

der. Om muligheten til a fa fri til utplassering i forbindelse med praksis til fagbrev sier Kai:
”Den stgrste hinderen, det er d fa fri fra Bataljonen.” Han mener det er mye fine ord om det,
men er redd at det er langt mellom ord og realiteter. Han ma kunne stole pa de permisjonene
han far, slik at det ikke blir til at man “’fredag kan komme a si at mandag sa ma du komme,
da har vi ingen andre pa jobb. Det er faktisk det problemet jeg ser ved det her.” Hans og

Mary har opplevd liten stotte fra arbeidsgiver i forhold til at de har tatt studier ved siden av

jobb. Mary mener at Forsvaret har liten prioritering pa dette omradet. Det hindrer motivasjo-
nen for a ta studier ved siden av jobb for a sikre egen fremtid, mener hun: ”Det er liten for-
staelse for at man ma kunne ta egenutvikling. Ledende befal mangler evnen til a se den en-

keltes behov. ”

4.7. Planer
Pa grunn av aldersgrensen pa 35 ar som gjelder for avdelingsbefalet, var jeg interessert i de-
res syn pa planlegging av karrieren og om de planlegger for fremtiden. De fleste av infor-
mantene hadde ingen konkrete planer for fremtiden, med unntak av Aksel og Mary. Aksel er
malbevisst og mener planlegging gjgr det lettere for en selv a na de malene en gnsker a opp-
na. Han synes man kan ha bade kortsiktige og langsiktige planer: ”En plan er nok veldig lurt
a ha, det gjpr det lettere for deg selv.” Selv vil han ta gkonomisk utdanning gjennom KS.
Gar ikke det, sgker han seg rett ut i sivile studier. Han vet hva han vil og fgler at han bgr
vere ferdig med utdanning for han er 35 ar. Mary synes at en plan kan vare bra, men den ma
vere fleksibel og ikke detaljert. Hun foretrekker a bruke “tidslinje” der hun ser framtidige
mal og delmal i forhold til na-situasjonen. Da har man valgmuligheter undervegs, mener hun:
”Er man litt malrettet sa klarer man a gjgre det meste pa den tidslinja.” Hun mener man bgr
tenke i 10- arsperspektiv og se helhetlig pa fremtiden: ”Kanskje har jeg barn nar jeg er 35
ar. Vil jeg da for eksempel sitte med fulltidsstudier?” Ifglge Peavy gjgr effektive planleggere
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bruk av intuitiv fornuft og rasjonell tenking. De er realistiske og oppmerksomme pa hind-
ringer for planen sin. Veiledere har muligheter for a lykkes i a hjelpe med a legge planer,
dersom de er oppmerksomme pa bade de personlige behov, verdinormer og erfaringer som

den veiledede har (Peavy 1998).

For Ole og Markus i den yngste aldersgruppa har ikke planer for sivil karriere sd mye for seg,
ifglge dem selv. Det har sa lett for a bli endringer. De mener det er langt frem til de er 35 ar.
Etter litt refleksjon kommer begge frem til at det kan vaere lurt a se pa hva de eventuelt
mangler i forhold til generell studickompetanse. Pa spgrsmal om hva Markus ville ha gjort
hvis det var bare fire ar til at han skulle ut i det sivile, mente han det ville vaere annerledes:
”Der burde man jo ha pratet med en veileder, da, og sa liksom spurt,(...) sa vil jeg jo tro at
man har lagt en liten plan med ka man kunne tenkt seg a gjgre.” Informantene i de to eldste
aldersgruppene mener at planer kan vare nyttige, uten at de har lagt noen selv. ”Nar man har
Sfunnet ut hva man skal gjpre er det greitt a ha en plan”. Peder mener det et en fordel bade
for han selv og sjefene hans. En plan vil gjgre det enklere a tilpasse sine behov med arbeidet.
Den eldste, Stig, mener det kan vare aktuelt hvis man i samrad med en veileder finner ut hva
man har lyst til og det er et gap mellom gnske og de kvalifikasjoner man har. Hadde det vert
tilfelle, hadde han fulgt den planen for a na et mal. Avslaget pa sgknad om & bli yrkesbefal
har tvunget han til & tenke framover: ”Hver gang jeg tenker pa et nytt yrke, sa prover jeg a se
meg selv inn i det yrket og hvordan jeg vil trives med det, hvordan er hverdagen akkurat in-
nenfor den jobben?” Han vil bruke et par ar pa a finne ut hva han har lyst til. Han kjenner til
en kamerat som manglet formell utdanning, men som gjennom skolering i bedriften har fatt
en “’brukbar jobb”. Han foretrekker "noe sant” og ser ikke for seg en utdanning av lengre va-
righet. Enten vil han komme seg inn 1 et stort firma, eller begynne for seg selv, "Jeg hadde jo
egentlig hdpa a bli i Forsvaret til jeg var 57 ar, derfor har jeg ikke tenkt sa mye enda.” Stig
har gatt og hapet pa fast tilsetting, men ma innse at det ble avslag ogsa denne gangen. Han gir
uttrykk for en viss motstand mot skolegang, men gjennom veiledning kan Stig fa hjelp til a
reflektere over og se muligheter for seg. Dialog med veileder kan ogsa fgre til at han far nye
perspektiv pa utdanning og gjennomgar en transformativ leereprosess, som jeg sa vidt nevnte
i teorien. Peavy sier at beslutning og planlegging gar hand i hand. Planlegging er a organisere
aktiviteter for a utfgre handlinger eller na mal (Peavy 1998). Det synes derfor naturlig at av-
delingsbefalet ikke har noen planer sa lenge de ikke har satt seg noen mal. Veiledningen kan
bidra med en bevisstgjgring om fremtida og dermed vere med a pavirke bade til gkt malset-

ting og planlegging.
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4.8. Veiledning
De fleste av informantene opplever ikke at de har hatt sa mye veiledning utenom foreldrenes
stgtte ved valget i forkant av videregaende. De fa som kan huske at de har hatt veiledning,
opplever at de hadde lite igjen for den. Markus mener “noen” prgvde a veilede “hit og dit”,
men at det ikke var lett nar han ”ikke visste”. Peder husker et stort sann derre hjul med
masse farger — det var 3 sirkler - du hadde grunnkurssirklene fgrst og sa hadde du VKI -
sirkelen og sa VKII.” Han fikk forklart hvor grunnkursene ledet, men for Peder ble denne
veiledningen til liten hjelp. Pa spgrsmalet om hvilke tanker de gjgr seg om veiledning, er det
flere som ser for seg at den ma forega som en prosess. Aksel mener at varighet og form vil
variere fra person til person. Det optimale tror han er at han fgrst ”far noen inputs” som han
“kan bruke tid pa”. Han ma bade sette seg inn i alternativer, “reflektere over muligheter” og
veie fordeler opp mot ulemper. Slik kan han i dialog med veileder "vurdere ulike lpsninger”
fgr valg tas. Aksel ser seg selv som aktiv i prosessen. Peder foretrekker ogsa “noe mer enn et
kort mgte”. 1 samrad med veileder gnsker han a finne ut hva han vil, hvilke muligheter han
har og fa hjelp til “d legge opp en strategi” for a na malet. Han trenger "en ordentlig samta-
le” og sammenlikner med intervjuet. Peder trenger hjelp i valgprosessen og synes det er
"viktig a ha noen a snakke med og fa luftet tankene”. Han ser for seg at veileder kan stille
kritiske spgrsmdal” som far han til a reflektere og kanskje oppdage ting han ikke har tenkt
pa: "Hvorfor skal du velge det? Hva betyr mest for deg? Vil du ha en praktisk jobb eller en
mer teoretisk jobb? Og hvis jeg skulle veert snekker, sa mdtte jeg ha drevet og pendlet til
Tromsg, da. Var det greitt? Hva er bra? Hva er ddarlig?” Nar Peder tenker sivil jobb, ser han
etter muligheter i neermiljget og vurderer yrkesmuligheter som finnes der. Veiledningen ma
ta hensyn til den konteksten veiledede befinner seg i, noe Peavy ogsa understreker (Peavy
1998). Forventninger som de Peder og Aksel har, kan ivaretas gjennom konstruktivistisk vei-
ledning. Prosessen er viktig i denne veiledningsformen og ses som et prosjekt der veileder og
veiledet sammen forsgker a lgse veilededes problem. Den viktigste enkeltaktivitet i veiled-
ningen er “nyttig dialog”, ifglge Peavy. Bade dialogen og refleksjonen hgrer med. I samtalen
bidrar begge parter, men veileder pavirker refleksjonen hos den veiledede gjennom spgrs-
malsstillingen. Erfaringen kan pa den maten bringes fram (ibid). Flere av informantene me-
ner at veileder kan bidra og hjelpe dem til a se nye muligheter for seg selv og bevisstgjgre
dem pa fremtidige valg. Mens de fleste informantene tenker veiledning i forhold til karriere-
valg, ser Kai mer for seg at han gjennom veiledningen skal kunne fa hjelp til ” a velge kurs”
som kan vere nyttige for han i jobbsammenheng og med tanke pa fagbrevet som han har ut-

satt. Han er heller ikke sikker pa om han ma ta flere fag pa videregaende og eventuelt hvilke
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fag han ma ha for a fullfgre fagbrevet. Han ser for seg at veiledningen kan hjelpe han til a
finne ut av dette. Mary mener veiledningen kan hjelpe til a se et lite stykke fremover og finne
ut hvilke steg man ma ta for a oppna det man gnsker i det sivile. Gjennom den kan en forbe-
rede seg til sivil utdanning nar det naermer seg kontraktsslutt. ”Det er som d sette opp en tids-
linjal”, mener hun. Hans er opptatt av at det skal ’gd pa helheten”. Han gnsker hjelp til a
finne mer ut om seg selv, sitt faglige selvbilde og sine faglige forutsetninger. Informasjon om
de tilbudene som finnes og "hjelp til d regne ut alderspoeng” er ikke nok. Veileder bgr kjen-
ne “historia hans” og kunne sette det militere og det sivile sammen. I konstruktivistisk vei-
ledning tas det hensyn til bade handlinger, verdier og kunnskap. Veiledningen som allmenn
livsplanleggingsmetode tar sikte pa hele personen (ibid). I teorikapitlet ble fortellingen nevnt
som redskap for a fa frem personens egen opplevelse. Historien personen gir, uttrykker den-

nes virkelighet.

Noen av informantene mener de kjenner for lite til utdanningssystemet og gradsstrukturen i
hggere utdanning. Markus har “null sngring.” Han har heller ikke hatt noen interesse av a
vite det. Informantene mener ogsa at de vet for lite om utdannings- og yrkesmuligheter som
eksisterer og fgler at det er noe de trenger a vite mer om, dersom de skal ut i sivil utdanning:
Stig mener han av og til hgrer om yrker som “man kunne tenkt seg, men man vet ikke veien
dit.”. Det kunne vert verdt a vite om kravet til disse stillingene. Hadde det bare vaert snakk
om en fire — fem maneders kurs, sa kunne det vert svert aktuelt, mener han. Informasjon om
utdanningstilbud er et kritisk ledd i Cross sin COR- modell. Uansett hvor god motivasjonen
er eller hvor gode utdanningstilbud som er tilgjengelige, ma en person vare kjent med mu-
lighetene for a kunne velge om en vil delta. Personer med lav selvtillit eller negativ holdning
til utdanning vil heller ikke ’se” eller "hgre” om tilbud fordi de oppfatter dette som irrelevant

for seg. For a na frem med informasjon nytter det ikke bare med oppslag (Cross 1981).

Det er ikke sa mange av informantene som nevner muligheten for a finne match mellom in-
teresser, egenskaper og hvilket yrke de passer til. Men Stig synes det hgres interessant ut nar
han fir hgre om muligheten: “Det skal jeg prove d fd til.” A matche interesser med yrker
blir gjort innen veiledning som bygger pa trekk-faktorteori. Det skjer gjennom testing. Kon-
struktivister gjgr lite bruk av testing. Peavy mener at testing kan bli en "hurtiglgsning”. Hvert
menneske er unikt og da er det mer riktig & jobbe med personens livserfaring gjennom dialog

og refleksjon for a finne lgsning (Peavy 1998). Veiledningen kan lede til en avklaring om
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valg for den som blir veiledet. Aksel mener at “veiledning kan veere en god motivasjonsfak-

tor i og med at det kan hjelpe deg til a oppdage hva du egentlig vil.”

Det er ogsa naturlig at veileder hjelper den veiledede med a legge bade kortsiktige og lang-
siktige planer. Dette har jeg veert inne pa i teorien. Planer bgr tilpasses den enkeltes behov.
Peder gnsker hjelp til a legge opp en strategi for seg. Markus har klare meninger om hvordan
han vil ha det dersom han ma ta fag til videregaende om noen ar. Han er bevisst pa at studiet
ma passes inn med bade jobb og tid til venner: ”Da ville jeg hatt kun ett fag av gangen, vil
jeg tro.” A bruke fornuft og vere realistisk fremheves av Peavy. A hjelpe den veiledede med

a skreddersy planer som passer dem, gir stgrst hap om a lykkes (ibid).

Hvor mye hjelp og stgtte trenger de om de eventuelt skal ta fag? I teorien nevnte jeg Know-
les som mener at voksne blir mer selvstyrt etter hvert som de modnes ( Knowles 1993). Det
er ulik oppfatning om dette blant mine informanter. De yngste mener at selvstyrthet gar pa ”d
ville noe”. Dersom man “vil gjgre noe og er motivert, er det mye enklere da veere selvstyrt,”
ifplge Aksel. Stig tror selvstyrthet er noe som “delvis ligger i bunnen” og “delvis har noe
med motivasjon d gjgre”. Hans mener derimot at ’ingen er helt selvstyrte”. Han har selv
prévd a vere det, men han tror han trenger noen (en veileder) som kan vare en stgtte for han
“her oppe”. Peder oppfatter seg selv som ustrukturert og ser det derfor som en fordel om
noen kan gi han "underveisveiledning” og hjelpe han med a ”bevisstgjgre han pa hvor i lpy-
pa han er” og sette kortsiktige realistiske planer. ”A ha noen d snakke med om motgang og
hvordan lpse ting videre kunne hjelpe pa selvstyrtheten,” mener han. Brockett & Hiemstra
(1991) tror at personer kan bli hjulpet til & bli mer selvstyrte i leeresituasjoner bare de blir gitt
tilstrekkelig erfaring, oppmuntring og hjelp. Mary mener det er lettere a vare selvstyrt nar
man er "litt voksen og har litt livserfaring”. Da ser man klarere behovene og gnskene sine
og er mer motivert. Hun tror hun vil ha lettere for a holde fokus pa hva som kreves og hva
hun selv vil. Selvstyring blir her av informantene sett pa bade som et personlig attributt og
som en vilje og evne til & utfgre egen utdanning (self- management). Ogsa i forskning skilles
mellom disse (Candy 1991). Motivasjon virker inn pa selvstyringen, men ogsa modning. Det
siste er i trad med Knowles antagelse (Knowles 1993). I Peders tilfelle synes det som om en

stgtte for a utvikle hans selvstyrthet, er et behov.

Veilederrollen er viktig i all veiledning. Avdelingsbefalet ble derfor spurt om hvilke krav de
ville ha til en veileder. Mary hadde fokus pa at denne skulle vare en "hjelper eller veiviser”.

Béde humanistisk og konstruktivistisk veiledning vektlegger en jevnbyrdighet. Veilederen
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blir da en fasilitator. Veiledningsforholdet blir som et subjekt — til — subjekt forhold der vei-
leder og veiledet er pa like fot, ifglge Allgood & Kvalsund (2004). I konstruktivistisk vei-
ledning konstrueres meninger i en sam-konstruksjon der veiledet er ekspert pa seg selv (Pea-
vy 1998). Relasjonen i veiledningsforholdet er av stor betydning, og Carl Rogers trekker
frem visse betingelsen som ma vere tilstede dersom veiledningen skal veere positiv. Fgrst og
fremst gnsker informantene en veileder som de oppfatter som “hyggelig, dpen og utad-
vendt”. Ole bruker betegnelsen “oppriktighet” mens Kai mener veileder ma vaere “natur-
lig”. A vere naturlig kan sammenlignes med det Rogers betegner som kongruens. Den veile-
dede er hva han er, uten “front” eller "fasade”. Han er seg selv (Rogers 1962). Nesten samt-
lige informanter trakk fram at veileder matte vere i stand til “d lyste”. Aksel la til at veileder
matte kunne lytte med “empati”, mens andre brukte uttrykk som ”d kunne vise interesse for
deg som person” ,”bry seg” eller "kunne sette seg inn i din situasjon”. Empati som Aksel
dro fram, er et sveart viktig begrep hos Rogers. Nar veileder forsgker a se veiledes indre ver-
den som om det er hans egen og blir mgtt med empatisk forstaelse, hjelper det den veilede til
a forsta seg selv og lere, mener Rogers (1962). Dette krever en dpen dialog. Nar veileder har
sin oppmerksomhet rettet mot den veiledede, og veiledningsklimaet er et der den veiledede
kan fgle en positiv og ikke-dgmmende oppmerksomhet, mener Rogers at det ligger til rette

for at det kan skje en positiv endring og utvikling hos den veiledede (ibid).

Forventninger til at veileder har faglige kompetanse og kunnskaper om arbeidsliv og utdan-
ningsmuligheter blir trukket frem av flere av informantene, men langt fra alle. ” Kunnskap
skaper tillit”, mener Stig. Hans syntes det var viktig at veileder hadde kunnskap bade om det
sivile og det militere system for om ngdvendig a "koble” disse i veiledningen. Jeg mener at i
et veiledningsforhold der den veiledede selv er aktiv, trenger ikke veileder ngdvendigvis
kunne alt, men veileder bgr ha oversikt og vite hvor kunnskapen kan hentes. Taushetsplikten
ble ogsa nevnt, og for noen var det et poeng a ha et sted de kunne snakke om sin karriere uten
at det var "pa Forsvarets premisser”. Mary mente veileder matte se personenes beste og ikke

det beste for Forsvaret.

5. KONKLUSJON
Gjennom denne undersgkelsen ville jeg finne ut hvilke tanker og planer atte avdelingsbefal i
en avdeling 1 Nord- Norge har for sivil karriere, og hvordan de mener Voksenopplaringen i

Forsvaret kan imgtekomme deres behov og gnsker om karriereveiledning.
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Hvordan tenker de? Mine informanter trives i jobben som avdelingsbefal og vurderingen de
gjor av seg selv i jobben synes a vere generelt positive. Nar det gjelder sivil karriere synes de
ikke a ha veldig hgye ambisjoner, men trivsel og gkonomisk trygghet er hgyt verdsatt. Studi-
en har vist at bade tidligere erfaringer med skolegang og holdninger til utdanning pavirker
motivasjonen for utdanning. Dette stgttes av undersgkelser hos Skaalvik & Skaalvik (1993)
og Cross (1981). Undersgkelsen synes ogsa a vise at positive mestringserfaringer i jobbsam-
menheng kan pavirke holdningen til utdanning. Vi har sett at modning ogsa synes a bidra til
motivasjon for utdanning. Nar en vil noe og har funnet ut at det er noe en gnsker, synes ikke
darlige skoleresultater a vere et hinder for motivasjonen, sa lenge prestasjonene er forklart
med darlig innsats. De yngste informantene synes a sette en hggere verdi pa utdanning enn de
eldste som mener at jobberfaring og gode tjenesteuttalelser teller. De regner kurs og opple-

ring innad i jobben som bedre alternativ for seg enn utdanning.

Hvordan planlegger de? Naturlig nok synes motivasjonen for a tenke pa sivil karriere og ut-
danning a vere liten i den yngste aldersgruppa, mens den synes a tilta noe ved gkende alder,
men det hele ser ut til a stoppe ved tanken. Nar en ser bort fra Aksel og Mary som vet hva de
gnsker, er det ingen av informantene som har noen planer for framtida. Siden beslutninger og
planer henger sammen (Peavy 1998), synes det naturlig. Vi har ogsa sett at noen haper pa

yrkestilsetting og utsetter a tenke pa sivile planer.

Hvordan kan deres behov og gnsker om karriereveiledning imgtekommes? De har en klar
oppfatning om at veiledning kan bidra til at de bade kan lere om seg selv og sine muligheter,
noe som er et godt utgangspunkt for en frivillig veiledningstjeneste. De er bevisst at de har et
personlig ansvar for eget liv og egen lering, men mener at arbeidsgiver ogsa bgr legge til ret-
te for, understgtte og gjgre utdanning mulig. Ut fra de tilbakemeldingene som informantene
har gitt, bgr det stilles krav til veileders profesjonalitet. Forventninger de har til veileders
holdninger samsvarer med viktige veilederegenskaper som en finner i klientsentrert teori der
oppriktighet, empatisk lytting og respekt er viktige forutsetninger for a lykkes i veiledningen
(Rogers 1962). Informantene synes a forestille seg en veileder som kan fungere som en hjel-

per og ei stgtte i veilederprosessen.

Refleksjon, dialog og helhetstenking er med 1 undersgkelsesgruppas forestilling om veiled-

ning. Dialogen er vesentlig bade i klientsentrert og konstruktivistisk veiledning.
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I motsetning til den informasjonspregede veiledningen som noen synes a ha erfart tidligere,
legger konstruktivistisk veiledning vekt pa at den veiledede selv er aktiv i prosessen. Reflek-
sjoner blir understgttet gjennom de hjelpemetodene som brukes. Konstruktivistisk veiledning

er ogsa bevisst pa at helheten blir dratt inn i veiledningsprosessen (Peavy 1998).

Hva kan gjgres? Prinsippet er frivillighet. De yngste synes & vere lite motivert for a tenke
sivil karriere. Til tross for det, anser jeg det som viktig at det gis informasjon om tilbudene
som finnes i en tidlig fase. Mange synes a ha liten erfaring med veiledning, derfor gjelder det
0gsa a gi en orientering om hva veiledningen som avdelingsbefalet kan fa, gar ut pa. Infor-
masjonens betydning ble poengtert av Cross (1981). Informasjon kan forega pa flere mater,
men jeg ser det som ngdvendig a kalle sammen til et felles mgte i hver avdeling. Prosessen
med organiserte veiledningstilbud og en fgrste uformell samtale for a opprette kontakt, vil ut
fra erfaringen jeg har trukket av undersgkelsen, ikke vare gunstig fgr avdelingsbefalet har
fatt noen ars erfaring i jobben. De som ikke kommer i et etablert veiledningsforhold fgr de
har passert 30 ar, bgr prioriteres og innkalles til et uformelt mgte for a fa dette tilbudet. Jeg
synes det kan ha noe for seg a gi et lite puff til de som for eksempel utsetter tiltak fordi de

haper pa yrkestilsetting.

Karriereveiledningen dreier seg ikke ngdvendigvis bare om utdanning, men ma ogsa ta hen-
syn til at det kan vere behov for refleksjoner rundt bedriftsetablering, jobbsgkeprosesser eller
veiledning i praktiske kursvalg. Det viktigste malet med veiledningen bgr vere a bevisstgjgre
og hjelpe den enkelte med a se sine muligheter og finne den beste lgsningen for sitt behov.

I konstruktivistisk veiledning er prosessen det viktigste, men veiledningen bgr munne ut i en
beslutning. Da kan veiledningen ende ut i en plan som er tilpasset den enkelte. Sa langt det
er rad, kan VO hjelpe med a tilrettelegge tilbud eller hjelpe med a organisere ngdvendige ut-
plasseringer. Ikke alle synes a oppfatte seg som selvstyrte, og uttrykker behov for stgtte. Vei-

leder bgr derfor opprettholde en kontakt og ha korte oppfglgingssamtaler ved behov.

Tid er dratt fram som en alvorlig hindring for a kunne utvikle seg og ta fag pa fritiden. Ar-
beidsgivers holdning og arbeidets organisering er trukket frem i denne sammenheng. Det
hadde vert interessant & ga nermere inn pa disse forholdene, men det ligger utenfor oppga-
ven. Tidsproblematikken far konsekvenser for planleggingen og tilretteleggingen av tilbud
som avdelingsbefalet kan fa gjennom Voksenoppleringen. Planlegging og tilpassing blir der-

for enda viktigere for de som har et utdanningsbehov.

41



LITTERATURLISTE

Ahl, Helene (2004). "Motivation och vuxnas ldrande. En kunskapsoversikt och
problematisering." Forskning i fokus, nummer 24.

Allgood, Eleanor and Ragnvald Kvalsund (2004). Learning and discovery for professional
educators. Guides, counselors, teachers. An interactive experiential approach to
practice and research. Trondheim. Tapir Academic Press.

Alver, Bente Gullveig og @rjar @yen (1997). Forskningsetikk i forskerhverdag. Vurderinger
og praksis. Oslo. Tano Aschehoug.

Bandura, Albert. (1997). Self- efficacy: the exercise of control. New York. W.H. Freeman
and Company.

Brockett, Ralph G and Roger Hiemstra. (1991). Self- Direction in Adult Learning: Perspec-
tives on Theory, Research, and Practice. London and New York. Routledge. (Lest
06.05.08) http://www-distance.syr.edu/sdlindex.html

Brookfield, Stephen. D. 1986. Understanding and Facilitating Adult Learning. San Fran-
cisco. Jossey- Bass.

Candy, Philip C. (1991). Self- direction for lifelong learning. A Comprehensive Guide to
Theory and Practice. San Francisco. Jossey- bass Publishers.

Cross, K. Patricia (1981). Adults as learners. Increasing participation and facilitating learn-
ing. San Francisco. Jossey-Bass.

Dalen, Monica (2004). Intervju som forskningsmetode. En kvalitativ tilncerming. Oslo. Uni-
versitetsforlaget.

Direktiv om implementering av lov om personell og justert befalsordning. Forsvarsdeparte-
mentet. (2004). (Lest 06.05.08)
http://www.regjeringen.no/upload/kilde/fd/nyh/2004/0104/ddd/word/231553-
personell+befal_direktiv_101204.doc

Edstrgm, Lars-Olof (1969). Reformera vuxenundervisningen nu! En 6verblick och ett debat-
tinldgg. Oskarshamn. Bokforlaget Prisma/Foreningen Verandi.

Edvardsen, Rolf (1991). Valg av utdanning og yrke. Betydningen av kjgnn, sosial bakgrunn
og geografisk bakgrunn ved utdannings- og yrkesvalg. Rapport 12/91 Oslo. Norges
allmennvitenskapelige forskningsrad.

EU (2000). A memorandum on lifelong learning. Brussels.European Commission (Sec
(2000)1832).
(Lest 06.05.08) http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/MemorandumEng.pdf

Fog, Jette (2001). Med samtalen som udgangspunkt. Det kvalitative forskningsinterview. 1.
utg. 6. opplag. Kgbenhavn. Akademisk forlag.

Handal, Gunnar og Per Lauvas (2000). Veiledning og praktisk yrkesteori. Oslo. J. W. Cappe-
lens Forlag a.s.

42



Hoel, Marit (1997). Arbeid og kjgnn. Sosiologiske analyser av yrkeslgp. Oslo. Universitets-
forlaget.

Holme, Idar Magne og Bernt Krohn Solvang (1993). Metodevalg og metodebruk. 2.utgave.
Otta. Tano A.S.

Inglar, Tron (1997). Leerer og veileder. Om pedagogiske retninger, veiledningsstrategier og
veiledningsteknikker Oslo. Universitetsforlaget.

Johannessen, Eva m. fl. (1998). Radgiving. Tradisjoner, teoretiske perspektiver og praksis. 4.
opplag. Oslo. Universitetsforlaget AS.

Knowles, Malcolm (1993). "Andragogy: an emerging technology for adult learning". I: Rich-
ard Edwards m.fl. (red.), Culture and processes of adult learning. A reader. London,
Routledge, s. 82-98.

Knowles, Malcolm S. and Assosiates (1984). Andragogy in Action. London. Jossey- Bass
Publishers.

Kvale, Steinar (1997/2006). Det kvalitative forskningsintervju. 8. opplag. Oslo. Gyldendal
Akademisk.

Manger, Terje (2000). "Hva pavirker var motivasjon for leering?" I: Arild Raaheim og Kjell
Raaheim (red.), Leering hos voksne. Bergen. Sigma, s. 49-61.

Merriam, Sharan B. and Rosemary S. Caffarella (1999). Learning in adulthood. A compre-
hensive guide. 2. utg. San Francisco. Jossey-Bass (The Jossey-Bass higher and adult
education series).

Mezirow, Jack (2000). "Hvordan kritisk refleksion fgrer til transformativ lering". I: Knud
Illeris (red.), Tekster om leering. Frederiksberg. Roskilde universitetsforlag, s. 67-82.

"OECD review of career guidance policies. Norway: Country note." (2002). From:
http://www.eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2sql/content_storage_01/0000019b/8
0/1a/7¢/5d.pdf

Paldanius, Sam (2006). Att delta eller att inte delta — 4r det fragan? I: Larsson, Staffan og
Lars Erik Olsson (red.) Om vuxnas studier. Studentlitteratur.

Peavy, R. Vance (1998). Konstruktivistisk vejledning. Teori og metode. Kgbenhavn. Radet
for uddannelses- og Erhvervsvejledning.

Persson, Stig m.fl. (1981). Veiledning i utdanning og yrke. Teori og metode. Oslo. Tanum-
Norli.

Pettersen, Roar C. og Jon A. Lgkke (2004). Veiledning i praksis. Grunnleggende ferdigheter.
Oslo. Universitetsforlaget.

Postholm, May Britt (2005). Kvalitativ metode. En innfgring med fokus pa fenomenologi, et-
nografi og kasusstudier. Oslo. Universitetsforlaget AS.

43



Rogers, Carl R. (1962). "The interpersonal relationship." Harvard educational review 32(4),
s. 416-429.

Rubenson, Kjell (2004). En kritisk vurdering av det politiske prosjekt I: Illeris, K og Signe
Berri (2005). Tekster om voksenlering. Frederiksberg. Roskilde Universitetsforlag.

Sharf, Richard S. (2002). Applying Career Development Theory to Counseling. Third edition.
Pacific Grove. Brooks/Cole.

Skagen, Kaare (2004). I veiledningens landskap. Innfgring i veiledning og radgiving.
Kristiansand S. Hgyskoleforlaget AS.

Skaalvik, Einar M og Liv Finbak (2001). Adult education in Great Britain, Norway and
Spain. A comparative study of participation, motivation and barriers. Report from the
Leonardo da Vinci Supported “MOBA” project. Trondheim. Tapir Academic Press.

Skaalvik, Einar M. og Sidsel Skaalvik (1993). "Selvoppfatning og forventninger. Sentrale
motivasjonsfaktorer i voksenopplering." I: Vigdis Haugerud og Jgrg Kvam (red.),
Livslang leering. En antologi om voksenoppleeringens mangfold og enhet. Trondheim.
Norsk voksenpedagogisk forskningsinstitutt, s. 129-160.

Stortingsmelding nr 27. (2001) ” Gjgr din plikt - Krev din rett. ” Kvalitetsreform av hgyere
utdanning. Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet.

”Styrking av yrkes- og utdanningsveiledningen i Norge”. En utredning av alternative model-
ler for organisering av yrkes- og utdanningsveiledningen i Norge. Arbeids- og admi-
nistrasjonsdepartementet (2004). (Lest 06.05.08)
http://www.regjeringen.no/upload/kilde/aad/rap/2004/0003/ddd/pdfv/209008-
utdanningsveiledning.pdf

Thang, Per-Olof og Gun-Britt Wirwik (2003). "Interest and motivation to participate in adult
education. A study within the adult education initiative." Forum for voksenpeda-
gogikk (Januar).

VOX (2002). Realkompetanseprosjektet 1999 — 2002. “I mal eller pa startstreken.” Slutt-
rapport. Oslo.Vox.

Winther-Jensen, Thyge (2004). Voksenpeedagogik. Grundlag og ideer. 3. utg. Kgbenhavn.
Akademisk forlag.

44



VEDLEGG 1

INTERVJUGUIDE

Hvordan tenker og planlegger avdelingsbefal i Forsvaret for en ny sivil karriere og
hvordan kan Voksenopplaeringen i forsvaret imgtekomme behov og gnsker om karrie-
reutvikling?

Innledende spgrsmal
1. Generelle opplysninger:
Navn, alder, hjemsted, bosted(pendlerstatus?), sivil status, arbeidsstatus, sko-
ler og utdanning, yrkeserfaring
Fortid
2. Erfaring og interesser
Fortell kort om dine foreldre og din oppvekst, dine interesser og hobbyer
(livslgpet til na).
3. Pavirkning og valg
Hva opplever du var bestemmende for valgene dine?
Fikk du noen form for veiledning?
Beskriv veiledningen og hva den betydde for de valgene du gjorde
Var det andre du lyttet til og som du mener hadde pavirkning pa dine valg?
Beskriv hva som fgrte til at du ble avdelingsbefal?

N

Natid
4. Jobben din i dag
a. Beskriv hvordan du oppfatter den - og ditt forhold til den
5. Livet utenom jobben
a. Hvem betyr mest for deg i ditt liv?
b. Kan du beskrive hva som gir mening i livet for deg?
c. Fortell om din situasjon i dag.(i den grad du selv gnsker det).
(Hvordan har du det i dag?)
Fremtid
Jeg innleder neste tema med et sitat fra Forsvarets Forum:
”- Avdelingsbefal ma forberede seg pa en karriere nummer to. Heren har et ansvar for a
gjore dem rustet til a konkurrere om nye jobber.” Dere kan oppnd 2 arslgnner i bonus. Dette
kan brukes til utdanning.

6. Planer

Jeg gnsker a hgre om dine tanker, refleksjoner og planer for framtida og tida etter at du har
passert 35 ar:

a. Hvordan ser du pa fremtiden? Beskriv de forventninger du har for deg selv og
fremtida?

b. Gjor du noe i dag for a forberede eller planlegge ny yrkeskarriere?

¢. Hvordan vil du nerme deg en sivil karriere? Skal du ta studier? Hvilke planer
har du?

d. Hvor godt mener du a kjenner deg selv, dine egenskaper og dine muligheter?

Beskriv din realistiske gnskesituasjon nar du er passert 35 ar.

f. Hvilke forhold kan eventuelt hindre deg i a oppna dine gnskemal?

o
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7. Veiledning:

I min oppgave spgr jeg om hvordan Voksenoppla&ringen kan imgtekomme behov og gnske

om Kkarriereveiledning. Jeg vil vite mer om ditt forhold til veiledning og hva du kunne tenkt

deg for at du skulle vare bedre forberedt pa ditt mgte med en ny hverdag utenfor leirporten.

o oo

Hvilke tanker gjgr du seg om karriereveiledning? Hvilke veiledningsbehov
tror du du har, og hvordan mener du en karriereveiledning best kan gjgre noe
for a hjelpe deg?

Kan du si noe om hvordan du ser for deg en veileder bgr opptre for at du skal
fa tiltro til veiledningen og synes den er nyttig for deg?

Tror du pa a planlegge for fremtida?

Har en plan betydning for & forberede nye karrieremal?

Tror du at veiledning kan bidra til at du lettere realiserer dine planer ?
Hvilke krav stiller du til deg selv?

8. Motivasjon

Hva motiverer deg til 4 ta tak i egen framtid?

Har hjelp og oppfglging noe a gi deg? Har hjelp noe & si for a ta tak i og starte
pa opplegg som du har lyst til?

Hva skal til for at du tror du vil klare a bevege deg mot et utdanningsmal?
Hvilke faktorer(Ignn, lyst til a oppna noe osv) tror du ville virke inn og moti-
vere deg?

Er det noe som kan gdelegge eller minske din motivasjon?

Hva hindrer deg i a starte pa utdanningstilbud?

9. Tilrettelegging av utdanningstilbud

®

Hvordan ville du ha tilrettelagt et eventuelt utdanningstilbud for deg selv?

Hvordan skulle VO ha tilrettelagt opplegg for at du skulle hatt tro pa at dette
kunne du ha klart? Hvor fleksibelt tror du det matte ha vert for at du skulle
fatt dine behov dekket?

Hvordan ser du som avdelingsbefal pa bonusordningen?

Hvordan kunne du tenke deg bonusen ble ordnet? Hvorfor? Begrunn.
Er det andre mater a gjgre dette pa?
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