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SAMMENDRAG

Formalet med studiet vart er & gke innsikten i skolens og larerens rolle for ungdommers
gjiennomfering i videregaende skole. Vi gnsker & formidle et bidrag til diskursen om frafall
gjennom 4 synliggjere og beskrive hva det er som gjor at ungdommer i risikogruppen for
frafall klarer & gjennomfere. Samtidig ensker vi & gi et bidrag til diskusjonen rundt tilpasset

opplering i videregdende skole.

Informantene vére er fire gutter som har gjennomfert skoledelen av sin yrkesfaglige
videregdende opplaering, og som er i gang med sin lerlingetid ute i bedrift. Informantene
kommer fra et utvalg gutter med lave inntakspoeng fra grunnskolen, og som ut fra det kriteriet

hadde lave forutsetninger for a lykkes i videregaende opplaering.

Hensikten med studiet vart er & la stemmene til disse ungdommene komme frem. Stemmer
som vi mener ikke sa ofte blir hert i samfunnsdebatten. Vi ensket med dette & lofte fram deres
meninger og historie som et supplement til store kvantitative undersekelser. Vart valg av

metode er gjort med dette som bakteppe.

Vi har et fenomenologisk — hermeneutisk design pé studiet vart, siden vi ensker a beskrive og
utforske mennesker og deres oppfatninger med og forstaelse for fenomenet gjennomfering og
tilpasset opplering. Vi brukte livshistorie som metode for & fa frem skolehistoriene til
informantene, og ved hjelp av en narratologisk tilnerming sekte vi etter en forstaelse bak
ordene. Det kvalitative forskerintervjuet ble brukt med en semistrukturert intervjuguide som
utgangspunkt for datainnsamlingen. Intervjumaterialet ble systematisert og analysert ved hjelp
av teori og forskerspersmalene vére. Utvelgelsene vare ble sa kategorisert og satt sammen til

en konsentrert helhet.

Undersokelsen var viser at ungdommer 1 risikogruppen for frafall, ser pa gode relasjoner til de
voksne pa skolen som vesentlig for at de gjennomferer. Relasjoner og tydelige voksne som gir
frihet gjennom ansvar er av betydning. En fagopplaring som har relevans i forhold til et
framtidig yrkesliv, og en teori-/og fellesfaglig opplaring som er yrkesrettet, er vesentlig for
ungdommers opplevelse av motivasjon og mestring i fagene. Viktigheten av opplevelsen av
inkludering og likeverd kom tydelig fram 1 livshistoriene. En skole som ser pa elevenes
muligheter, ikke begrensninger og som evner a tilpasse undervisningen gjennom relasjonelle

ferdigheter og relevans, kan vaere en god skole for elever i risikogruppen for frafall.



ABSTRACT

The goal of our study is to provide deeper insight into the role the school and teacher plays in
completion of the high school by teenagers. We wish to contribute to the discourse on school
drop-out by identifying and describing the factors that prevent the teenagers in the risk group
from dropping out of high school. At the same time we wish to engage in a discussion on

tailored learning in the high school.

Our informants are four boys who have completed the school part of their vocational training
and begun their apprenticeship period in various companies. The informants are
representative of the group, with low entrance grades from junior school and who, based on

that criterion, had low expectations for succeeding in the college.

The purpose of our study is to let the voices of those teenagers be heard, the voices that we
believe are quite often ignored in the educational debate. We thus wished to present their
views and histories as a valuable supplement to major quantitative studies. This has

determined our choice of research methodology.

We have chosen the phenomenological-hermeneutical approach in our study since we wish to
explore and describe individuals as well as their view and understanding of the phenomenon
school completion and tailored learning. We used life stories as a method of gaining insight
into school experiences of the informants, and by means of this narrative approach sought the
meaning behind their words. The starting point of the data collection was a qualitative
research interview applied in combination with a semi-structured interview guide. The
interview material was systemised and analysed in accordance with theory and our research

questions. Our selections were then categorised and put together as a concentrated whole.

Our research shows that teenagers in the group at risk of dropping-out perceive good relations
with the adult school employees as a crucial factor for completion. Relations and strong adult
figures, who give freedom through responsibility, are important. Vocational training that is
relevant for future careers as well as vocational and core subjects that are career oriented play
a major role in the teenagers’ experience of motivation and success in the school. The
importance of being included, and a sense of equality are significant in the life stories. A

school that focuses on students’ strong points rather than their limitations, one that is able to



tailor teaching through relational competence and relevance can be a good solution for

students at high risk of dropping-out.



FORORD

«Ingen er bare det du ser» er tittelen pa dette studiet, og mantraet vart i den jobben vi gjor
som spesialpedagoger 1 videregaende skole. «Ingen er bare det du ser» ble veldig tydelig for
oss, ndr vi i denne prosessen ble kjent med fire flotte ungdommer som pé tross av motgang i

tidligere skolehistorie, klarte & gjennomfere videregdende skole.

Dette har vert en krevende, men artig prosess for oss to godt voksne damer «in our late
bloomingy. Vi har i perioder lurt p4 om bade syn, hersel og hukommelse har forlatt oss. Det
vi sitter igjen med nd er en inderlig glede over a vere ferdige. En @rbedighet over styrken
som ungdommene vi har mett viste oss. En stolthet over alt vi har lert, og et inderlig og varmt

vennskap som bare ble sterkere gjennom denne prosessen.

Vi vil takke de fire informantene vare som delte sin skolehistorie med oss. Uten dere hadde

det ikke vaert noe studie om gjennomfering og tilpasset opplaering.

Vi vil takke veilederen var, Mary Brekke, som har vart en trygg klippe og en veiviser for oss
pa denne reisen. Det forste motet med Mary hadde Ase allerede i 1974 da hun begynte i 1.
klasse pa Statsevingskolen 1 Tromse. Mary var «freken» og en trygg klippe for henne allerede
da. Turid gikk ogsé i forste klasse pa denne skolen, men det var et par ar for Mary begynte a

jobbe der. Mary har gitt oss trua pé at vi kan.
Vi vil ogsa takke familiene vare som fremdeles er der.

Né er vi ferdige....... for denne gang.

Malselv, 29. Juni 2015

Ase Marie Gjerdrum Turid Helene Krudti



Det er den draumen

Det er den draumen me ber pa

at noko vedunderleg skal skje,

at det ma skje —

at tidi skal opna seg

at derer skal opna seg

at berget skal dpna seg

at kjeldor skal springa —

at draumen skal opna seg,

at me ein morgonstund skal glida inn
pa ein vag me ikkje har visst um.

(Olav H. Hauge)

«Mangt skal vi mete, og mangt skal vi mestre.
Dagen i dag den kan bli var beste dagy»

Erik Bye — Vir beste dag
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1.0 INNLEDNING

I denne oppgaven har det blitt undersekt hva som skal til for at elever i risikokategorien for
frafall 1 den videregaende skolen, ikke har blitt en del av frafallsstatistikken. Vi har latt fire
elever fortelle sin skolehistorie, og med en narratologisk analyse av disse livshistoriene har vi
kunnet si noe om hva som mé prege metet deres med den videregaende skolen. Vi har ogsé
studert hva undervisningen ma inneholde, og hvordan den kan tilrettelegges for denne typen
elever. Vi intervjuet elever som har gjennomfert skoledelen av sitt utdanningslep ved en
videregdende skole i Troms fylke. Denne skolen har gode gjennomferingstall, og vi ensket med
dette & se pa mulige arsaker til gkt gjennomfering. Rumberger, Russel og Lim som i 2008 gav
ut en omfattende gjennomgang av frafallstudier fra de siste 25 arene, fant at individuelle og
familiere forhold star for mesteparten av variasjonen av gjennomfering og frafall, mens 20
prosent av variasjonen kan forklares med kjennetegn ved skolen eleven gér pa. Dette kan bety
at selv om det er identifisert mange individuelle risikofaktorer for frafall og gjennomfering, ma
vi ogsé lete etter faktorer 1 den skolen som meter elevene. Faktorer der som kan pévirke

elevenes gjennomfering (Rumberger, Russel og Lim, 2008).

Vi valgte Livshistorie som forskningsmetode, for 4 fi fram stemmene til de som ofte blir
definert og kategorisert som diskvalifiserte (Stalen, 2013). I «Prosjekt frafall», som er et 3-arig
forskningsprosjekt finansiert av Universitetet 1 Tromso og RDA Tromsg, blir elever som gnsker
a uttale seg hert. Dette er en helt annen type elever enn de vi med dette studiet onsket & hore
erfaringene og synspunktene til. Elever som mangler karakterer i fag fra ungdomsskolen, kan
ha lese-/skrive-/og lerevansker. Disse elevene kan i tillegg eller pa grunn av dette, ha dérlige
skoleerfaringer med seg 1 bagasjen. Slik vi kjenner til denne elevgruppen gjennom egne
erfaringer, mener vi & kunne pastd at disse ikke frivillig vil melde seg som deltagere i en
sporreundersokelse, eller som informanter i et forskningsintervju med helt fremmede forskere.
Ved & bruke det narrative intervjuet som intervjumetode og ved & bruke tid pa 4 bygge relasjoner
til informanten, ensket vi 4 trygge disse personene tilstrekkelig til at vi fikk here deres
synspunkter pa hva som gjorde at de gjennomforte. Vi ensket med dette studiet & studere sider

av frafallsproblematikken som kan vare utfyllende til store studier pa omradet.

Dette studiet er var avsluttende oppgave 1 en erfaringsbasert masterutdanning i
spesialpedagogikk og tilpasset opplaering. Tilpasset opplering er et gjennomgéende og

grunnleggende prinsipp i vart trettenarige skolelop. Prinsippet tilpasset opplaering er forankret
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1 Opplaringslovens § 1-3 der det star at: «oppleringa skal tilpassast evnene og feresetnadene

hjd den enkelte eleven, leerlingen og lerekandidaten» (Opplaringslova, 1998).

Tilpasset opplering blir her en forpliktelse for skolen og en rettighet for elevene. I dette studiet
vil vi se n@rmere pa den tilretteleggingen som skjer i videregaende skole. Vi begrenser oss til
a studere tilpasset opplering til elever som skal folge de ordinare fagplanene for VG1 og VG2.
Vi kommer med dette studiet ikke innom den delen av tilpasset opplering som kan kalles

spesialundervisning.

Den videregéende skolen 1 Norge har vart gjennom store forandringer de siste tre tidrene.
Perioden ble preget av innferingen av to omfattende lereplaner med Reform-94 (1994) og
Kunnskapsleftet K06 (2006) og innferingen av ungdommers rett til videregadende opplering.
Dette ser vi pa som et resultat av utviklingen i samfunnet ellers, der vi har gatt fra 4 vare et
industrisamfunn til & bli et kunnskapssamfunn. I industrisamfunnet var ikke utdanning like
nedvendig som den er nd, men det hadde stor verdi siden de som tok videre utdanning fikk
muligheter til bedre jobber og bedre lenn. I kunnskapssamfunnet vért har det blitt en
nedvendighet med utdanning. Mulighetene for a fa seg en jobb uten videregéende opplaring er
minimal, og konsekvensene ved & ikke starte pd eller ikke gjennomfere videregaende utdanning

blir omfattende for ungdommenes muligheter videre 1 livet.

Frafall fra videregdende utdanning er en av de storste utfordringene utdanningssektoren i Norge
har. Vi sliter med at alt for mange ungdommer ikke starter pa, eller forlater skolen underveis i
utdanningen. Dette forer til at disse ungdommene mangler de kvalifikasjonene samfunnet vart

krever for en jobb eller videre utdanning.

Flere gutter enn jenter faller fra (Hernes, 2010). For de som startet pd studieforberedende
studieretninger i 1999, var det 17 prosent gutter og 11 prosent jenter som falt fra. Pa yrkesfag

var det 39 prosent gutter og 31 prosent jenter som falt fra.

Som dere ser av tallene er frafallet betydelig storre pa yrkesfag enn pa allmennfag. En av
arsakene til dette kan vaere det Hernes kaller «hodet eller beinay» -forklaringen (Hernes, 2010).
Med dette mener han at de elevene som har det 1 hodet og som har lykkes i grunnskolen velger
allmennfaglige lop, og de som har det i beina og har oppnadd svake resultater i grunnskolen,
velger seg bort fra teori og akademiske studier og velger yrkesfag. Disse elevene er slik Hernes
ser det, mindre motivert for videre skole (Hernes, 2010). Dette kan ogsd komme av at de som
velger yrkesfag bestemmer seg for en yrkesvei allerede som 16 aringer, mens de som velger
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studieforberedende gar tre &r pa skole for & bestemme seg for hva de senere vil gjore.
Ungdomstida er en periode der man sgker etter sin identitet, ogsé sin yrkesidentitet, og det er

utfordrende a ta sa avgjerende valg for framtiden sé tidlig i livet.

Vi egnsker at studiet vart skal bidra til & rette fokus mot hva som skal til for & beholde disse
ungdommene 1 skolen og 1 utdanningssystemet. Vi tenker at det er viktig at de som arbeider i
skolen gjennom dette kan fa en sterre innsikt, og en motivasjon til & fortsette det gode arbeidet
med & utdanne fremtidige aktive samfunnsborgere. Vi ensker ogsé at oppgaven var skal bli en
vekker for de som har ansvar for den pedagogiske utdannelsen av lerere i den videregaende
skolen. Vi undrer oss over om den videregdende skolen er 1 tilstrekkelig grad innstilt pd a
tilrettelegge for mangfoldet 1 dagens elevgruppe. Skolen meter elever som er lite motiverte for
videre skolegang, selv om de har valgt & g& videre pé skole. Ungdom har ikke lenger et reelt
valg her. Tidligere var det mulig & fi4 seg en jobb uten videregdende skole, men né er
mulighetene for dette veldig sma. Skolen meter ogsd elever som har skoleerfaringer fra
grunnskolen som gjor at de mangler det grunnlaget de trenger for videregdende skolegang. Vi
sper 0ss om noen av problemene vi ser i dagens videregaende skole nér det gjelder for eksempel
frafall, ogsd kan handle om at skolen ikke er opptatt av a tilpasse opplaringen til alle disse
typene elever som na begynner pad videregdende skole. Vi ville i studiet vart se pa om det
videregdende skolesystemet preges av en forstéelse som innebarer at det er elevene som skal

tilpasse seg skolen, og at skolen ikke kan ta hensyn til elevene og deres ulike forutsetninger.

1.1 Hva sier lovverket om skolerett og frafall

Opplaringsloven er sammen med lareplanene styrende for virksomheten i skolen.
Kunnskapsleftet (K06) ga oss gjennomgaende lereplaner for hele skolelopet fra grunnskolen
og over i videregdende skole. Opplaringsloven lovfester elevers rettigheter og skal pase at alle
elever far en utdanning som samsvarer med de menneskelige kvalitetene vi trenger 1 samfunnet.
Formalet med oppleringen er at elevene skal utvikle evner til 4 ta ansvar for egne liv og

medansvar for fellesskapet. Skolens formélsparagraf (Opplaringsloven § 1 — 1) sier blant annet:

«Elevane og lerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne
meistre liva sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap 1 samfunnet. Dei skal fa
utfalde skaparglede, engasjement og utforskartrong. (......... ) Skolen og lerebedrifta
skal mate elevane og lerlingane med tillit, respekt og krav og gi dei utfordringar som
fremjar danning og lerelyst.»
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Skolen har med dette en danningsfunksjon for individet og en instrumentell funksjon for
samfunnet (Overland og Nordahl, 2013). Danningsfunksjonen skal bidra til faglig, personlig og
sosial vekst. Skolen skal danne elevene til mennesker som kan ta vare pé seg selv og andre. Den
instrumentelle funksjonen til skolen handler om at det skal produseres kunnskaper og
ferdigheter som samfunnet har nytte av. Er det mangel pa temrere eller bilmekanikere, sd ma

skolen serge for & utdanne gode temrere og bilmekanikere.

Opplaringslova § 13 — 3 sier at «Fylkeskommunen skal oppfylle retten til videregdende
opplaering». Oppleringstilbudet skal vare i samsvar med sgkerens gnsker. Dette er stadfestet i
§ 3 — 1 «Ungdom har rett til tre ars videregdende opplering i ett av tre prioriterte

utdanningsprogramy

Her blir det tatt individhensyn med & lovfeste retten til videregaende opplering for den enkelte.
Her kommer ogséd den instrumentelle funksjonen klart fram ved & legge inn et kriterium pé
oppfylling av en av tre enskede utdanningsprogram. I Troms fylke ser vi tydelige resultater av
at politiske styringer kan pavirke oppretting av elevplasser. Det er ikke bare samfunnets beste
som ligger til grunn her, men ogsd politiske «hestehandler» legger foringer for elevenes
muligheter, for & fa oppfylt sine ensker om skoleplass og utdanningsprogram. Her skapes det
ulikheter fra fylke til fylke og innad 1 fylkene avhengig av nerhet til skoler og tilgang til

utdanningsprogram.

Stortingsmelding nr. 16, «Og ingen stod igjen», sier noe om utjevning av ulikheter i samfunnet:
«Alle skal ha like muligheter til 4 utvikle seg selv og sine evner. Et samfunn preget av fellesskap
og likeverd gir de beste rammene for enkeltmenneskenes muligheter til 4 realisere sine

individuelle livsprosjekter.» (St.mld nr. 16. (2006-2007).

Naér ulikhetene i samfunnet oker, ma utdanningssystemet gjore en innsats for a utjevne disse

forskjellene (Hernes, 2010).

I Stortingsmelding nr. 9: «Arbeid, velferd og inkludering», ble det lagt vekt pa prinsippet om a
ta vare pa og utvikle en velferdsstat der flere av innbyggerne gar over fra a leve pa velferdstiltak

til & kunne leve av egen arbeidsinntekt (St.meld. nr. 9 (2006-2007).

A skape likhet og likeverd i samfunnet er en hovedutfordring ogs4 i et globalt perspektiv. I FNs
tusendrsmél om & halvere ekstrem fattigdom 1 verden innen 2015, er utdanning et sentralt

virkemiddel.
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Retten til opplaring er ogsa regulert av prinsippet om tilpasset opplering og likeverdig
opplaering. Oppleringsloven § 1-3. sier at: «oppleringa skal tilpassast evnene og feresetnadene
hja den enkelte eleven, lerlingen og lerekandidaten» (Opplaringslova, 1998). Hvis ikke
oppleringen er i samsvar med elevenes evner og forutsetninger, kan man si at skolen ikke

innfrir elevenes rett til opplering som er nedfelt i lovverket.

Samler vi alle disse trddene ser vi at skolen er ilagt store og ambisigse oppgaver for individet
og samfunnet. Frafallsstatistikken er et tydelig tegn pa at skolen ikke fullt ut klarer & fylle disse

oppgavene.

1.2 Samfunnsansvar og samfunnets syn pa frafall

Frafall er ikke et nytt problem. Etter reform-94 fikk alle rett til videregdende opplaering, og en
kunne kanskje tro at frafallet okte etter det. Gjennomferingen ble tvert imot forbedret etter
denne reformen pé yrkesfag fra 30% til 60% (Hernes, 2010), og den har stort sett ligget stabilt
siden det. Antall elever som faller fra yrkesutdanningen, eker ikke. Det er ikke derfor fokus er
sa stort pa dette, men konsekvensene av a ikke fullfere en yrkesutdanning har blitt alvorligere.
Videregdende opplering er veien til et aktivt yrkesliv og et produktivt voksenliv.
Konsekvensene er store bade for ungdommene selv og for samfunnet vart. De samfunnsmessige
kostnadene av frafall er estimert til 5 milliarder kroner for hvert arskull (Hernes, 2010).
Helsedirektoratet peker pd at frafallet oker sjansen for dérlige levekér og helse gjennom hele

livet.

Andelen som fullferer og bestér i lapet av normert tid, har ligget stabilt mellom 71 og 74 prosent
fra elevene som begynte i videregaende opplearing i 1998, til elevene som begynte i 2005. For
elever som begynner pa studieforberedende utdanningsprogrammer, er andelen som fullforer
og bestar, hoyere — mellom 82 og 84 prosent, enn for elever som begynner pa yrkesfaglige

utdanningsprogrammer — mellom 60 og 62 prosent. (U.dir. Utdanningsspeilet (2013).

Frafallsproblematikken er aktuell ogsd i vare naboland. Norge ligger her midt i laget. Finland
ligger noe hoyere med 78 prosent, og Sverige ligger lavere med 68 prosent. Danmark har 65

prosent og Island 49 prosent (Hernes, 2010).

Det er bred politisk enighet her 1 landet om & oke antall elever som fullforer det 13-arige
skolelopet 1 framtiden. Politikerne er ogsd enige om at det md settes inn mange ulike virkemidler
for & na dette mélet, og at innsatsen ikke bare skal rettes mot den videregdende skolen, men
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ogsd om en tidlig innsats 1 grunnskolen som forebyggende arbeid mot frafallet 1 videregaende
skole. Det er tydelig at disse tiltakene ma rettes mot skolens innhold, administrative forhold og

den enkelte elev.

Fylkeskommunene utarbeider planstrategier for trearsperioder. I Troms fylke er det utarbeidet
og vedtatt en ny plan for fag- og yrkesopplaeringen 2015 — 2018 (FYO 2015). Denne planen har
hovedfokus pd samspill for gkt gjennomfering. Fylkestinget ensker med dette & sette fokus pé
frafall og gjennomfering. Bakgrunnen er statistikk for Troms fylke som viser at bare 60 prosent

av de som starter pd videregdende opplaring innenfor fag- og yrkesoppleringen gjennomforer.

Store reformer kan virke positivt pé statistikken, men vért standpunkt er at individrettede tiltak
basert pa en systemteoretisk tilneerming er nedvendig for & se resultater. Vi har tro pa at en
nedenfra- og opptenking er mer effektiv i denne sammenhengen. Det blir gjort mye godt arbeid
rundt pé skolene i landet, noe statistikken viser. Dette studiet er et lite bidrag til & sette lys pé

noe av dette gode arbeidet.

1.2 Statistikk og relevant forskning

«Frafall er videregdende opplering som ikke er fullfort innen fem ar» (U.dir. Utdanningsspeilet

(2013).

I denne definisjonen er det lagt inn tid for forsinkelser og omvalg. Et normallep pa
studieforberedende utdanningsprogrammer er 3 ar, og pa yrkesfag er det 2 ar pa skole og 2 ar i

bedrift.
«Intet menneske er en oy»

Prosjektet «Satsing mot frafall 1 videregaende opplering» ble gjennomfort i &rene 2003 — 2006,
med utgangspunkt i1 regjeringens handlingsplan mot fattigdom. I 2003 ble denne satsingen
gjennomfort som en pilotsatsing i fire fylker, med utvidelse til & gjelde alle fylker i drene etter.
Utdanningsdirektoratet var ansvarlig for den nasjonale prosjektledelsen. Denne satsingen hadde
fokus béde pé individ- og systemniva. Fokuspunkter utenfor skolen ble ogsé vektlagt. Et resultat
av dette er at flere na, bade 1 og utenfor skolen, er involvert i arbeidet med forebygging og

oppfoelging av frafall (Buland, Havn, Finbak og Dahl, 2007).

Styrking av rddgivertjenesten, styrking av kontaktlarerens funksjon, gkt ramme til helsesoster

ved skolene, oppretting av oppfelgingstjenesten, styrking av psykiatritjenesten og okt
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samarbeid med nzringslivet ved kompetanseheving og ressurser til okt synlighet, var resultater

av denne satsingen.
«Gull av grasteiny

12010 skrev Gudmund Hernes en FaForapport pa oppdrag fra LO og Utdanningsforbundet om
frafall fra videregdende opplering i Norge. Denne rapporten skulle veere en sammenfatning av
viktige resultater fra eksisterende forskning med informasjon om omfang, utvikling, arsaker og
virkninger. 1 denne rapporten blir det trukket fram en rekke tiltak for & bedre
gjennomstrommingen. Tiltakene som ble anbefalt gjaldt hele utdanningslepet. Siden dette
studiet omhandler den videregdende skolen, vil vi bare trekke fram de viktigste tiltakene
innenfor disse skoledrene. Yrkesretting av fagene, oppfelging av fraver, kartlegging av faglige
forutsetninger og oppfelging av disse, okt foreldrekontakt, og planlegging av alternative
opplaeringslep. Denne rapporten heter «Gull av grasteiny», og vi viser til denne som (Hernes,

2010).

Den nyeste forskningen pa frafall i vart omrade er to forskningsprosjekter med utspring ved
Universitetet i Tromse, Norges Arktiske universitet. Vi har ogsa valgt & ta med en studie fra

Finnmark fra 2009 da vi ser pa resultater der som relevant for vart omréde.
«Bortvalg og gjennomstromming i videregdende skole i Finnmarky

Norut Alta og Hegskolen 1 Finnmark gjennomferte et prosjekt om bortvalg og
giennomstromming 1 videregdende skole pad oppdrag fra Finnmark Fylkeskommune.
Utgangspunktet var de lave gjennomferingstallene for dette fylket. Prosjektet bestod av fem
delprosjekter der tre av disse var kvantitative studier som Norut Alta hadde ansvaret for, og to
delprosjekter som var kvalitative som Hogskolen 1 Finnmark var ansvarlige for. De kvalitative
studiene s& pa forskjeller mellom Finnmark og andre utkantfylker, forskjeller mellom de
elevene som sluttet, og de elevene som gjennomferer i Finnmark, og pé de oppgitte arsakene
til at elever slutter. De kvalitative studiene analyserte fortellinger til elevene som slutter, og de
studerte implementering av tiltak mot bortvalg. Prosjektets hovedoppdrag var & analysere

arsaker og 4 gi en gjennomgang av tiltak (Lie, Bjerklund, Ness, Nygaard og Renbeck, 2009).
«Ung vilje»

Prosjektet inkluderer alle de 18 skolene med elever pd Vgl-kurs 1 den videregidende skole i
Troms fylke, anslagsvis 2600 elever. Studien er designet som en langsgdende kvantitativ og

17



kvalitativ prospektiv tidsstudie, som strekker seg over ti ar med studiestart hesten 2010. Den
kvantitative delen baserer seg pa utfylling av fire selvrapporterte sperreskjema, henholdsvis ett
ved skolestart og tre, fem og ti ar etter oppstart. Den kvalitative delen av studien baserer seg pa
intervjuer av elever som dropper ut og atte fokusgruppeintervjuer av lerere samt intervjuer av

atte rektorer (UiT. Ung vilje 2010-2020).

Dette studiet startet opp 1 2010 og har en varighet pa ti ar, sa noen resultater fra studiet lar vente
pa seg. Vi har valgt & ta med dette og neste studie, for & vise relevansen av vart
forskningsprosjekt. Frafall er et meget aktuelt tema, og det forskes internasjonalt, nasjonalt og

regionalt pa temaet.

«Prosjekt frafally

Dette var en 3-arig studie som ble avsluttet til jul i 2014. Hovedhensikten med prosjektet var
tredelt: A generere forskningsbasert kunnskap om frafall i videregiende skole i Troms,

gjennom a fokusere pa folgende problemstillinger:

- Hvilken effekt har regionale faktorer for & forklare hvorfor elever i Troms slutter i skolen?
- Hvilken effekt har det & falle ut av videregdende utdanning for videre utdannings- og
arbeidsmarkedskarrierer pé kort og lang sikt? -

Sette fokus pé de frafallsutsatte guttene pé yrkesfaglig utdanning.

A kartlegge tiltak og suksesshistorier som utgangspunkt for utvikling av tiltak, for 4 redusere
frafall og a sette i gang et forsker-praktiker nettverk om frafall i videregdende skole. Det
metodiske designet baserer seg pa en kombinasjon av ulike metoder; kvalitative intervjuer,
registerdata og sperreskjemadata (UiT. Prosjekt frafall 2014).

Resultater her er ikke publisert enda, men lederen i prosjektet, Unn-Doris K.Back, har publisert
en artikkel der hun peker pé faktorer som har betydning for frafall. Disse faktorene blir ogsa
trukket fram 1 Hernes sitt arbeid (Hernes 2010) og i prosjektet fra Finnmark (Lie m.fl., 2009)

som vesentlige faktorer for gjennomfering, frafall og bortvalg.

e Foreldrenes utdanningsniva

e [Karakternivé fra grunnskolen

o Tilgang til forstevalget sitt 1 videregéende skole
e Geografi

(Lie m.fl., 2009, Hernes 2010, Back, 2014).
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Foreldres utdanningsniva

Sosial bakgrunn har betydning for gjennomferingen. Hernes trekker fram 1 sin rapport at elever
med foreldre som har lav utdanning, sarlig gutter, har storre sjanse for a falle fra (Hernes,
2010). Lie m.fl. fant at foreldrebakgrunnen i stor grad pavirket bortvalg og gjennomstremming
1 Finnmark fylke. Foreldrenes utdanningsniva gjorde store utslag pa grad av gjennomstromming

(Lie m.fl., 2009)
Karakterniva fra grunnskolen

Vi opplever at flere av ungdommene som seker til yrkesfaglige studieretninger med lave
inntakspoeng, har fritak 1 ett eller flere fag fra ungdomsskolen. Vurderingene rundt dette er
sikkert godt faglig forankret og i en tenkning til det beste for elevene, men vi ensker a studere
hvordan dette oppleves av ungdommene selv. I undersgkelsen var vil dette vare et av
fokuspunktene i samtalen med informantene. Vi vet at karakterene fra ungdomsskolen har stor
innvirkning pa grad av gjennomfoering (Hernes, 2010). Basiskunnskaper fra grunnskolen slik
de viser seg 1 inntakspoeng til videregidende skole blir ogsé av Lie m.fl. trukket frem som viktig
faktor for gjennomstremming (Lie m.fl., 2009). Inntakspoengene har innvirkning pa elevenes
gjennomforing bade pd grunn av de kunnskapene som disse vurderingene speiler, og pa grunn
av at du ved gode karakterer har sterre muligheter for & komme inn pa de linjene du ensker.
Elever som har slitt seg igjennom en teoritung ungdomsskole kan fa en
«skolemotivasjonsboost» néar de far komme inn pa den linja de ensker. Motivasjonen blir desto
lavere ved 4 fé plass pé f. eks. byggfag nar det var bilmekaniker de dremte om 4 bli. Oppfyllelse

av forstevalg pd programomrade har helt klart mye 4 si for frafallstatistikken.
Tilgang til forstevalget sitt i videregdende skole

Tilgang til forstevalget sitt i videregéende skole er av betydning for frafallet. Hernes skriver at
ni av ti pa landsbasis kommer inn pé forstevalget sitt (Hernes 2010). Studiet til Lie m. fl. viser
at det er store forskjeller 1 gjennomferingen for de elevene som far tilgang til forstevalget sitt,

og de som tar imot skoleplass etter andrevalget sitt (Lie m.fl1.,2009).
Geografi

Back viser 1 sin studie til at om en kontrollerer de variablene som handler om foreldres
utdanningsnivé, karakterer fra grunnskolen og tilgang til ferstevalget sitt, vil vi se at geografi
har en selvstendig effekt pd sannsynligheten for frafall (Back 2014). Hun trekker fram store
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avstander og mulighetsstruktur som arsaker til dette. Store avstander har innvirkning pd de
valgene ungdom gjer, og kan fore til at de ikke seker pa linjer ut fra interesser og motivasjon,
men heller ut fra hva som er mest praktisk. Mulighetsstrukturen handler om hvordan
arbeidsmarkedet ser ut pa plassen ungdommen kommer fra, hvilke kvalifikasjonskrav det er,
og om det finnes en videregdende skole pa stedet (Back 2014). For borteboere blir
foreldrekontakten vanskeligere & gjennomfere, og avstanden til hjemmet kan bli en stor
utfordring for elevene. Lie, m. fl. (2009), fant ogsa at andelen som sluttet var klart lavere blant
elever som gikk pa skolen i hjemkommunen, enn blant elever som gikk pa skolen utenfor
hjemkommunen. Elevens mestring og resultater i skolen avhenger ogsé av det nare nettverket

som omgir dem (Buland, m.fl. 2007).

Disse faktorene som omhandler forhold utenfor den videregiende skolen betyr ikke at skolen
som organisasjon ikke har en betydelig rolle 1 frafallsdiskursen. Skolen har slik vi ser det en
stor mulighet til & utjevne disse forskjellene ved & mote disse elevene som enkeltindivider og

ikke som en homogen gruppe.

Er det noe det norske samfunnet ensker & finne lesningen pa, sa er det frafallsproblematikken.
Vi bruker masse penger pa skole. Vi har alle forutsetninger som skal til. Vi er best 1 verden pa
det meste, men nar det kommer til utdanning er det noe som mangler (U.dir. tall og forskning).
Vi vet mye om hva som skal til for at elevene vére skal trives, mestre og prestere. Den
kunnskapen har skole-Norge hatt i noen tidr allerede. Frafallsprosenten gar sakte nedover, men

med den kunnskapen vi har, og de midlene vi bruker, burde problemet vart lost for lengst.

De nordligste fylkene skiller seg klart ut med lave tall pa gjennomforingsstatistikken. I
mélingene av 2007—kullet var det lavest andel som fullforte etter fem ar 1 Finnmark med en
prosent pa 48,5. Nordland hadde en prosent pa 61,3, og Troms ligger gverst av disse tre med en
prosent pa 62,6. Til sammenlikning kan vi nevne tallene fra Oslo pa 76 prosent og Sogn og

Fjordane pa 75 prosent (Skoleporten 2013).

I Troms er det en videregéende skole som skiller seg ut med markant bedre tall enn de andre
skolene. Denne skolen har en gjennomfoeringsprosent pa 88 1 2014. Skolen har de siste tre drene
en forbedring pa gjennomferingen pa 14 prosent (PULS 2015). En kan undres over hva denne
skolen har gjort, og om det er noe her som kan danne et menster for andre skoler. Vare

informanter kommer fra denne skolen.
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1.3 Bakgrunn, mail og problemstilling

Var interesse for temaet frafall i videregéende skole og tilpasset opplering, kom da vi begge to
uavhengig av hverandre etter en lang arbeidspraksis i grunnskolen, sekte oss over i1
videregaende skole. Vi hadde begge jobbet med tilpasset opplering og spesialundervisning pa
hver vére skoler i kommunen, og da den videregdende skolen pé hjemplassen vér sgkte etter
allmennlaerere med spesialkompetanse sekte vi. Vi fikk jobb begge to og havnet i samme
ressursteamet med ansvar for tilpasset opplaring og spesialundervisningen pa skolen. Det slo
oss at en del av de elevene vi mette, var preget av den skolehistorien de hadde med seg, og
forventningene de hadde til mete med den videregdende skolen var lite definerte og noe

resignerte.

Vi sd ogsa at samarbeidet mellom grunnskolen og den videregdende skolen kunne vert bedre.
Flere av elevene som kom til oss hadde fritak for vurderinger i flere fag fra grunnskolen. Vi
motte gutter med lav skolemestring, lav selvfolelse og svak motivasjon. Mange hadde sokt
skole fordi de matte. Flere kom ikke inn pa studievalget de ensket, og mange s ut til & vere

redde for det som mette dem.

Det vi sé etter noen ar var at disse guttene endret seg. Motivasjonen steg i takt med at de fikk
mestringsfolelse for fagene, og de gjennomferte skoledelen og fikk seg larlingeplasser. Vi

undret oss over hva det var som skjedde.

Det er disse guttene vi ensker & formidle historiene til. Vi ensker & la disse guttene si noe om
sine skoleerfaringer, og om hvordan forventningene deres til den videregaende skolen var. Vi
ensker a finne ut hvordan metet deres med skolen ble, og hvordan de ble «sett» 1 dette meotet.

Og hvordan skolen tilrettela for akkurat disse elevene, slik at de klarte & gjennomfere.

Var problemstilling er:
Hva er det som gjor at elever i risikogruppen for frafall klarer d giennomfore den

videregdende skolen?

For a konkretisere problemstillingen har vi valgt felgende forskningsspersmal:

1. Hvilke forventninger har elever til overgangen til videregdende skole?
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2. Hva mener elevene skal til for at de gjennomforer?

3. Hvordan tilrettelegger skolen for elever i risikogruppen?

1.4 Klargjoering av viktige begreper i problemstilling og forskningsspersmal

P& bakgrunn av var problemstilling og vare forskerspersmal vil vi her presisere noen sentrale

begrep som vi bruker i studiet.

Siden metoden i dette studiet er Livshistorier og tilneermingen er biografisk, kunne vi ha valgt
en mere personlig vinkling og kalt informantene vére for «guttene». Vi har diskutert dette og

valgt & bruke «informantene» for 4 holde en nedvendig avstand i1 forskningen.

I oppgaven var har vi fokus pa de elevene som gjennomforer skoledelen av den videregdende
opplaeringen. Frafallet vi beskriver vil derfor vaere innenfor disse rammene pé to ar i VGI1 og

VG2.

I evalueringen og analysen av «Satsing mot frafall 2003 - 2006» blir begrepene fravaers- og
naervaersfaktorer brukt (Buland, m.fl. 2007). Fravarsfaktorer er de umiddelbare grunnene
elevene har til & velge bort skolen, og nerversfaktorene er de umiddelbare grunnene elevene
har til 4 bli i skolen. Slike nervers- og fraversfaktorer finnes bide i og utenfor skolen, og
elevene bruker disse som mestringsstrategier for a bli eller for & forlate. Blir vektskala for full
av fraversfaktorer, vil frafall/bortvalg bli en logisk konsekvens og et fornuftig valg for elevene.

Vi vil 1 dette studiet fokusere pa de fravers- og nervarsfaktorene som ligger i skolen.

Frafall er begrepet som brukes i offentlige dokumenter, pd det som skjer nar elever bryter
utdanningslepet og forlater skole eller lerlingeplass. Frafall er et begrep for en handling som
kan oppfattes som noe som skjer mer eller mindre ubevisst. Bortvalg er et annet begrep brukt
om det samme fenomenet, men som fort kan oppleves som mere viljestyrt. At det er en gnsket
utvikling. Elevene velger bort muligheten til 4 f4 en utdannelse. Faren med & bruke dette
begrepet er at skolen, foreldre og det politiske system kan fristilles sitt ansvar. Videre i denne

oppgaven vil vi bruke begrepet frafall.

Som tidligere vist er det foreldres utdanningsnivé, karakterer fra grunnskolen, geografi og
tilgang til forstevalget sitt som er de kritiske faktorene med betydning for utdanningsbrudd.

Risikoelevene finner vi i gruppen av elever som har foreldre med lavt utdanningsniva, lavt
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karaktergrunnlag fra ungdomsskolen, bor pa hybel eller internat og som ikke har kommet inn
pa forstevalget sitt. I dette studiet har vi valgt ut informanter ut fra kriteriet om

karaktergrunnlag. Livshistoriene til informantene vare vil si noe om de andre faktorene ogsa.

I oppgaven var bruker vi en vid forstaelse av begrepet tilpasset opplaring. Tilpasset opplaring

1 denne oppgaven er alt det skolen gjor for 4 tilrettelegge for enkeltelever.

1.5 Relevans for praksis, lererkompetansen og laererutdanningen

Learere i videregdende skole er faglerere der fagdidaktikken star sentralt i méten de tenker om
sin utevelse av pedagogrollen. Larerne pd yrkesfaglige programomrader har ogsd en
yrkesdidaktikk & forholde seg til. Vi undrer oss over om dette kan ha en betydning for deres
mete med risikoelever for frafall. Vi ensker at dette studiet skal ha relevans for hvordan
programfaglererne og faglaererne i den videregaende skole ser pé sin profesjon, og for hvordan
de som utdanner lerere til videregdende skole, tenker om danningsprosessen i denne

utdanningen.

1.6 Oppgavens oppbygning

Kapittel 2 inneholder de teoretiske rammene for studiet vart. Vi starter med & plassere studiet
vart i forskningsparadigmer, teoretiske modeller og analyseperspektiv. Videre deler vi teorien
inn 1 to kategorier: det individuelle perspektivet og det institusjonelle perspektivet. Under det
individuelle perspektivet operasjonaliserer vi begrepene: Mestring, Anerkjennelse, Motivasjon,
Selvbilde og Resiliens. Under det institusjonelle perspektivet operasjonaliserer vi begrepene:

Danning, Metodikk, Tilpasset opplering og Relasjonskompetanse.

Kapittel 3 inneholder studiets metodologiske og vitenskapsteoretiske forankring, metoden vi
har brukt for utvelgelse av informanter, innsamling av rddata, kategorisering og analyse av funn.

Siste del av kapittelet omhandler etikk, forskerrollen og utfordringer vi mette i prosessen.

Kapittel 4 inneholder oppgavens empiri. Vi har valgt & bruke et eget kapittel til & presentere
Livshistoriene til informantene vare. Livshistoriene baserer seg pa intervjuer med fire
informanter, og i tolkningsarbeidet vart har vi valgt ut den informasjonen vi trenger for & belyse

forskerspersmélene vére og problemstillingen var.
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Kapittel 5 er oppgavens funn og analysedel. Her har vi lagt fram funnene vare basert pa
livshistoriene 1 empirikapittelet. Vi har brukt teoribegrepene fra teorikapittelet som

analysekategorier i dette arbeidet.

Kapittel 6 inneholder en drefting av funnene presentert i kapittel 5. Forskerspersmalene og

problemstillingen er utgangspunktet for dreftingen.

Kapittel 7 er var oppsummering og var avsluttende kommentar. Her trekker vi traidene sammen
og viser til mulige konsekvenser av funnene vére. Vi viser ogsa til det vi ser for oss som mulig
videre forskning, for & komme lengre i arbeidet for at elever skal fortsette & gjennomfore

videregdende skole.

2.0 TEORETISKE PERSPEKTIVER

Tidligere 1 oppgaven har vi trukket frem kjente risikofaktorer for frafall. Skoleavbrudd kan
ifolge Rumberger (2011), sees i et individuelt eller institusjonelt perspektiv. I det individuelle
perspektivet blir skoleprestasjoner, adferd, holdninger og bakgrunn plassert, mens det
institusjonelle er familie, skole, nermiljo og demografiske forhold som kjenn, etnisitet og helse
(Bunting 2015). Fokus 1 oppgaven vér er pa de elevene som gjennomferer, de som trosser
risikofaktorene og fullforer tross alt. Vi studerer drsaker bade innenfor det individuelle

perspektivet og det institusjonelle perspektivet.
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Problemstillingen vér er konkretisert gjennom tre forskerspersmal. Forskerspersmélene er

Delt inn 1 to kategorier. De to forste peker pd det individuelle perspektivet ved a studere
prosesser i elevene selv. Med disse to forskerspersmalene er vi er ute etter & kunne si noe om
elevenes forventninger til skolen, og hva slags forutsetninger de selv legger til grunn for
mestring. De teoretiske begrepene vi bruker for en forstdelse her er: mestring, anerkjennelse,

motivasjon, selvbilde og resiliens.

Det neste forskerspersmélet virt setter fokus pa det institusjonelle perspektivet ved & studere
hva skolen og lererne gjor for at elevene 1 risikokategorien skal gjennomfere. Med dette
forskerspersmaélet er vi ute etter & kunne si noe om elevenes mate med tilpasset opplering og
skolens metodikk for tilrettelegging av dette. De teoretiske begrepene vi bruker for en forstaelse

her er: danning, metodikk, tilpasset opplering og relasjonskompetanse.

Forskningsprosjektet er en del av et masterstudium i spesialpedagogikk og tilpasset opplering.
Spesialpedagogikk er et fagfelt der du finner flere kryssende fagfelt som psykologi, sosiologi,
medisin, idehistorie og pedagogikk. Vi har beveget oss innenfor fagfeltene til psykologi,
medisin, idehistorie, sosiologi og pedagogikk nér vi har lett etter teori til begrepene vare.

Tilpasset opplaring er hovedtemaet for dette studiet og vil bli behandlet forst av teoribegrepene.

Begrepet vil ogsa bli belyst sammen med teorien til begrepene didaktikk, danning og relasjon.

2.1 Plassering i forskningsparadigme - teoretiske modeller og
analyseperspektiv

Problemstillingen vér er sentral i den gjeldende diskursen om frafall i videregdende skole.
Problemstillingen vil ogsé bevege seg innenfor den gjeldende diskursen om tilpasset opplaring
1 videregdende skole. I videregdende skole har tilpasset opplaring en kortere historie enn 1

grunnskolen. Dette kommer vi tilbake til 1 avsnittet om tilpasset opplaring.

Viér diskursforstaelse bygges pa forstaelsen til filosofen Foucault (1926 — 84), slik den kommer
frem 1 Renbeck sin artikkel: Michel Foucaults forfatterskap og ideer (Renbeck, 2012).
Foucaults forstaelse blir her beskrevet ved at det kan finnes en samling regler for hvordan ulike
ytringer grupperes og kombineres. Disse reglene kan i et gitt samfunn og til en gitt tid, sette

grenser for hva det er mulig & si og tenke (Renbeck, 2012).
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Begrepet paradigme blir brukt som betegnelser pa bestemte regler innenfor vitenskapelige
disipliner. Den amerikanske vitenskapsteoretikeren, Thomas Kuhn, definerte paradigme som
de felles uskrevne spillereglene som samler et forskerkollektiv, om en bestemt problemlgsende
og vitenskapelig praksis. Kuhn beskriver denne vitenskapelige utviklingen som at den bestar
av ulike faser, som alle leder fram til en brytning mellom etablerte og nye paradigmer. Dette

ender opp i et paradigmeskifte som forer til en aksept av det nye paradigmet (Kuhn, 1996).

Rune Sarroma Haustétter (2007) bruker i stedet for begrepene diskurs og paradigme, begrepene
«diskusjonsomréder» og «programmer». Haustdtter har utviklet tre ulike programmer for
forstaelsen av det spesialpedagogiske feltet. Studiet vart beveger seg innenfor feltet for
spesialpedagogikk, og vi ensker med hjelp av Haustétter sin modell & plassere dette studiet i
feltet. De tre modellene definerer hovedfokus for den spesialpedagogiske aktiviteten med mal
om &: «hjelpe mennesker som pa en eller annen mate ikke fir den pedagogiske hjelpen de

trenger for & vokse og utvikle seg i det samfunnet de er en del av» (Haustétter, 2007 s:18).

Haustitter skiller mellom det patologiske programmet, det organisatoriske programmet og det
sosiale programmet. Det patologiske programmet er sterkt individfokusert. Innenfor dette
programmet jobber spesialpedagogen med a kartlegge elevens fysiske eller psykiske problemer.
Spesialpedagogen jobber her kompensatorisk i den forstand at hun jobber med tiltak for &

avhjelpe elevens problemer.

I det organisatoriske programmet ligger fokus pa samfunnet vért. Det er organisatoriske
strategier og lesninger i samfunnet som gjor at mennesker opplever seg som funksjonshemmet.
Spesialpedagogen jobber her med & utvikle funksjonelle lgsninger og redusere situasjoner der

elevene kan bli stigmatisert og avvikende adferd kan oppsta.

Det sosiale programmet har fokus pa de generelle sosiale prosessene og de sosiale strukturene
1 samfunnet vart. Dette programmet legger til grunn at det er vare holdninger som skaper
funksjonshemninger (Hausstétter, 2007). Holdninger som slik vi ser det, kan vaere med pé &
stigmatisere og marginalisere grupper og enkeltmennesker 1 vart sterkt individfokuserte
samfunn. Med dette er vi med pa & forsterke avvik fra «normalen», og vi skaper
funksjonshemninger. Spesialpedagogen jobber her med & presentere alternative tenkemater og
handlingsmenstre. Begge de to siste programmene har et felles mal om et inkluderende

samfunn.
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Disse tre programmene har alle et gnske om 4 hjelpe mennesker til et bedre liv 1 et inkluderende
samfunn. Det patologiske programmet leter etter losningen pd mikronivd og tenker
reduksjonistiskt. De to andre programmene beveger seg utover pd makronivd og ser pa

individene mer holistiskt.

Det patologiske programmet ligger innenfor den moderne vitenskapsforstdelsen. Dette
programmet ser pa fenomenet funksjonshemning som en sannhet, og man kan ved vitenskapelig
handtering komme frem til en mate a hjelpe individet med & mestre livet sitt i vart samfunn. De
to andre programmene som ofte blir slatt sammen til det sosialt-organisatoriske programmet,
vil kunne plasseres i den postmoderne vitenskapsforstaelsen. Dette fordi disse programmene
legger til grunn at det er mennesker med folelser som deltar i det sosiale livet (Hausstétter,
2007). Individet og samfunnet rundt det vil virke pa hverandre og forandre seg i en

hermeneutisk spiral.

Var studie beveger seg i skillet mellom det organisatoriske og det sosiale programmet, siden
problemstilling var sper om hva som skal til for at elever i risikogruppen for frafall
gjennomforer. Forskerspersmalene vére fokuserer pa arsaker bade i elevene selv og i skolen
som system, men malet med studiet er & kunne si noe om de organisatoriske og sosiale

forholdene som skal til for at elever gjennomforer.

Videre bygger vi pa den Israelsk-Amerikanske sosiologen, Aaron Antonovskys (1987) teori om
«Sence of Coherense»; opplevelse av mening og sammenheng (Antonovsky, gjengitt etter

Olsen og Traavik 2010).

Denne teorien forte til et paradigmeskifte fra ensidig & diagnostisere problemer, skader og
sykdom til heller & fokusere pad muligheter, helse og livskvalitet. Sentralt i teorien er ogsa &

gjenkjenne risikofaktorer og legge til rette for & minske eller fjerne disse.

Antonovsky ser pd helse som et kontinuum, der den fullstendige sunnheten (salutogenesen) er
1 den ene enden av aksen og fullstendig sykdom (patogenesen) er i den andre enden
(Antonovsky, gjengitt etter Olsen og Traavik 2010). En tilrettelegging slik at utvikling kommer
s nar salutogenesen som mulig, er utfordringen her. Denne perspektivendringen forer til at vi
ser p4 mennesket mer som en «survivor» enn et offer. I vér studie blir det viktig & se pd om
skolen har fokus pa elevenes muligheter mer enn pa deres begrensninger. Det patogene fokuset
til Antonovsky kan sees i sammenheng med det synet pa spesialundervisning som Hausstédtter

kaller det patologiske paradigmet.
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I var studie ensker vi & ha fokus pé det salutogenetiske eller helsefremmende mer enn pa det
patogenetiske eller sykdomsskapende. Derfor handler studiet virt om de elevene som
giennomforer skoledelen av videregdende skole, og ikke pd de elevene som faller fra.
Livshistoriene vi bruker til empiri i oppgaven var har ikke fokus pa elevenes begrensninger. Vi

onsker ikke & beskrive informantenes diagnoser.

«Empowerment» eller «bestyrknings-tradisjonen» (Lassen 2002), fokuserer ogsa pa det
salutogenesefremkallende for & oppné en positiv utvikling. Bestyrkning inneberer en prosess
og et loft til elevene fra en uensket situasjon til en ensket, forbedret situasjon. En vellykket
prosess blir en bevegelse mot en positiv utvikling for eleven selv og for systemet rundt.
Systemet rundt kan vere familie, venner, lerer og klassen. Gjennom styrking av seg selv
opplever eleven mestringsfolelse og okt selvfolelse. Bestyrkning kan ogsd beskrives som en
prosess der elevene far gkt makt over seg selv og kontroll over sin egen livssituasjon. (Olsen

og Traavik, 2014). Vi vil i studiet vart lete etter slike bestyrkningsprosesser.

2.1.1 Det systemteoretiske perspektiv

«Systemteorier er en samlebetegnelse for teorier og modeller om sammenhengen innen og
mellom sosiale systemer» (Overland og Nordahl, 2013 s:63). Med dette forstar vi systemteori
som en betegnelse pa sosiale fellesskap, og den kommunikasjonen som foregar der. Motsatsen
til systemteori er en ensidig arsak virkning forstéelse. Denne tradisjonelle, individrettede
problemlosningsteorien blir vanskelig & bruke pa forstdelsen av sosiale systemer, der
kommunikasjon og relasjoner blir viktige premisser. Samhandlingen i sosiale systemer som en
skole eller en skoleklasse vil bli for komplekst for en slik enkel tolkning. Av dette forstr vi at
systemteori er godt egnet til & forstd og finne menstre i komplekse og uoversiktlige sosiale

situasjoner som en skolehverdag kan vare for elevene.

Sosiale systemer blir sammenliknet med gokologien 1 naturen i Bronfenbrenners
sosialgkologiske modell (Bronfenbrenner, 1979). Frafall vil i en slik forstaelse kunne sees pa
som symptomer pa at elevens sosialekologi er i ubalanse. For & kunne gjenopprette denne

balansen ma man finne ut hva det er som har skapt ubalansen, og hva det er som skal til for &

28



gjenopprette denne balansen. Studiet vart tar utgangspunkt i en sosialekologi som er i balanse
siden informantene vare ikke ble en del av frafallstatistikken. Vi gnsker & si noe om hva grunnen

er til at disse elevene opplever en balanse i sin sosialgkologi.

2.1.2 Bronfenbrenners sosialgkologiske modell

I Bronfenbrenners modell finner vi fire nivéer for menneskets sosialisering: Mikronivéet som
rommer arenaer der personen oppholder seg til daglig. Mesonivaet som er interaksjonene
mellom de forskjellige mikrosystemene. Eksoniviet som rommer systemer som personen ikke
ofte har kontakt med, men som har betydning og pavirker personens liv indirekte, og til slutt
makronivaet som rommer kulturelle og subkulturelle betingelser i samfunnet rundt oss
(Overland og Nordahl, 2013).

Bronfenbrenner viser med denne modellen hvordan et stort antall faktorer i oppvekstmiljoet har
innvirkning pa en persons utvikling. Han viser ogsa at det ikke bare er de nare omgivelsene
som har innvirkning, men ogsd forhold som pavirker i meso-, ekso- og macronivéene.
Personene er ikke direkte til stede 1 disse miljeene, men de pavirkes av dem. Det foregar en
toveis pdvirkning mellom individet og omgivelsene, og de forholdene som er mellom de ulike
sosialiseringsarenaene kan pavirke i positiv eller negativ retning. Et eksempel her er forholdet
foreldrene har til skolen og leererne. Foreldre med darlige erfaringer og kunnskaper fra skoletida
si, kan lett pavirke sine barn i deres syn pa skolen i1 negativ retning. Foreldre med gode

skoleerfaringer vil kunne styrke sine barn i deres mote med skolen.

Bronfenbrenner betrakter overganger fra et niva til et annet som risikofylte perioder i et
menneskes liv. Overgangen mellom grunnskolen og den videregaende skole er en slik risikofylt
periode for elevene der sosialakologien kan komme i1 ubalanse. Bronfenbrenner vektlegger ogsa
at slike overganger kan vere gode faser fylt av muligheter og utfordringer (Bronfenbrenner,

1979).

Det institusjonelle perspektiv

I denne delen av teorikapittelet vart vil vi studere begreper som hjelper oss til & analysere
skolens og larerens mete med risikoelevene. Vi vil operasjonalisere begrepene: danning,

metodikk, tilpasset opplaring, og relasjonskompetanse, slik at vi kan bruke disse begrepene 1
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analysen og dreftingen av funnene vare. Vi ensker & bruke disse begrepene sammen med

funnene vare for a gi svar pa problemstillingen vér.

2.2 Tilpasset opplaering

Vi vil definere begrepet Tilpasset opplering med Finn Daniel Raaens (2012) forstaelse:
«Opplering forutsetter at det foreligger en aktivitet av praktisk eller teoretisk karakter
som det er til oppgave a mestre. Tilpasset opplaering betyr at det som skal laeres lar seg
tilpasse til den som skal leres opp, slik at vedkommende person kan oppnd den

kompetansen oppleringen forutsetter» (Raaen, 2012 s:27)

2.2.1 Tilpasset opplaering som formal, prinsipp og virkemiddel

Den pedagogiske forankringen av begrepet tilpasset opplering og plasseringen i lovverket
tilsier at tilpasset opplering bade er et formél, et prinsipp og et virkemiddel (Bjernsrud og
Nilsen, 2012).

Formadlet er implisitt nedlagt i Opplaeringslovens § 1-3 om tilpasset opplering og tidlig innsats.
Prinsippet om tilpasset opplaering kommer tydelig fram 1 lereplanverket Kunnskapsloftet
(K06). Her blir tilpasset opplering brukt som et prinsipp som skal omfatte all undervisning.
Prinsippet skal ha betydning for bade valg av lerestoff, organisering og tilrettelegging av
leringsmiljoet.

Virkemidlet, tilpasset opplering, er knyttet til didaktiske kategorier som metoder, arbeidsmaéter,
organisatoriske tilneerminger og innholdsmessige valg 1 undervisningen. Virkemidlet blir brukt

som verktoy for den enkelte laerer 1 arbeidet med 4 tilpasse til den enkelte elev.

Tilpasset opplering er et gjennomgaende prinsipp 1 hele grunnoppleringen. Prinsippet er
nedfelt 1 Oppleringslovens paragraf 1 — 3 der det stér at: «Opplaeringa skal tilpassast evnene og
foresetnadene hjd den enkelte eleven, leerlingen og lerekandidaten» (Opplaringslova 1998).

Med dette prinsippet er leereren forpliktet til 4 tilpasse oppleringen til hver enkelt elev, men det
ligger ingen foringer 1 opplaringsloven pd hvordan dette skal gjores. Tilpasset opplaring er et
generelt prinsipp som skal ligge til grunn for all opplering, og de aller fleste elever far denne
retten oppfylt gjennom det ordinzre opplaringstilbudet. Prinsippet om tilpasset opplaering er

klart nedfelt i Lereplanverket for den 10-arige grunnskolen (L97). Det er viderefort i
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Kunnskapsleftet og ytterligere tydeliggjort 1 Leringsplakaten. De elevene som ikke fér
tilfredsstillende laeringsutbytte gjennom tilpasset opplaring innenfor det ordinzre tilbudet, far
tilpasset opplering i form av spesialundervisning. Dette er en rettighet som ogsé er forankret i
lov om grunnskolen og den videregaende opplaeringa (§ 5 — 1). Rettigheten til
spesialundervisning utleses med bakgrunn i en sakkyndig uttalelse fra den pedagogisk-

psykologiske tjenesten, og et enkeltvedtak utarbeidet av rektor.

2.2.2 Likeverd og inkludering

I «Prinsipper for oppleringen» i Laereplanverket Kunnskapsleftet (K06) beskrives likeverd som

likeverdige muligheter.

«Likeverdig opplering er en opplaring som tar hensyn til at alle elever er ulike. Derfor ma
oppleringen alltid ha stort rom for tilpasning. Arbeidet med a gi elever likeverdig opplering
ma ta utgangspunkt i blant annet evner, forutsetninger, bakgrunn og interesser hos den enkelte.
Samlet sett skal det ordinere opplaringstilbudet og spesialundervisningen gi elevene et

likeverdig tilbud» (Likeverdsprinsippet — Udir).

Opplaringen skal vare likeverdig og tilpasset. Norsk skole har tolket dette i stor grad som en
rett til individualisert tilpasset opplaering (Spurkeland, 2014). Dette forte til at elever i stor grad
ble spesialbehandlet 1 klasserommet eller tatt ut av fellesskapet 1 klassen for og gis
spesialundervisning. Det kunne forstaes slik at jo mere individualisert undervisningen er, jo
bedre er den tilpassede undervisningen. Dette str sterkt i kontrast til mélet om en inkluderende
opplaering. Inkludering krever at elevene har rett til & veere med i det sosiale, kulturelle og
faglige fellesskapet 1 skolen. Integrering handler om juridisk rett til skolegang og tilpasset
opplering, mens inkludering 1 tillegg dreier seg om den moralske retten som elever har til &

delta i fellesskapet.

I Melding til Stortinget nr 18, Laering og felleskap, presiseres det:

«Fordi skolen forst og fremst er en fellesskapsarena, kan ikke tilpasset opplering forstas
som en ren individualisering av oppleringen. Tilpasset opplering handler om a skape

god balanse mellom evnene og forutsetningene til den enkelte elev og fellesskapet.

31



Denne balanse skapes gjennom leringsmiljeer med varierte arbeidsoppgaver, lerestoft,

arbeidsmater, leremidler og organisering» (Meld.st.18, 2010-2011, s:9).

I de senere ar har flere og flere skoler snudd trenden med & drive individualisert tilpasset
opplering utenfor fellesskapet, ved a tolke tilpasset opplering som kunsten & utvikle kvalitet 1
undervisning og sosial tilherighet innenfor klassens fellesskap. I Kunnskapsleftet (K06) heter
det at «Oppleringen skal legges til rette slik at elevene skal kunne bidra til fellesskapet». Alle
elever skulle med dette inkluderes i fellesskapet som en berikelse for fellesskapet (Spurkeland,
2014). Dette forte til en helt ny pedagogisk praksis, og det forte til nye utfordringer for
pedagogen. Alle elevene skulle behandles ulikt, men likeverdig. Likeverdighet og tilpasset

opplaering er et grunnlag for folelsen av & vere inkludert bade sosialt og faglig.

2.2.3 En smal og en bred forstdelse av tilpasset opplaering

Faglitteraturen skiller mellom en smal og en bred forstaelse av begrepet tilpasset opplaering.
For & operasjonalisere disse begrepene vil vi bruke Bachmann og Haug (2006) sin forstielse av
begrepene. Den smale forstielsen er knyttet til en forstaelse av at tilpasningen gjelder konkrete
tiltak, metoder og bestemte mater & organisere oppleringen pd. Denne forstéelsen forer til at
det blir iverksatt tiltak rettet mot enkeltelever, for a sikre at de far en god opplering. Den brede
forstaelsen av tilpasset opplering kan forstdes som en ideologi eller som en pedagogisk
plattform, som skal prege hele skolen og all virksomhet der (Bachmann og Haug, 2006). En
bred forstdelse av tilpasset opplaering vil slik vi forstar dette kreve en sterre endring, og en
overordnet strategi der alle som deltar 1 oppleringen har felles forstielse av begrepet, og har

det som utgangspunkt at alle elevene skal fa en sa god opplaring som mulig.

2.2.4 Lereplanverket og tilpasset opplering

Tilpasset opplaering er et gammelt prinsipp i den norske skole. Det vil vi vise ved & ta en kort
oppsummering av historikken til begrepet. Oppsummeringen bygger pd Bachmann og Haug
(2006) sin «Forskning om tilpasset opplaeringy.

Normalplanen fra 1939 var preget av et onske om & innfere reformpedagogikk, med et ekende
fokus pé individualisering. Planen ensket en endring fra undervisning preget av klasseorientert

undervisning der elevene var passive tilherere. «Horesalene» métte vekk og elevene skulle
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aktiviseres (Damsgaard og Eftedahl, 2014). Dette viser seg a bli en viktig endring og en
premissleverander for hvordan man senere vil tenke om tilpasset opplaring og hvordan dette
skal utfores. I lopet av 1970- drene ble det innfort sammenholdte klasser hele veien fra 1. klasse
til ut ungdomstrinnet. Alle elevene skulle ga i samme klasse, og spesialklasser og spesialskoler
ble bygget ned. Dette forte til at kravet om & oke den pedagogiske differensieringen okte.
Monsterplanen fra 1974 innferte lokale leereplaner som en ny méte & tilpasse lerestoffet, og
gjore det mere aktuelt for elevene. I 1975 fikk vi en samordnet lov for opplaeringen i
grunnskolen som innfoerte rett til opplaering for alle. Dette fikk store konsekvenser for hvordan
spesialundervisningen ble organisert og gjennomfert. M87 formulerer krav til undervisning av
spréklige minoriteter, og med denne planen blir tilpasset opplaring igjen aktualisert. L97 forer
videre alle de elementene vi har trukket frem og bruker det som en del av den nye forstaelsen

av tilpasset opplering.

Hva s& med historien til tilpasset opplering i den videregdende skole? I den videregdende
skolen har begrepet en kortere historie. P4 slutten av 60-arene ble det satt i gang et
utredningsarbeid for & se pa mulighetene for & etablere en helhetlig videregdende skole som
ogsa skulle inkludere gymnaset. Dette arbeidet kom i gang, etter at det ble innfert 9-arig
grunnskole, og sekingen til videregdende skole ekte pa som konsekvens av dette (Damsgaard
og Eftedahl, 2014). Samfunnets ekende behov for utdanning var ogsa en grunn til enske om
endring. Steenkomiteen fikk i mandat «d planlegge et skolesystem som skulle gi alle
ungdommer mellom 16 og 19 ér likeverdige muligheter til utdanning og personlig utvikling»
(Damsgaard og Eftedahl, 2014, s:41). Det viste seg at Gymnasutvalget allerede hadde jobbet i
tre &r med en reform for det tradisjonelle gymnaset, der de var tydelige pé at nivaet i gymnaset
ikke matte senkes, men heller heves for & opprettholde et hoyt kunnskapsniva. Utvalget sa det
som en fare for nivasenking, hvis ogsa de «lite skoleflinke» elevene skulle fa gé pd gymnaset.
Da Steenkomiteen la fram sin innstilling bret den med Gymnasutvalgets planer og tankegang.
Steenkomiteen la vekt pd at utdanningen skulle bygges kraftig ut. Den skulle bli mere allsidig
og variert for & favne flere, og det skulle legges storre vekt pd allmennutdanning. Sentralt i
komiteens arbeid var tanken om & ta hensyn til den enkelte elevs evner og forutsetninger. Dette
her var en ny tanke i det videregdende skolesystemet (Damsgaard og Eftedahl, 2014).

I 1974 ble gymnas, yrkes- og fagskoler samlet gjennom lov om videregdende opplering. Her
ble det presisert at skolen skulle ta utgangspunkt i1 elevenes forutsetninger, og at

funksjonshemmede skulle ha likeverdig rett til utdanning. I 1987 fikk ogsa elever med spesielle
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behov fortrinn ved opptak, og 1 1998 ble dagens opplaringslov som en felles lov for hele
skolelapet vedtatt. I denne loven er tilpasset opplaring en del av formélet med opplaringen

bade i grunnskolen og i den videregiende skolen.

Lareplan for den videregaende skole fra 1976 kom som et resultat av loven om videregéende
opplaering. I denne lereplanen var den generelle delen preget av Steenkomiteeens innstilling.
Behovet for faglig differensiering ivaretas i forste rekke gjennom et bredt tilbud av
studieretninger, linjer og valgfag. Prinsippet om tilpasset opplering blir knyttet opp mot
strukturtilbud, og elevenes mulighet til 4 velge (Damsgaard og Eftedahl, 2014).

Reform 94 var en strukturreform der hensikten var & rydde opp og forenkle systemet med enske
om en bedre mulighet for gjennomfering. Reform 94 var ogsa en rettighetsreform. Alle elever
mellom 16 og 19 ér fikk med dette rett til tre &r pd videregdende skole eller to ar pa skole og to
ar 1 bedrift. Reform 94 beskrives ogsa som en innholdsreform som legger vekt pa: «& ta i bruk
arbeidsformer og tilpasning av opplaringen, slik at elevene kunne ta i bruk talentene sine og

utvikle dem lengst mulig» (Damsgaard og Eftedahl, 2014).

Laereplanverket Kunnskapsleftet kom 1 2006 med en plan for hele skolelapet 1. — 13. Dette var
forste gang hele oppleringslepet ble sett pa under ett med gjennomgéende fagplaner.

Kunnskapsleftet (K06) har som et av sine overordnede mél: a serge for at graden av tilpasset
opplaering eker. Dette ut fra et klart enske om at flere elever skal prestere bedre enn de gjor i
dag. Pisaundersgkelsen (PISA, 2000) peker pd at spredningen mellom norske elever er stor pa
omrader som lesekompetanse, matematikkunnskap og naturfag. Bachmann og Haug trekker
dette fram som et resultat av manglende tilpasning i undervisningen i den norske skolen.

(Bachmann og Haug, 2006).

2.2.5 Tilpasset opplaering og didaktiske kategorier

Tilpasset opplering handler som vist ovenfor, ikke bare om undervisning eller bestemte
metoder eller individuelle tilpasninger i enkelte fag. Tilpasset opplering handler ogsd om
hvordan skolen som organisasjon meter og handterer forventningene om tilpasset opplering. 1
vare jobber som spesialpedagoger 1 videregaende skole har vi sett tendenser til at lerere ser pa
tilpasset opplaring som et belastende krav til dem, eller som en tung plikt, ikke som et gode og

en rettighet for elevene. Larerne har fokus pa & lere seg metoder for tilpasning. De gnsker seg
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oppskrifter de kan folge, og de jobber hver for seg med & finne ut av den utfordrende oppgaven
de har fatt. I boken «Tilpasset opplering i skolens arbeidsfellesskap», skriver Eirik S. Jenssen
og Knut Roald (2014) at det kreves et aktivt analyse- og utviklingsarbeid ved den enkelte skole
for 4 fa innhold 1 prinsippet tilpasset opplaring, siden de nasjonale styringsdokumentene legger
sa fa foringer for praksis. De skriver videre at bare gjennom kollegiale dreftinger av mél og
verdier, der formalet er & finne frem til gode losninger som hele personalet kan stille seg bak,
kan en utvikle en kollektiv kultur. Vi legger en dynamisk kulturforstéelse til grunn her. I en
dynamisk kulturforstaelse er kultur det omskiftelige meningsfellesskapet som gang pa gang
etableres og forandres nir mennesker gjor noe sammen (Eriksen, 1998). Dette vil innebzre en

kontinuerlig endringsprosess i holdningene til tilpasset opplaring hos hele personalet pa skolen.

Tilpasset opplaring blir her en prosess der alle i1 kollegiet utvikler samme forstéelse for hva
som forer til okt lering hos den enkelte, hva opplaringen skal vere rettet mot og hva som skal
til for & oppnd resultater. Tilpasset opplering ma vare en kontinuerlig og systematisk
skoleutvikling. Dette innebarer ogsda & se sammenhenger mellom organisasjonsteoretiske

perspektiver og didaktikk (Jensen og Roald, 2014).

Erik S. Jenssen og Knut Roald skriver videre at: «Tilpasset opplaring utvikles 1 et dynamisk
spenningsfelt mellom den enkelte elevs forutsetninger, innholdet i opplaringen og skolen som
organisasjon» (Jenssen og Roald, 2014). Elevenes forutsetninger er ikke konstante.
Forutsetningene endres ut fra de elevene som til enhver tid gér i skolen. De kognitive og sosiale
forutsetninger og den kulturelle bakgrunnen til elevene har grunnleggende betydning for
leeringsmiljoet. Elevenes motivasjon, interesser og leeringsorientering er ogsa viktig (Jensen og
Roald, 2014). For & lykkes med den tilpasningen hver enkelt elev har rett til, er det derfor
avgjerende hvordan den enkelte laerer, lererteamene og ledelsen ved skolen jobber for & tilegne

seg kunnskaper om hver enkelte elevs forutsetninger.

Innholdet i oppleringen reguleres av lover og lereplaner som omfatter arbeid med
kompetansemdl innen fagene. Verdier som demokratiforstielse, sosiale ferdigheter og
kreativitet er ogsa vektlagt (Jensen og Roald, 2014). Disse planene gir rom for tilpasninger og
tolkninger som ma gjeres 1 et aktivt samarbeid mellom larerne péd hver enkelt skole. Uten et
slikt samarbeid vil innholdet 1 opplaringen bli individavhengig, og dette kan oppleves som lite

kontrollerbart og tilfeldig.
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De fysiske og ekonomiske rammene er viktige betingelser for oppleringen pé skolen. Hvordan
skolen er organisert i grupper og klasser er ogsd med pa & pavirke leringsprosessene. Jenssen
og Roald (2014) trekker allikevel fram skolens kultur og de ulike akterene som det som er
viktigst for hva som gjor at skolene er forskjellige, og for hvordan tilpasset opplering blir
behandlet ved de ulike skolene. Lareforutsetningene i form av faglig bakgrunn og evne til

refleksjon og analyse er ogsa viktige forutsetninger pa laeringsmiljoet.

Jenssen og Roald (2014) konkluderer med at aktiv utvikling av skolen er avhengig av sterke
samhandlingsmenstre mellom alle parter. De mener at dette ma fore til at skoleledere i stedet
for en mélrasjonell og instrumentell styring, mé legge vekt pa & bygge opp og legge til rette for
utforskende moter mellom larere, elever, foreldre og lokalmilje.

«Gjennom samhandlingsprosesser kan en etablere dypere forstaelse for ulike sider ved tilpasset

opplaring i skolens arbeidsfellesskap» (Jenssen og Roald, 2014 s:117).

Vi har med denne gjennomgangen vist hvilken teoretisk bakgrunn og forstdelse vart studie
legger til grunn, ndr vi bruker begrepet tilpasset opplering. Tilpasset opplaering ma, for & folge
gjeldende lover og forskrifter, vere en del av skolens didaktikk. Tilpasset opplering som vi har
vist tidligere, ma utvikles i et dynamisk spenningsfelt mellom den enkelte elevs forutsetninger,
innholdet i1 oppl@ringen og skolen som organisasjon. Skolens HVA, HVORFOR og
HVORDAN.

2.3 Didaktikk

Gundem definerer didaktikkbegrepet som: «teori om undervisning og teori om anvisning for
undervisning» (Gundem, 1984). Gundem ser med dette pa didaktikk som en teoretisk vitenskap
for og om praksis. Hiim og Hippe er opptatt av at didaktikk bade er teori og praksis, og deres
definisjon er: «Praktisk-teoretisk planlegging, gjennomfering, vurdering og kritisk analyse av
undervisning og lering» (Hiim og Hippe, 1998). Vi finner en senere definisjon av Gundem der
hun sier at: «Didaktikk er oppleringens hva, hvorfor, og hvordan» (Gundem 1998). Vi forstér
dette slik at ved & ta med «hvordan» har Gundem ogsa en vektlegging av det praktiske 1
didaktikken. I dette avsnittet vil vi operasjonalisere begrepet didaktikk og se pé likheter og
ulikheter i forstdelsen av begrepene fagdidaktikk, yrkesdidaktikk, spesialpedagogisk didaktikk
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og tilpasset opplaringsdidaktikk. Disse to siste begrepene er begreper som er sarlig relevant

for dette studiet.

I den nye Stortingsmeldingen om larerutdanningen (St.meld. nr. 11 (2008-2009) «Lareren
Rollen og utdanningen» blir larerens grunnleggende kompetanser beskrevet. I denne
meldingen skilles det mellom: Fag- og grunnleggende ferdigheter, skolen i samfunnet, etikk,
pedagogikk og fagdidaktikk, ledelse av laeringsprosesser, samhandling og kommunikasjon og

endring og utvikling.
Om den didaktiske kompetansen sies det:

«Lareren méd kunne virkeliggjore lereplanverket gjennom & planlegge, organisere,
giennomfere og vurdere undervisningen pa en slik mate at det fremmer elevens lering.
Det innebarer innsikt i hvordan barn og unge larer, evnen til & skape et godt
leringsmiljo der eleven beholder og videreutvikler sin leringslyst og tro pa egne evner.»

(St.meld. nr. 11 (2008-2009).

I sin bok «Didaktisk arbeid» skriver Lyngsnes og Rismark om utgangspunktet for begrepet
«didaktikk». De skriver at begrepet kommer av det greske ordet didaskein som til norsk blir
oversatt med & belere, formidle, undervise, analysere og bevise (Lyngnes og Rismark, 2014).
Begrepet didaktikk blir knyttet til den tsjekkiske presten og laereren Comenicus (1592-1670).
Han skrev boka Didaktica Magna - den store undervisningslaren. Comenicus sé pa didaktikk
som kunsten & undervise, og han forklarte didaktikk slik: «Den fullstendige kunst at lere alle
mennesker alt ....... Hurtig, behagelig og grundig ..... det som er nedvendig for det nuvarende

og fremtidige livy(Comenicus, gjengitt etter Lyngnes og Rismark, 2014).

Skolens oppgave 1 dagens samfunn blir mer & sette elevene i stand til 4 tilegne seg kunnskaper,

ferdigheter og holdninger som trengs for vart mangfoldige informasjonssamfunn.

Den didaktiske trekanten kan spores helt tilbake til Comenicus, og den er relevant ogsé i dag. |
folge den vil en leringssituasjon handle om tre elementer: eleven, lereren og faginnholdet.
Denne modellen viser at det er tre relasjoner i den didaktiske situasjonen, og disse tre
relasjonene er gjensidig avhengig av hverandre. Aksen mellom larer og elev kalles
kommunikasjonsaksen, aksen mellom larer og innhold kalles representasjonsaksen og aksen

mellom elev og innhold kalles erfaringsaksen (Lyngnes og Rismark, 2014).
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2.3.1 Snever forstéelse og vid forstaelse av didaktikkfeltet

En snever forstaelse av didaktikkfeltet vil fokusere pa valg og begrunnelse av faglig innhold.
Det som flere kaller undervisningens HVA. En bredere forstaelse inkluderer 1 tillegg et fokus
pa form og metode. Her ser en pa en bredere forstaelse for elevens utvikling og lering, og pa
de forholdene som kan fremme denne leringen. Den brede forstaelsen har dermed fokus pa

HVA, HVORFOR OG HVORDAN (Hiim og Hippe, 1998).

2.3.2 Didaktikk, fagdidaktikk og yrkesdidaktikk

Den generelle didaktikken sier noe om allmenne pedagogiske problemstillinger helt uavhengig
av fag- og yrkesutdanning. Denne didaktikken skal gd inn som et felles grunnlag for all
undervisning, og blant annet hjelpe laereren til & tilpasse opplaringen til elever med ulike
forutsetninger 1 alle fag. Generell didaktikk er sentral 1 det pedagogiske fagfeltet.
Fagdidaktikken henter deler av sitt innhold fra pedagogikken og deler fra faget. Didaktikk og
fagdidaktikk har med dette innbyrdes bereringspunkter og til dels felles kunnskapsbase
(Lyngsnes og Rismark, 2014). Fagdidaktikken i yrkesfagene pé videregéende skole har i tillegg
et bereringspunkt med praksisfeltet. Begrepet yrkesdidaktikk er nytt og dukket forst opp i
rammeplanen for praktisk pedagogisk utdanning fra 1998(Lyngsnes og Rismark, 2014). Den
yrkesfaglige opplaringen 1 skolen er 1 et spenningsfelt mellom skolens og arbeidslivets
opplaringstradisjoner, og yrkesfaglereren er 1 utgangspunktet utdannet til og har praksis fra et
helt annet yrke enn lareryrket. Disse lererne har to yrkesidentiteter og opererer i et dobbelt
praksisfelt. Yrkesfaglarerens oppgave blir a tilrettelegge oppleringen i yrkesfag pa en slik mate
at oppleringen blir relevant for yrkeslivets virksomhet. Innhold, organisering og arbeidsméter
1 opplaringen ma tilpasses dette danningsidealet, slik at elevene blir best mulig forberedt pa et
yrkesliv utenfor skolen. Informantene 1 studiet vart meter yrkesfaglerere og fellesfaglerere

med fagdidaktikk og yrkesdidaktisk bakgrunn.

2.3.3 Spesialpedagogisk didaktikk

Vi har undret oss over om dette begrepet er et eget begrep, eller om det kan passe inn under

forstaelsen av generell didaktikk. Spesialpedagogisk didaktikk har ut fra historien villet skille
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seg noe fra det generelle didaktikkbegrepet ved et sterkere fokus pa individuelle hensyn
(Bollingmo og Jergensen, 1994). Bollingmo og Jergensen skriver at mens den generelle
didaktikken retter seg mot gjennomsnittseleven og grupper av elever, ma spesialpedagogisk
didaktikk alltid ha enkeltelevenes spesielle laereforutsetninger som utgangspunkt for sine
undervisningsanvisninger (Bollingmo og Jergensen, 1994). Deres forstéelse vil vi si bygger pé
Hausstitter sitt patologiske program med en sterk individfokusering og fokus pé begrensninger
i stedet for muligheter. Vi forstar den generelle didaktikken slik at den med sitt HVA, HVEM
og HVORDAN vil kunne romme alle elever, ogsd de som trenger storre tilpasninger. Den
didaktiske trekanten med elev, lerer og faginnhold bygget pa en tilpasset opplering vil ogsa
kunne romme spesialpedagogikken. En mulig konsekvens av & tenke tilpasset opplaring for
alle elever, kan vere en bagatellisering av enkeltelevers spesielle leereforutsetninger. Men med
et fokus pé elevenes muligheter grunnet i en fagkompetanse rundt elevenes forutsetninger, vil

ogsé dette kunne bli ivaretatt.

2.3.4 Danningsteoretisk didaktikk

Den danningsteoretiske didaktikken tar avstand fra en vitenskapsoppfatning som innebaerer a
studere eleven som et naturobjekt (Him og Hippe, 1998). Him og Hippe sier videre at denne
retningen hevder at pedagogikk er en verdirelatert kulturvitenskap om oppdragelse og
utdanningsarbeid og ikke en teknologisk orientert vitenskap om pedagogiske midler. Ut fra
denne teorien er mélet at elevene skal via gkt kulturell forstaelse oppna ekt selvforstaelse som
igjen skal medfere medansvarlige handlinger i1 kulturfellesskapet. Dannelsesbegrepet er 1 fokus,
og dannelsesidealet er atferd som er ansvarlig ut fra menneskets motiver og samfunnets verdier
(Him og Hippe, 1998). Danningsteoretisk didaktikk er mest opptatt av didaktikkens HVA eller
innholdet 1 wundervisningen. Den tyske pedagogen Wolfgang Klaftki deler disse
danningsteoriene inn i to retninger: de materiale og de formale. Material danningsteori er
opptatt av undervisningsinnholdets kulturelle og vitenskapelige verdi, mens de formale
danningsteoriene er mest interessert 1 hvilke muligheter innholdet 1 undervisningen har til &

utvikle bestemte evner og kvaliteter.(Klafki, gjengitt etter Him og Hippe, 1998).
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2.4 Danning

Ordet danning eller dannelse er en oversetting av det tyske ordet Bildung. Bildung ble brukt pa
1700-tallet av de tyske nyhumanistene om det & utvikle en allsidig, harmonisk personlighet
gjiennom kulturell pavirkning 1 interaksjon med sine omgivelser (Raaen, 2012). Kjernen i

danningsbegrepet har helt siden da vart humanitet (Arneberg og Briseid, 2008).

Danningsbegrepet kan sees pd med et personlig og et samfunnsmessig perspektiv. Den
personlige siden handler om hvordan den enkelte har muligheter til & skape, utvikle og danne
sin karakter gjennom sin opplaring (Raaen, 2012). Samfunnsdannende blir oppleringen nér
den styrker den enkelte elevs kunnskap og kompetanse i & samhandle med andre i det offentlige
rom (Raaen, 2012). Denne siden av danning kommer fram i skolens oppdrag i 4 forme elevene
til samfunnsborgere. Skolens mandat kommer fram i1 Skolens formélsparagraf:
«Elevane og larlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne
meistre liva sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa
utfalde skaparglede, engasjement og utforskartrong. (......... ) Skolen og lerebedrifta
skal mete elevane og lerlingane med tillit, respekt og krav og gi dei utfordringar som

fremjar danning og laerelyst» (Oppleringslova 1998).

2.4.1 Oppdragelse, utdanning og danning

For & klargjere begrepene danning, dannelse og det dannede mennesket, vil vi legge til grunn

dr.philos Paul Martin Opdals (1939-2014) forstielse av begrepene.

I sin artikkel «Dannelsesbegrepet som fundamentalbegrep» gjor han rede for begrepet
oppdragelse som et normativt, innholdstomt, men positivt begrep. Han skriver at: «Resultatet
av denne kriteriemangelen er at det meste vil kunne gjelde som oppdragelse, og at det

avgjorende vil vaere oppdragerens preferanser og disse alene» (Opdal, 2010 s: 20).

Skolen har en oppdragerfunksjon, og begrepet oppdragelse herer til innenfor pedagogikken,
men siden begrepet er s tomt for innhold og normativt mé det ligge andre foringer med for at
en pedagog skal kunne utfore denne oppdragerfunksjonen. Begrepet utdanning beskriver
Opdahl som: deskriptivt, instrumentelt og i1 utgangspunktet verdingytralt (Opdahl, 2010). Han
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forklarer dette med a si at: «Vi utdanner ikke bare, vi utdanner i noe, ti/ noe og for noe». Opdahl
papeker at nettopp det at begrepet er sé verdingytralt gjer det vanskelig 4 se pa det som det mest
sentrale begrepet i pedagogisk virksomhet. «Hvor skal da kriteriene for valg av lerestoff og
leeremidler komme fra», sper Opdal (Opdahl, 2010 s:20). Slik vi forstdr Opdahl dekker ikke
disse to begrepene forstaelsen for det en pedagog skal foreta seg i skolen. Innholdet i skolen ma
dekkes med et begrep som er normativt, og det ma peke pa noe substansielt som den enskede
utviklingen kan skje gjennom (Opdahl, 2010), og det er her dannelsesbegrepet dukker fram.
«Dannelsesbegrepet representerer en slags syntese mellom oppdragelsesbegrep og
utdanningsbegrep ved normativt & kreve en utvikling i enskverdig retning og ved & anta at denne
positive utviklingen skyldes vekst i kunnskap, innsikt og forstaelse» (Oppdahl, 2010 s:21).
Begrepet danning er forankret som et godt begrep pa pedagogens oppgaver i skolen.
Vektleggingen av bade utdanning og oppdragelse er ogsa i samsvar med skolens mélsetting,
siden det gjor det mulig & hevde at skolen bade har etiske forpliktelser og ansvar for

tilrettelegging av kunnskapsutvikling (Oppdahl, 2010).

Danning er med dette et overordnet begrep pa den virksomheten som skjer i skolen. Lerere
driver ikke med undervisning og danning som adskilte virksomheter. Vi forstir det slik at
danning er det som skjer med elevene, som en folge av det som larer og elev foretar seg i
skolesituasjonen. Det skjer en dannelsesprosess, og resultatet er det dannede mennesket. Det er
et viktig krav til denne prosessen at det som skjer ma skje pa en moralsk akseptabel méte, og
det mé vaere en tosidig anerkjennelse av de som er med. Frivillighet er en forutsetning, og det
ma foreligge en viss forstaelse for det som foregar (Oppdahl, 2010).

«Resultatet av denne prosessen vil vaere det dannede menneske, et menneske som bade vil
handle moralsk og ta i bruk det verdifulle lerestoffet han/hun har tilegnet seg» (Oppdahl, 2010
s: 22).

Dialog og frigjering har blitt tett knyttet opp mot dannelsesvirksomheten (Oppdal 2010). Dialog
vil kunne oppfylle de krav som stilles til slik virksomhet, fordi det forventes at dialogen er
basert pd gjensidig respekt, og at moralske prinsipper blir overholdt. Dialogens mal er
sannhetsseking og kunnskapsutvikling. Ved god dialog og kunnskapsutvikling med relevant
lerestoff vil elevene utvikle en bedre forstaelse for seg selv, og den situasjonen de er inne i, 1
vart tilfelle yrkesopplering. Elevene vil med den nye forstielsen utvikle en bedre kontroll over

fremtiden sin og med dette en frigjering. Oppdal viser til at dannelse, frigjering og sterre grad
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av egenkontroll herer sammen. «Dannelse befordrer autonomi, slik at det dannede menneske

ikke kan unnga ogsa 4 vare et autonomt menneske» (Oppdal, 2010 s:27).

2.4.2 Dannelse og tilpasning

Dannelse dreier seg om den enkeltes opptreden overfor fellesskap og kultur (Brekke, 2010).
Brekke viser til Hellesnes nar hun skriver at det & vaere dannet innebarer a ha evne til ogsa &
innta en kritisk eller overskridende holdning til sin egen kultur og tenkning (Hellesnes gjengitt
etter Brekke, 2010). Videre viser hun til at du samtidig som du inntar en kritisk og reflekterende
holdning, ma kunne tilpasse deg samfunnet du lever i med de lover og regler som gjelder. Her
kommer vi til noe som kan sees pad som en fin balansegang eller et paradoks. Dannelse og
tilpasning henger slik vi ser det tett sammen, og det vil kreve en mental smidighet av det

dannede mennesket for ikke 4 tra feil.

2.4.3 Danning av lereren gjennom utdanning

Mary Brekke skriver 1 sin artikkel «Praksisoppleringens dannende oppgave» om
leererutdanningen, og om hvordan den har endret seg. Brekke mener at utdanningen har utviklet
seg fra & vaere en utdanning der studentene ble opplert til deltakelse i samfunnet, noe som forte
til at studenter og lerere deltok som naturlige ledere i ulike aktiviteter 1 samfunnet, til en
utdanning der studentene deltar pa undervisningen og driver med egne individuelle
fritidsaktiviteter. Brekke pdpeker at fokus i lererutdanningen har endret seg fra en utdanning
der danning sto i1 fokus til en utdanning der egeninteressen var fokus (Brekke, 2010).
Bevisstgjoring og danning av lerere til samfunnsborgere og pedagoger med ansvar for
danningsprosesser hos elevene, ma bli en viktig del av opplaringen. Brekke skriver at
danningsbegrepet med den nye stortingsmeldingen om larerutdanningen (St.meld. nr. 11
(2008-2009) er tilbake i lererutdanningen. Brekke mener at den norske utdanningsmodellen
tydelig uttrykker klare verdimal, tydeligere enn mange andre land (Brekke, 2010). Verdimal
som utdanning til demokrati, toleranse og likestilling blir trukket frem som begreper som er
tilbake i1 lererutdanningen. Larerkompetansen mé inneholde ferdigheter innenfor disse feltene.
Vi ser pd det som en viktig forutsetning, for at leereren skal kunne drive med likeverdig tilpasset

opplaring.
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Yrkesfagleereren opererer som tidligere nevnt, i et spenningsfelt mellom skolens og
arbeidslivets opplaringstradisjoner og har dermed ogsd sin yrkesfaglige danning fra to
verdener. Spesialpedagogen har sin danning gjennom et spesialisert pedagogikkstudie.
Hausstitter skriver om «det spesialpedagogiske paradoks» der han beskriver en
spesialpedagogisk malsetning om & skape et inkluderende samfunn samtidig som at
spesialpedagogen er en del av systemet som skaper marginalisering av personer med behov for
tilrettelegginger. Spesialpedagogen befinner seg slik han beskriver det i et avhengighetsforhold
til marginaliseringsprosessene. Avhengighetsforholdet kommer tydelig frem ved at
spesialpedagogene ved & ta konsekvenser av ensket om et inkluderende samfunn, ville ha lagt

ned sin egen profesjon (Hausstitter, 2007).

2.4.4 Tilpasset opplering i et danningsperspektiv

Wolfgang Klafki mener at i var tid er det en oppgave i opplaeringssammenheng & serge for en
kompetanseutvikling som kan bidra til & styrke elevenes individualitet, fornuft,
selvbestemmelse, uavhengighet og refleksivitet (Klafki gjengitt etter 2000, Raaen, 2012). Dette
kan forstés slik at undervisningen mer enn for mé legge til rette for et individualisert opplegg.
Det kan ogsa forstas slik at det mer enn tidligere blir viktig & komponere en tilpasset opplaering
i brytningen mellom ulike tradisjoner, kunnskapssyn og tenkeméter (Raaen, 2012). En
dannende, tilpasset opplaering innebarer at det blir lagt til rette for den enkelte elevs vekst og
utvikling. En dannende, tilpasset opplering befinner seg slik vi forstar det i spenningsfeltet
mellom retten til individuell bestemmelse, og det & métte innordne seg i et opplaeringsregime

som andre har lagt til rette for.

I dette avsnittet har vi operasjonalisert begrepene danning og det dannede mennesket. Vi har
studert hva som skjer i dannelsesprosessen av elever og larere gjennom sin utdanning.
Det dannede mennesket er malet for virksomheten i skolen, og for & oppna dette trenger vi gode

og godt dannede pedagoger til & drive fram dannelsesprosessen.

2.5 Relasjoner

Vi vil videre 1 dette avsnittet studere begrepet relasjonspedagogikk for & fa en storre forstaelse

for viktigheten av lerernes relasjonskompetanse i mote med elevene i risikogruppen for frafall.
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2.5.1 Begrunnelse for relasjonspedagogikk

Pedagogikk kan ses pa som de grunnleggende ferdighetene, holdningene og verdiene som ligger
til grunn for & drive oppdragelse og skole. Pedagogikk i praktisk skolearbeid handler om
hvordan larer og elev far best mulig utbytte av de undervisningssituasjonene de befinner seg i

(Spurkeland, 2014).

Spurkeland forklarer relasjonspedagogikken med at denne pedagogikken tar utgangspunkt i
relasjonskompetansen mellom lerer og elev. Han mener at det er av eksistensiell verdi a
forholde seg til mennesker du liker. Pedagogen ma ta 1 bruk relasjonelle ferdigheter, evner og
holdninger i formidlingen og kontakten med elevene. Denne kompetansen er viktig for elevens
leringsresultater og mestringsfolelse. Spurkeland trekker videre fram et annet aspekt ved
relasjonskompetansen: nemlig den at det ogsa handler om a skape sosiale relasjoner elevene
imellom samt & trene elever i & utvikle relasjoner og vennskap. Det overordnede mélet for
relasjonspedagogikken er en bedre livsmestring: «A mestre sitt liv betyr en god balanse mellom

tilfredsstillelse av egne behov og hensyn til og stette til andre» (Spurkeland, 2014 s:36).

2.5.2 Relasjonskompetanse

Anne-Marie Aubert og Inger Marie Bakke skriver om utvikling av relasjonskompetanse: «Det
er ikke nok med teoretisk viten om betydningen av god kvalitet i samhandlingen hvis ikke dette
kommer til uttrykk 1 det som faktisk skjer i det konkrete motet» (Aubert og Bakke, 2014). De
trekker videre frem at utfordringen i en slik relasjon er at «den andre» skal fole seg sett og
forstatt. For & fa dette til mener Aubert og Bakke at det kreves en kunnskap om en selv, den
andre og saken det gjelder. Relasjonskompetanse er kontekstavhengig og forankret i et etisk
«jeg-du-forhold» (Skjervheim, 1996). Et jeg-du forhold er slik vi forstar det et likeverdig
forhold der maktbalansen er jevn, og fokus i relasjonen er pd gjensidighet, anerkjennelse og
autonomi (Aubert og Bakke, 2014).

Den danske psykologiprofessoren Lis Mgller skriver om anerkjennelse og utviklingsstettende
relasjoner, og utfordringene vi kan mete her. Hun trekker fram hvor utfordrende og vanskelig
dette kan bli siden vi md mete andre mennesker, og oss selv pd en mite som krever storre

apenhet, et sterkere narver og et lavere tempo enn det som er typisk for var vaeremate (Meller,
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2012). I en hektisk skolehverdag kan det vare utfordrende & mate alle elevene pa en slik méte,
men skal lererne vare i stand til & fylle oppleringslovens krav til tilpasset opplering mé de

prioritere tid til dette.

2.5.3 Relasjonskompetanse og tilpasset opplaering

Spurkeland skriver i sin bok om viktigheten av relasjonspedagogikk i arbeidet med & drive med
inkluderende tilpasset opplaring. En inkluderende skole skal ha rom for alle typer elever. For
a kunne legge til rette for en likeverdig, tilpasset opplaring for alle disse typene mennesker, ma
man ha grunnleggende kjennskap til hver enkelt. «Menneskestudiet er selve svennepreven i
relasjonskompetansen. Nar mange lerere hopper over svennepraven, er det ikke rart at mange

elever foler seg lite sett og forstitty (Spurkeland, 2014 s: 231).

Pedagogens oppgaver i prosessen er a gjore dette menneskestudiet og samtidig by litt pa seg
selv, slik at elevene bade foler seg sett og blir trygge pa deg som menneske. Pedagogen skal
ogsé legge til rette for at relasjoner skal kunne utvikles i elevgruppen. Relasjonskompetansen i
elevgruppa blir trukket fram som en styrke og en forutsetning for god inkludering (Spurkeland,
2014).

Nar du som pedagog setter fokus pa tilpasset opplering, mi du tenke relasjon for fag
(Spurkeland, 2014). Setter du i gang med & undervise fag for du har etablert en relasjonell
forbindelse med elevene, vil elevene bare bli sittende og vente pd de mellommenneskelige

tilpasningene uten 4 vere klar for & motta faget som blir dosert (Spurkeland, 2014).

Utfordringene for & gjennomfore tilpasset opplering 1 mange skoler er et rigid, administrativt
system, gammeldagse holdninger og lite smidighet, skriver Spurkeland. Lesningen pa dette
skisserer han som: Fleksibilitet, improvisasjon, kreativitet, profesjonalitet og endringsvilje. Alle
disse  ferdighetene finnes 1 pedagogen-/relasjonspedagogens vokabular og er
relasjonspedagogikkens bidrag til en inkluderende, tilpasset opplering (Spurkeland, 2014).

«Ved & observere med bade erer og eyne er det lett & oppdage bade selvoppfatninger og

selvbilder» (Spurkeland, 2014 s: 231).
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Det individuelle perspektiv

Vi vil i det felgende operasjonalisere sentrale begreper innenfor det individuelle perspektivet
som: Mestring, Anerkjennelse, Selvbilde, Motivasjon og Resiliens med tanke pa hvordan
begrepene kan brukes i det empiriske forskningsmaterialet vart, og hvordan de kan vere med

pa & gi svar pa problemstillingen var.

2.6 Mestring

«Mestring er et begrep brukt i psykologien om en persons evner til & héndtere
livshendelser, situasjoner og pakjenninger som overstiger det som en person kan klare
pd ren rutine. Mestringsevnen henger nart sammen med evnen til teoretisk og
emosjonell problemlesning generelt, og er delvis genetisk bestemt. Mestring kan i stor

grad leres gjennom teori, og ikke minst gjennom erfaring» (Malt, 2009).

Den amerikanske psykologen, Richard Lazarus (1922-2002,) sin kognitive teori om mestring
skiller mellom en persons vurdering av en situasjon eller oppgave, og hvilke tiltak personen
foretar seg 1 neste omgang. | felge Lazarus vil den primare vurderingen vare om situasjonen
er farlig for meg, vil situasjonen innebzre et tap for meg, eller innebarer dette en utfordring?
Den sekundere vurderingen vil veare ut fra personens forutsetninger for & mestre situasjonen.
Med denne vurderingen vil personen vurdere at det ikke er farlig, og at sjansen for tap er liten

(Lazarus, gjengitt etter Skaalvik og Skaalvik, 2012).

2.6.1 Forventninger om mestring

Sosial-kognitiv teori (Bandura, 1997) legger stor vekt pa forventninger til mestring. En
grunnleggende ide i den sosial-kognitive teorien er at mennesket bade er motivert for og har
evne til & ta styring over sitt eget liv (Skaalvik og Skaalvik, 2012). Med dette kan vi forsta at
mennesket ikke bare er et produkt av miljeet, men kan ha innvirkning pa sin egen livssituasjon.
Skaalvik og Skaalvik definerer dette videre ved a si at med dette kan mennesket handle eller

leere & handle med intensjoner, de kan sette seg mal, vurdere hva som skal til for & na disse,

46



planlegge arbeidet eller aktiviteten, velge strategi, motivere seg for dette arbeidet, overvake

aktiviteten, vurdere resultatet og endre strategi. (Skaalvik og Skaalvik, 2012 s 29).

[ folge denne teorien har vi en tendens til & velge aktiviteter og oppgaver vi har stor forutsetning
for a mestre og velger bort de aktivitetene og oppgavene vi er usikre pa om vi vil mestre. Lave
forventninger til mestring forer til folelsen av usikkerhet, utrygghet og lav trivsel (Skaalvik og
Skaalvik, 2012). Forventninger til mestring kan vere med pa & forklare valget av
programomrade i videregaende skole. Den forklarer hvordan eleven trives med valget sitt og
hvordan store utfordringer kan virke belastende, og 1 siste instans fore til at man velger bort
belastningen. Slik vi forstdr denne teorien vil en elev som har frihet til & velge, velge seg
arbeidsformer og oppgaver som han eller hun forventer & mestre, og de vil unnga arbeidsformer
de foler seg usikre pd. Elever med heoye mestringsforventninger vil trives bedre enn elever med
lave mestringsforventninger. Elever med lave mestringsforventninger, som for eksempel de
elevene som ikke har kommet inn pé det programomradet de ensket, vil med dette ha lav trivsel,

og belastninger i fagene vil kunne fore til at de dropper ut.

Bandura (1997) viser til fire hovedkilder til forventning om mestring: Autentiske
mestringserfaringer, vikarierende erfaringer, verbal overtalelse og fysiologiske- og emosjonelle
reaksjoner.

Autentiske mestringserfaringer er ifolge Bandura den viktigste kilden til forventning om &
mestre. Har du gode erfaringer etter gjennomfering av liknende oppgaver og utfordringer vil
du ta tak i disse nye med store forventninger om mestring. Har du darlige erfaringer fra tidligere
vil disse forventningene vare svekket. Dette betyr ikke slik vi forstdr Bandura at man skal
unnga utfordringer. Dette bygger vi pa at Bandura ogsd legger til grunn at for a utvikle en robust
mestringsforventning ma man ha erfaringer med 4 overkomme hindringer eller utfordringer
(Bandura, 1997). Her fér vi assosiasjoner til begrepet resiliens som behandles senere i kapittelet.
Vikarierende erfaringer er observasjoner av andres prestasjoner (Bandura, 1997). Signifikante
andre, eller personer vi ser opp til og setter pris pa, kan bli rollemodeller for hvordan vi vurderer
muligheten av mestring. Vi ser at disse lykkes og maler oss opp mot dem.

Verbal overtalelse kan ogsa forstds som oppmuntring og stette (Bandura, 1997). Dette blir ofte
brukt som motivering i leringssituasjoner, og oppfattes av elevene som at leereren har tro pa

det du gjor.
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Fysiologiske og emosjonelle reaksjoner blir lagret og kommer opp ved lignende situasjoner
(Bandura, 1997). Den fysiske og psykiske folelsen av gode mestringssituasjoner blir
motiverende for nye situasjoner, og tilsvarende blir negative folelser umotiverende.

Mestringsforventning er det sentrale elementet i sosial-kognitiv teori (Skaalvik og Skaalvik,

2012), og disse fire hovedkildene vil bli brukt videre i var analyse.

Teori om mestringsforventninger og verdier (Wigfield og Eccles, 1992) kan sies & overlappe
den sosial-kognitive teorien, men den legger storre vekt pd verdier. Wigfield og Eccles
forutsetter at motivasjon ikke bare er et resultat av mestringsforventning, men at det henger
neye sammen med den verdien oppgaven eller aktiviteten har for en person. Verdien en
oppgave eller aktivitet har for personen som velger den, blir videre delt inn i fire aspekter:
personlig verdi, indre verdi, nytteverdi og kostnad. Vi vil kort redegjore for disse aspektene. Da

vi ser pa ogsa denne teorien som svaert aktuell for var analyse av funn.

Den personlige verdien er sterkt knyttet til personens selvoppfatning (Wigfield og Eccles,
1992). Aktiviteter som gjenspeiler det bilde personen har om seg selv og som fremmer verdier
og idealer som denne personen setter heyt, vil fA heyere verdi enn aktiviteter som ikke
appellerer til dette.

Den indre verdien blir beskrevet av Wigfield og Eccles som den gleden en person har av a jobbe
med spesielle oppgaver, og den interessen denne personen har for dette emnet. Begrepet indre
motivasjon vil ogsd kunne brukes om denne verdien. Dette begrepet finner vi igjen i teorien til
Deci og Ryan som behandles 1 avsnittet om motivasjon.

Nytteverdi handler om i hvilken grad oppgaven har betydning for personens fremtidige mal
(Wigfield og Eccles, 1992). En elev med mal om & bli temrer vil se pad oppgaver knyttet til det
fagomrédet som svart nyttig for fremtiden. Ved en yrkesretting av alle teoretiske fag vil en
ogsd oppna en sterre nytteverdi for denne eleven.

Kostnad blir beskrevet som alle de negative sidene som knyttes til det & engasjere seg 1 en
bestemt aktivitet (Wigfield og Eccles, 1992). Oppgavens verdi synker nér kostnaden blir stor.
Ved & velge en aktivitet velges det samtidig bort en annen, og avhengig av verdien pa den
aktiviteten som velges bort, jo sterre blir kostnaden. Angst og redsel for ikke & mestre er en
kostnad som gker ved oppgaver som ikke er tilstrekkelig tilrettelagt for personen som skal

mestre den.
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2.6.2 En modell for mestringens vilkar

Professor i barnepsykiatri, Hilchen Sommerschild, har laget en modell for mestringens vilkar.
Modellen bygger pd to hovedomrader: tilhorighet og kompetanse.

Under hovedomradet tilherighet har hun tatt med viktigheten av: Minst en nar fortrolig.
Familien som forutsigbar, bekreftende og et sted du foler tilharighet. Nettverkets betydning for
sosial stette og fellesskap i felles verdier.

Under hovedomradet kompetanse har hun tatt med viktigheten av a: kunne noe, vare til nytte,
f4 og ta ansvar, utfolde nestekjerlighet, mote og mestre motgang. Ved a f& oppfylt disse

vilkarene vil en fole egenverd, og man vil utvikle motstandskraft. (Sommerschild, 2010).

Modellen er laget for & vise hva som skal til for at livet skal ga godt og gi grobunn for en god
opplevelse av egenverd. Den viser ogsd hvor man kan gripe inn og styrke og supplere nér det
ikke fungerer sa godt. Vi ser pa denne modellen som et godt verktoy til & gke innsikten til
pedagoger som skal drive med «menneskestudier» for & kunne tilpasse opplering til den

enkelte.

2.7 Anerkjennelse

Anerkjennelse er et viktig moment, og et begrep som ma belyses nér vi studerer begreper som
mestring og selvbilde.

Lis Mpoller trekker fram anerkjennelsesbegrepet som et grunnleggende psykologisk og
eksistensielt behov hos mennesket, nemlig behovet for & bli anerkjent av andre (Meller, 2012).
Elevene som kommer for & begynne pd videregdende skole vil se etter en anerkjennende
holdning hos lererne de meoter der. Hun sier videre at en anerkjennende holdning er tett
forbundet med vére grunnleggende innstillinger til andre mennesker. For at vi skal vere
anerkjennende overfor andre, ma vi respektere deres individualitet, og vi ma respektere at
ethvert menneske er subjekt i sine egne opplevelser (Moller, 2012). Anerkjennelsens
ingredienser er a lytte, forsta, akseptere, tolerere og bekrefte den andre, sier Moller. Slik vi
forstar dette er det ikke mulig & lere seg & vare anerkjennende. Det handler mere om & veare

tilstede for menneskene rundt deg, og det handler om en vereméte mer enn en ferdighet.
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Det er lett & forveksle anerkjennelse med ros. For & definere forskjellene 1 betydningen av disse
to begrepene vil vi bruke Overland og Nordahl (2013) sin forstaelse. Anerkjennelse inneberer
en betingelseslas aksept av personen, mens ros som regel er knyttet opp til en standard som er
satt. Anerkjennelse er ikke knyttet opp mot forventninger om & yte eller veere pa en bestemt
mate, mens ros er knyttet opp til en vurdering av deg som person. Ros er viktig for all lering
og for felelsen av mestring, men hva skjer om den som roser ikke har en anerkjennende
holdning til den som roses? «Ungdom har et sterkt behov for anerkjennelse og blir dette mott
med et positivt gjensvar, vil dette danne et godt grunnlag for tilherighet og bygging av identitet»
(Overland og Nordahl, 2013 s: 36).

2.8 Selvbildet

Skaalvik og Skaalvik (1996) bruker det nart beslektede begrepet selvoppfatning for &
karakterisere noe som er dekkende bade for selvfolelse og selvtillit. Selvoppfatningen blir
betegnet som de oppfatningene, vurderingene, forventningene og den troen og viten en person
har om seg selv. De knytter selvoppfatningen til aspekter ved kompetanse og prestasjoner.
Skaalvik og Skaalvik skriver at den oppfatningen en person har om seg selv, er en viktig
forutsetning for hvordan denne personen tenker om seg selv, og hvordan felelsene, motivene

og handlingene til denne personen er (Skaalvik og Skaalvik, 1996)

Sommerschild skriver 1 sin artikkel: «Mestring som styrende begrep» (Sommerschild, 2010)
om selvbildet, og hva som nearer dette. Hun poengterer at det er individet sin egen vurdering av
ferdighetene som narer selvbildet. Dette kan slik vi ser det bli en fallgruve eller en kilde til
selvoppfyllende profetier da ens egne vurderinger ikke alltid er ssmmenfallende med den reelle
kompetansen. Den flinke, men kritiske eleven kan slite med darlig selvfelelse, mens den
ukritiske, men kanskje ikke like flinke eleven kan vaere veldig godt forneyd med seg selv. Dette

er det viktig 4 ta med seg nar man skal male egenverd.

Viére indre bilder har ringvirkninger for vart selvbilde, som igjen pavirker mestringsstrategiene
vare, som igjen pavirker var opplevelse av oss selv 1 forhold til andre. Forholdet vért til andre
vil vaere 1 et kontinuerlig samspill med vért selvbilde (Sommerschild, 2010). For & forklare dette
narmere viser Sommerschild til en gammel pioner 1 dette feltet, Cooley, som innforte «the

looking-glass self». Cooley mente med dette begrepet & papeke at andre betydningsfulle
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personer danner et sosialt speil, hvor den enkelte kan hente impulser til & utvikle selvbildet sitt

(Cooley, gjengitt etter Sommerschild, 2010).

George Herbert Mead har utarbeidet en speilingsteori som sier at selvet dannes gjennom
samhandling med andre (Mead, gjengitt etter Imsen, 2005). Vi ser og forstar oss selv ved a tolke
andres reaksjoner pa oss. Vi korrigerer ustanselig selvbildet vart gjennom tilbakemeldingene vi
far pa oss selv. Vi speiler oss 1 andres tilbakemeldinger. Nar vi speiler oss 1 andre, vurderer vi
verdien av oss selv og vare handlinger ut fra andres tilbakemeldinger. Forskjellene pa disse to
er slik vi forstdr det at Cooley har med en dimensjon om at betydningsfulle andre vil ha storst
pavirkningskraft pa utviklingen av selvbildet. Betydningsfulle andre vil i var sammenheng

kunne vare medelever pa skolen, lerere eller andre viktige identitetsbyggere.

Identitet er en kombinasjon av hvordan vi ser pa oss selv, hvordan andre oppfatter oss, og
hvordan de dermed speiler oss. Meads speilingsteori sier noe om hvordan vi bygger identiteten
var ved & fa tilbakemeldinger fra omgivelsene. Moderne identitetsdannelse skapes 1 en rask
flom av muligheter. Dette krever at skolen utvikler en dannelsesteori som ettersper hvordan
man kan leve & lere i en slik uoversiktlig tid (Tiller, 2014). Tiller trekker frem viktigheten i &
ha gode dialogpartnere 1 denne prosessen, som ser deg og kan guide deg igjennom dette

komplekse landskapet.
2.9 Motivasjon

Hvor motivert du er for en oppgave maéles ikke bare 1 styrke, men ogsé i type motivasjon. For
a operasjonalisere motivasjonsbegrepet, vil vi bruke Deci og Ryans teori om selvbestemmelse
(Deci og Ryan, 2000). I denne teorien skilles det mellom amotivasjon, indre motivasjon og ytre
motivasjon.

Amotivasjon blir brukt om en tilstand der personen ikke har noen intensjon om & utfere en
bestemt handling (Deci og Ryan, 2000). Slik vi forstar dette er amotivasjon ikke total mangel
pa motivasjon, men mangel pd motivasjon for a utfere en spesiell oppgave eller en bestemt
handling. Amotivasjon kommer ofte av at personen som det forventes en handling fra, ikke ser
noen verdi av handlingen som skal utferes, eller at forventningene som personen har til mestring
innenfor denne arbeidsoppgaven ikke er sarlig hoy. Viser her til teori om forventninger og

verdier som vi behandlet 1 avsnittet om mestring.
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Med indre motivasjon eller indre motivert adferd, menes den atferd eller aktivitet som utfores
av interesse, eller for at aktiviteten gir glede og tilfredsstillelse i seg selv (Deci og Ryan, 2000).
Indre motivasjon blir sett pd som den ideelle formen for motivasjon, siden den virker nér det
ikke finnes noen former for ytre belenning eller forsterkning av aktiviteten. Gleden og trivselen
ved mestring er nok for & drive aktiviteten fram. Det er ikke alle oppgaver som er slik at de
virker indre motiverende for de som skal utfere dem. En oppgave som er indre motivert for en
er ikke nedvendigvis motiverende pa samme maéte for andre. Og en person som opplever indre
motivasjon for en type oppgaver trenger ikke & fole dette for andre type oppgaver. Nar disse
oppgavene likevel blir gjennomfert, brukes det som Deci og Ryan kaller den ytre motiverte
adferden. Nar atferden er ytre motivert er det ikke atferden i seg selv som gir glede og

tilfredsstillelse.

Deci og Ryan skiller ogséd mellom to ulike former for ytre, motivert atferd. De skriver at ytre,
motivert atferd kan utferes motvillig og uten entusiasme, eller den kan utferes frivillig, pa eget
initiativ og med entusiasme. Kontrollert, ytre motivasjon innebarer en form for press eller en
folelse av tvang (Deci og Ryan, 2000), og aktiviteten vil da bli utfert med lite entusiasme.

Autonom, ytre motivasjon er en selvbestemt handling som blir valgt framfor andre aktiviteter.
Denne formen kan ligne litt pa indre, styrt motivasjon, men skiller seg fra denne pa grunn av at
det ikke er den indre gleden ved mestring som er motivasjonene. Verdiene av & utfore oppgaven

kan virke motiverende i seg selv.

Selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan forutsetter at indre motivasjon og velvare er
avhengig av at tre grunnleggende psykologiske behov blir tilfredsstilt: Behov for & fele eller
oppleve at en har autonomi eller selvbestemmelse, kompetanse der man foler at man mestrer
oppgaver man blir stilt ovenfor, og tilherighet i en gruppe med gjensidig tillit og respekt.

Skaalvik og Skaalvik trekker fram viktigheten av anerkjennelse og positive sosiale relasjoner

for a fa tilfredsstilt disse behovene (Skaalvik og Skaalvik, 2012).

Motivasjon til 4 lere er 1 stor grad et resultat av positive relasjoner til dem en deler
leringssituasjonen med, lerere og medelever. A lare sammen med personer en er trygg pé og
liker er det mest optimale utgangspunktet (Spurkeland, 2014). John Hatties metastudie (2014)
sier at motivasjonskraften 1 relasjonen er av avgjerende betydning for lering.

Relasjonspedagogikk og relasjonskompetanse kommer vi tilbake til senere i kapittelet.
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Vare informanter har lave inntakspoeng til videregdende skole. Vi egnsker a studere deres
mestring og motivasjon for videre skole. Véar leten etter en forstaelse for disse elevenes mestring
tross motgang har gjort oss oppmerksomme pa begrepet «resiliens» Og vi vil 1 neste avsnitt

operasjonalisere dette begrepet, for at vi videre kan bruke det 1 var analyse.

2.9.1 Fra risiko til mestring

Barn og unge som mangler den grunnleggende tilherigheten i hjemmet, og som har mattet
kjempe seg til den kompetansen som er grunnleggende for & fole en grad av mestring j.fr
Sommerschilds modell «Mestringens vilkar», ble tidligere kalt «Lovetannbarny. Dette pd grunn
av deres evne til 4 bryte sin vei gjennom grus og asfalt og strekke hodet mot sola og blomstre.
Begrepet «Leovetannbarn» blir ikke brukt innenfor fagfeltet lenger, siden det kan forstés slik at
disse barna er immune mot risiko og belastninger, og at det kun er deres individuelle egenskaper
som gjor at de klarer seg (Olsen og Traavik, 2014). Alle barn er sarbare, og det som er
interessant her er 1 hvilken grad de er sérbare, og hvilke faktorer som finnes i og rundt barnet

som er med pa & styrke dem.

2.10 Resiliens

Hva det er som gjor at disse barna mestrer tross alt, har det blitt forsket pa de siste arene, og
begrepet «resiliens» har blitt brukt i denne forstadelsen. Michael Rutter, som er en av de fremste
resiliensforskerne, definerer begrepet slik: «Resiliens er prosesser som gjor at utviklingen nér
et tilfredsstillende resultat, til tross for at barn har hatt erfaringer med situasjoner som innebzarer
en relativt stor risiko for & utvikle problemer og avvik» (Rutter, gjengitt etter Olsen og Traavik,

2014 s: 27).

Psykologiprofessor, Anne Inger Helmen Borge (2012), viser til norsk forskning pa resiliens og
resiliensfaktorer i boken hun er redakter for. Det vi kan lese ut av denne forskningen er at feltene
det her er forsket pa, kan ligge noe 1 grenseland for studiet vart. De heyrisikomiljeene som er
beskrevet her er miljoer preget av storre kriser enn det vare informanter har truffet pa. Det er

forsket pa resiliens hos kreftsyke barn, fosterhjemsplasserte barn, barn med schizofreni,
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hyperaktive barn (Borge, 2012). Vi velger for det & ta med begrepet for & kunne gjenkjenne tegn

pa resiliens og resiliensfaktorene i livshistoriene vare.

Ordet «resiliens» er en fornorskning av det engelske ordet «resilience». Oversatt til norsk betyr
dette ordet «spenst» eller «elastisitet». Torgersen og Waaktaar (2012) trekker fram at begrepet
egentlig er hentet fra fysikken: «En gjenstand av stal beyes, letter man pa presset, gar den
tilbake til utgangspunktet om stélet har en slik legering at det er resilient i forhold til det presset
det utsettes for» (Torgersen og Waaktaar, 2012 s:52). Olsen og Traavik (2014) tolker det i
overfort betydning til «evnen til 4 hente seg inn». Resiliens er vitenskapelige funn om individ

som fungerer godt tross pakjenninger (Borge, 2012).

Resiliens er et dynamisk begrep som er knyttet til kombinasjonen erfaring og pékjenning. Det
er slik vi forstdr det ikke mulig & utvikle resiliens uten & ha opplevd pékjenninger. Resiliens

som utvikles hos individet gjennom slike pakjenninger eller risiko, fordrer et godt resultat.

Informantene vare kommer fra risikogruppen for frafall. De er valgt ut pa bakgrunn av deres
tidligere svake skoleprestasjoner. Svake skoleprestasjoner kan vare forarsaket av arvelige
disposisjoner 1 form av diagnoser eller miljomessige disposisjoner, 1 form av hjemmeforhold
og darlige skoleerfaringer. Det er viktig & se pa arv og miljo 1 et samspill, nar man studerer
begrepet resiliens. Forhold som kan virke belastende eller som virker forsterkende pé
utviklingen hos frafallselevene, kan vare genetisk betinget i form av arv, eller det kan vaere
miljobetinget, men ofte er det begge deler. PhD-forsker ved Atferdssenteret, M.Bekkhus,
skriver 1 sin artikkel at det kan finnes en genetisk sarbarhet som kan virke belastende og som
pavirker utviklingen hos barn som opplever kriser. Denne sarbarheten kan komme til uttrykk
eller ikke. Hun sier videre at det kan vare forhold 1 miljeet som «skrur pd» disse genetiske
disposisjonen (Bekkhus, 2012). Det er derfor viktig & avdekke disse miljefaktorene som kan

virke inn.

Resiliens kan vare kontrollert hidndtering av pdkjenninger, ikke unngdelser av pakjenninger.
En kontrollert héndtering gir beskyttelse, mens en mindre vellykket hdndtering kan fore til okt
sarbarhet (Borge, 2012). For & kunne vare en god stettespiller og veileder her trengs det en
relasjon mellom elev og lerer. Mange av de som klarer seg godt, har ofte en annen

betydningsfull person utenom foreldrene som de kan stotte seg pd (Borge, 2012).
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Engasjement og samvar med andre kan vare med pd & utvikle resiliens hos utsatte individer
(Borge, 2012). I stressede livssituasjoner som en overgang fra grunnskole til videregédende skole
kan vere for elevene, er anerkjennelse og positive reaksjoner fra andre veldig viktig, fordi det

forsterker og beskytter de grunnleggende indre prosesser i elevenes tilpasning.

Utvikling av resiliens tar tid, og det kan utvikles seinere i livslapet enn nar pakjenningen inntraff
(Borge, 2012). Vendepunkt og miljeskifte kan apne opp for nye muligheter. En ny skole, nye
medelever og nye larere er et godt utgangspunkt for & utvikle resiliens.

Denne muligheten et slikt miljoskifte gir kan endre den oppfatningen eleven har om seg selv.
Selvbildet kan bli styrket ved at nye erfaringer kan fore til god fungering og mestring til tross

for tidligere erfaringer og dérlige forventninger.

Begrepet mestring har vaert brukt for & beskrive og forsta resiliens, men vi finner at mestring er
narmere knyttet til leering og brukes mere om a ha kunnskaper eller ferdigheter pa faglige eller
sosiale omrader. Begrepet mestring brukes ogséd i betydningen «livsmestring», noe som kan
vere relevant for forstaelsen av resiliens, men vi kan ikke finne noe om risikofaktorer nar vi

studerer begrepet mestring og det er jo en forutsetning for resiliens.

Vi vil oppsummere forstdelsen av begrepet resiliens som relativ, opparbeidet og tilegnet
motstand mot miljerelaterte pakjenninger, eller evnen til & komme seg etter eller igjennom
vanskelige perioder. Kontrollert handtering eller mestring er en aktiv del av prosessen, og
individuelle og sosiale forhold spiller sterkt inn. Samfunnsforhold og kultur har stor innvirkning
pa resiliens hos risikoindivider. Hva som kalles lykke og vellykkethet endres over tid og
pavirkes av de miljeene du ferdes i. I Norge mé vi ha utdanning for & lykkes, men grad av
utdanning som kreves er forskjellig 1 forskjellige kulturer. Skolen har en viktig rolle i utvikling
av resiliens hos unge samfunnsborgere og framtidige yrkesutavere. Skolen ma jobbe for a styrke

prosessene som fremmer resiliens og samtidig jobbe for & redusere risikoen rundt disse elevene.

2.10.1 Resiliensfaktorer eller beskyttelsesfaktorer

Fra avsnittet over vet vi nd noe om resiliens, og hva som skal til for & utvikle resiliens. Men for

at skolene skal kunne jobbe med & styrke prosessene som fremmer resiliens, ma de vare klar
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over de viktigste resiliensfaktorene. Resiliensfaktorer eller beskyttelsesfaktorer er de faktorene
i personen selv eller i personens omgivelser som bestyrker individets utvikling av resiliens.

Mye av resilienstenkningen bygger pa Antonovskys (1987) teori om «opplevelse av mening og
sammenheng» som vi presenterte tidligere 1 kapittelet. Med hjelp 1 denne teorien kan utsatte
barn og voksne som opplever kriser, fa gjenopprettet sin opplevelse av mening og sammenheng
i livet. Antonovsky legger til grunn tre faktorer som bidrar her: Personen ma ha en forstaelse
av sin egen situasjon, han ma ha tro pa at han kan finne losninger, og han mé finne god mening

1 4 forsgke det (Olsen og Traavik, 2014).

Michael Rutter blir sitert i Sommerschild sin artikkel: «Mestring som styrende begrep» der han
understreker at vi vet «next to nothing» om hvilke prosesser i individets omgivelser som
fremmer effektive strategier. Han fremhever to viktige rammebetingelser for utvikling av
resiliens: trygge, stabile og emosjonelle tilknytninger og egne erfaringer om 4 kunne noe
(Rutter, gjengitt etter Sommerschild, 2010). Thuen og Aarg (2001) viser til tre viktige
resiliensfaktorer som peker seg ut: personlige egenskaper, trygg tilknytning til minst en voksen
person og sosial stette fra omgivelsene (Thuen og Aarg, 2001).

Ser en naermere pa disse vil en se at de to siste faktorene som Thuen og Aare trekker fram fér
begge plass 1 Rutter sine to faktorer. Sosial stette fra omgivelsene og trygg tilknytning til minst
en voksen person, kan fa plass i faktoren trygge, stabile og emosjonelle tilknytninger. Den
storste forskjellen pd disse kategoriseringene er at Rutter legger vekt pa egne erfaringer om a
kunne noe, mens Thuen og Aargen skriver om personlige egenskaper. Personlige egenskaper
kan slik vi forstar det vere medfedte, mens egne erfaringer blir til gjennom mestring og
forventninger om mestring jfr Banduras Sosial-kognitiv teori (Bandura, 2012).

Vi vil derfor i det videre arbeidet med resiliensbegrepet bruke fire resiliensfaktorer: Sosial stotte
fra omgivelsene, trygg tilknytning til minst en voksenperson, egne erfaringer om a kunne noe

og personlige egenskaper.

Som en avslutning vil vi bruke A.I.H. Borge sin lille advarsel for misforstdelser og misbruk av
dette til dels nye og populare begrepet. Resiliens og mestring kom inn i den psykologiske
tenkningen i 1990-arene, for det var det vanlig & snakke om problemer (Borge, 2012). Resiliens
erstatter ikke patologi. Vi ma forstd patologi for & forstd resiliens av den grunn at resiliens
handler om de som ikke utvikler patologi. Borge advarer mot overdreven tro pa mestring,

resiliens og kompetanse. Hun mener at dette kan bli uheldig siden det ikke er alle som opplever

56



problemer og utvikler resiliens. Disse personene ma fa hjelp og terapi. Denne hjelpen kan bli
bedre ved at hjelperen forstar prosessene som fremmer resiliens, og derfor mé vi utforske

arsaker til god fungering under risiko. Hjelpere i og utenfor skolen md kunne noe om dette.

Viktigheten av trygge, stabile, emosjonelle tilknytninger og sosial stette fra omgivelsene, viser
hvor sentralt det for disse elevene er med gode relasjoner i skolen, bade til lerere og medelever.
Vi mener ikke & tone ned viktigheten av en stettende relasjon til minst en i familien, men for
ungdommene 1 véar undersegkelse vil nok viktigheten av & vere en del av et godt og stettende
jevnaldermiljo 1 skolen, en larer du har gode relasjoner til og med forventninger til mestring

vaere avgjerende.

Nér vi har studert begrepene mestring, motivasjon og resiliens kommer vi hele tiden tilbake til
hvor viktig det er for disse risikoutsatte elevene med noen tydelige stottespillere. I avsnittet om
mestring viste vi til Sommerschilds modell «Mestringens vilkar», der tilherighet til minst en
neer fortrolig ble trukket fram som en grunnleggende ressurs i livslgpet. Det er dessverre slik at
mange barn og unge mangler denne ene nere i familien sin, men av teoriene ovenfor kan vi

forsta det slik at den ene nare ikke nedvendigvis mé finnes i den n&re familie.

Den teorien vi anvender, og de begrepene som vi né operasjonaliserer fra det institusjonelle og
individuelle perspektivet, er for & synliggjere og vise hvordan disse kan komme til uttrykk 1
véirt empiriske forskningsmateriale. Teoriene og begrepene vil vere med & kaste lys over

problemstillingen vér.
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3.0 METODISK TILNARMING

I dette kapittelet vil vi redegjore for hvilke metodiske og vitenskapsteoretisk forankringer vi
har valgt i prosjektet vart og konsekvensene av valgene. Var problemstilling er: Hva er det som
gjor at elever 1 risikogruppen for frafall klarer & gjennomfere? Vért mal med prosjektet var &
produsere kunnskap om elevenes erfaringer med, og oppfatninger av hva skolen gjor for &
tilpasse opplaringen slik at de fullferer. Vi vil presentere verktoyene som ble valgt i
datainnsamlingen, og hvordan prosessen har veart fra start til slutt. En redegjorelse av
forskningstilnermingen og troverdigheten i1 analysen av livshistoriene som er vért empiriske
data er med. Vi vil ogsé si noe om de etiske betraktninger som har vert lagt til grunn i
forskningsprosessen. Denne kunnskapen har vi framskaffet ved hjelp av fire gutter som har veert

elever ved en videregdende skole som informanter.

3.1 Metode

Metode betyr a folge en bestemt vei mot et mal. Metoden beskriver hvordan en kan sette data
sammen, analysere den, fortolke disse resultatene og den informasjonen som kommer fram
(Halvorsen, 2008). Malet er at metoden kan gi oss ny innsikt og forstaelse av skolen, og

samfunnet og prosessene som utspeiler seg der.

Brekke (2006) skriver at et hvilket som helst middel som tjener til dette formaélet, herer med til
fellesskapets metoder. 1 oppstartsfasen av forskningsprosjektet vart diskuterte vi grundig
hvilken metode som egnet seg for vart prosjekt. For & finne svar pa det vi skulle forske pa var
metoden vesentlig for informasjonsinnhentingen. Vi valgte en kvalitativ metode for studiet vart
som egnet med tanke pa a kunne svare pa oppgavens forskningsspersmal og problemstilling.

Vi gnsket 4 ta elevens perspektiv gjennom deres egne opplevelser og oppfatninger.

3.2 Vitenskapsteoretiske perspektiver

Vitenskap innen humaniora handler om tolkning og det & forstd. En skal forsta helheten ut fra

delene og delene ut fra helheten. Samfunnsvitenskapens utgangspunkt er virkeligheten som
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mennesket opplever. Men virkeligheten er konstruert av mange ulike gjenstander som
mennesker, erfaringer, samhandlinger og fortolkninger (Thagaard, 2009). Var
vitenskapsteoretiske forankring og konsekvensene av den, blir viktig for vart
forskningsprosjekt, nér vi skal trekke tradene til teoretiske perspektiver, oppfatninger og

metodiske tilnaermelser.

3.2.1 Fenomenologi

Fenomenologien har sine rotter i Husserls (1859-1938) filosofi, som mente at forskeren skulle
oppnd vitenskapelig kunnskap gjennom studier av erfaringer som blir reflektert (Postholm,
2010). Fenomenologien har som formal & illustrere hvordan mennesker opplever fenomener 1
sin livsverden. Meningen menneskene legger i en opplevelse knyttet til en bestemt erfaring av
et fenomen (Postholm, 2010). Vér interesse var & forstd de sosiale fenomener fra vére
informanters perspektiv, ut fra deres forstaelse av virkeligheten, et sdkalt innenfraperspektiv.
Individet stér i fokus, og det handler om & gripe enkeltmenneskets opplevelser samt prove 4 fa

tak 1 flere enkeltindividers opplevelse av det samme fenomenet (Postholm, 2010).

I livsverdenfenomenologi analyseres erfaringens tematiske aspekter og strukturer. Tema er her
sentralt, og er den levde erfaringens struktur (Brekke, 2006). I kvalitativ forskning er
fenomenologi et begrep som peker mot a forsta sosiale og kulturelle fenomener ut fra akterenes
egne perspektiver. Med en slik tilneerming ensker vi & beskrive verden slik den oppleves av
informantene, ut fra den forstaelse at den egentlige virkeligheten er den mennesker oppfatter
(Kvale og Brinkmann, 2012:33). Fokuset 1 vért prosjekt har vert 4 f4 fram den subjektive
opplevelsen og forstaelsen av hva det er som gjer at elever i risikogruppen for frafall klarer &

giennomfore videregdende skole.

Intervju er en fenomenologisk studie som har fokus mot opplevde erfaringer. Intervju er en
metode som blir brukt i fenomenologiske studier, der forskeren retter fokuset mot opplevde
erfaringer (Postholm, 2010). Vi ensket & fi forstdelse av elevenes erfaringer i1 forhold til
omgivelsene. Vi sd pd dette gjennom rammen av en sosial og kulturell kontekst som er
fenomenologiens utgangspunkt. Vi studerte fenomenene mestring, anerkjennelse, motivasjon,
selvbilde, resiliens, danning, metodikk, tilpasset opplering og relasjonskompetansen i lys av
fire informanters personlige forstaelse. Malet vart var a gjenskape informantenes virkelighet,

og det ved & innta et innenfraperspektiv der informantenes subjektive erfaringer og opplevelser
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ble vektlagt. For a forsta livshistoriene matte vi som forskere tillate oss & se etter noe annet enn
det historiene og teksten umiddelbart uttrykte. Ved a lese livshistoriene empatisk, kunne teksten
ogsé leses som symptom pa noe bakenforliggende, og vi ensket i var forskning a forsta hva som
hadde vaert medvirkende til at informantene hadde lykkes. Fenomenologiens ideal er a lytte til
historiene pa en fordomsfri mate, sé vi lot informantene fritt beskrive sine erfaringer fra skolen
uten & forstyrre dem nér de snakket. Vi har tatt heyde for at vi ikke har fatt objektive svar pa
spersmalene vi har stilt, fordi elevene kan vare pavirket av den aktuelle konteksten og kan ha

svart det de tror ble forventet av dem.

Masteroppgavens tema er gjennomfering og tilpasset opplering. Dette er to store og aktuelle
pagéende diskurser. Det er derfor nedvendig & foreta visse avgrensninger pa bakgrunn av de
rammene en slik oppgave gir. Relevans for problemstillingen ligger ogsé til grunn for valgene
vi har tatt for avgrensninger. Ved & intervjue lerere, rektor og miljoarbeidere ville vi kunne fa
fram andre og ulik forstdelse av fenomenet, men dette ville blitt for omfattende i en

masteroppgave.

«Fenomenologien er en viktig tilnerming i kvalitative studier fordi den apner for der den
opplevde erfaring og dagligspréket star i sentrumy» (Fossland og Thorsen, 2010, s. 191). Vért

maél var & gjenskape fire informanters virkelighet med & fokusere pa deres opplevelser.

3.2.2 Hermeneutikk

Hermeneutikk er en fortolkningslere som legger til grunn at det ikke finnes en egentlig sannhet,
og at fenomener kan tolkes péd flere nivaer (Thagaard, 2009). Hermeneutikken bygger pa
prinsippet om at du ikke kan forstd delene eller fenomenene uten at du har en forstéelse for
helheten som delene herer til. Det sentrale spersmaélet blir hvordan vi som forskere reflekterer
best og er bevisst var egen forforstaelse. Flere forskere stiller seg kritisk til forskerens
forforstaelse. Ricoeur (Baumann, 2009) og Habermas (Simms, 2015) er to som representerte
en slik holdning til hermeneutisk tilnerming. De stilte seg kritiske til forforstdelsen, og

forskerens evne til & justere seg og forandre oppfatning underveis.

Et viktig moment 1 hermeneutikken er at kunnskap bare er forstaelig i den sammenhengen, og
eller 1 den konteksten den befinner seg i (Thagaard, 2009). Var forstaelse er ofte betinget av
den konteksten eller situasjonen noe forstds innenfor. En kontekst som ytre sett omfatter de

samme forholdene kan tolkes forskjellig av ulike individer. Hva vi la i utsagnene som kom fra
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informanten hadde stor betydning for forstaelsen var. Stemning, pauser og adferd som forandret
seg ut fra hva som ble snakket om under intervjuene, ble notert ned i transkriberingen og var
med som bakgrunnsteppe i tolkningen av funn. Den hermeneutiske sirkelen danner kjernen, og
analysen foregar gjennom hele forskningsprosessen i en interaksjon mellom teori, metode,
empirisk data og var forforstaelse. Alvesson og Skjoldberg (1994), beskriver den hermeneutiske

prosessen slik:

«(..... ) en upprepad prosess av pendling eller alternering mellom (empiriladad) teori
och (teoriladad) empiri. Det innebaer en hermeneutisk process under vilken man sa
sméaningom dter sig inn i empirin med hjelp av teoretiska for-forestdlningar, alt under

det at man ockséa utvecklar teoriny.

Forskeren bringer ofte med seg sine erfaringer inn i forstaelsen og bidrar felgelig til & skape
den konteksten noe forstds innenfor. Vektlegging av forskerens forforstéelse er & vaere bevisst
de meninger, oppfatninger og tanker forskeren har av det fenomenet som studeres. En mé vaere
klar over innvirkningen dette har pd fortolkningen av informantenes uttalelser 1
forskningsprosessen. En av oss foretok all forberedelse med intervju, gjennomfering av
intervju, transkribering og tolkning. Denne forskeren har dermed fétt med seg stemningen under
intervjuene og kan tolke transkriberingen pd en méte. Den andre forskeren leste
transkriberingen og fikk dermed en annen innfallsvinkel til empirisk materiale, fordi
stemningen under intervjuene vanskelig lar seg transkribere til tekst. Denne metoden ble valgt,

fordi det kunne gi rom for teoretiserende perspektiv og tolkninger til empirien.

En systematisk bruk av hermeneutisk fortolkning slik at vi fikk tak i informantenes mening i en
gitt sosial interaksjon, kan ogsa betraktes som en tekstanalyse (Postholm, 2010). Sett 1 et slik
lys var det viktig at diskusjonene underveis 1 gjennomgangen av empirien var god og grundig
for forstaelsen og tolkningen av historiene. Vart kjennskap til den videregdende skole kan ha
pavirket var analyse av materialet ved at vi har brukt vér forstaelse pa en slik mate at historiene
kan ha blitt annerledes framstilt enn det informanten mente. Intervjuene med vare informanter
ble omformet til skriftlig materiale og kunne dermed oppfattes som en tekst. I denne prosessen
ble var forstdelse av livshistoriene skapt gjennom prosessen vi hadde med intervju,
transkribering og til slutt en tekst og en livshistorie. Gjennom bedre kjennskap til de ulike fasene
i informantenes liv over en periode, fikk vi skrevet livshistoriene og fant en helhet og bedre
forstéelse 1 historiene. Vi leste opp livshistoriene for informantene for & kunne kontrollere at

det vi hadde skrevet ble akseptert av dem. En av informantene ble rort da han fikk sin historie

61



opplest. Alle fire viste tydelig stolthet til historiene de fikk lest. Vi hadde diskusjon om
historienes detaljer var riktige eller ikke. Opplesingen er dermed med & gi oss bedre kjennskap
til informantene og deres historier. Slik utviklet vi spiralen i interaksjonen mellom teksten som
helhet og de ulike dataene, og mening ble skapt. Var fortolkning av ord, handling eller
utsagnenes symbolske betydning foregar 1 en dobbelhermeneutisk prosess, hvor forskeren
tolker en virkelighet som allerede er fortolket av informantene som deltar i den samme

virkelighet (Thagaard, 2009).

Begrepet horisont er en metafor for hvordan vi oppfatter verden. Den ligger 1 grenselandet
mellom hva vi ser, og det vi ikke ser og oppfatter. Horisonten er alt vi har med oss av
opplevelser, fortellinger og forventninger om nye fortellinger pd bakgrunn av de gamle
(Fugleseth, 2006). Vért prosjekts informanter var preget av en annen forstaelseshorisont enn vi
som forskere. Det ble nedvendig & forseke & fi forstdelseshorisontene til og metes, mellom
informantene og oss og mellom oss som forskere. Vi métte fa en forstéelse innenfor var egen
horisont, mens vi samtidig var klar over forskjellene mellom dem. Véar mening og fortolkning
gjennom historiene ble utviklet gjennom dialogen til oss som forskere, og materialet vi hadde
gjennom livshistoriene og var kunnskap til skolen. Vi utfordret oss til 4 vaere dpne og undrende

til & se andre horisonter gjennom skoleverden og informantenes gyne.

3.2.3 Forforstaelse

Vi er begge utdannet allmennlerere som har jobbet i grunnskolen. De siste tre rene som
spesialpedagoger i den videregaende skole. Véar forstdelse dannes ut fra tidligere kunnskap,
utdannelse og erfaringer. Dette var et moment som var viktig & veere oppmerksom pa da det
kunne pévirke var forforstdelse av kontekst og tolking av kontekst slik som Brekke (2006)
skriver om. Kvale & Brinkmann (2012) mener at forskere kan sees pa som et
forskningsinstrument som stadig ma finjusteres og bevisstgjeres sin oppgave. Det var derfor
viktig at vi 1 tolkningen av informantenes fortellinger diskuterte det dilemmaet, og at vi fikk

kjennskap til informasjon vi kunne gjenkjenne.

Jens-Ivar Nergard skriver 1 sin artikkel Feltarbeidet som kulturmete (2001): «Feltarbeiderens
nare fortrolighet med sitt eget samfunn forstyrrer til & begynne med muligheten til & forsta det

seregne ved feltety (Nergérd, 2001, s. 159).
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Sett i et slikt lys var det viktig & fa nok informasjon under intervjuene slik at livshistoriene ble
slik informantene hadde ment at de skulle bli. Innledningsvis tok vi vare egne erfaringer fra
skolen og arbeidsliv og prevde & forstd sammenhenger ut fra dette. Vi skapte vare egne bilder
av informasjonen vi trodde vi s, fordi vi brukte vare erfaringer til 4 lese og preve og forsta
helheten. «Maélet er a se feltets fremmedhet som et kompleks av dets egenart og feltarbeiderens
egen erfaring» (Nergard, 2001, s. 160). P& den ene siden métte vi vare observante pa vare egne
erfaringer som larere og spesialpedagoger, da det kunne vare fare for at vi ville pavirke det vi
skulle prove a forstd. P& den andre siden métte vi kunne bruke var kjennskap for bedre & kunne
skjenne informasjonen. For & sikre at livshistoriene til informantene var riktig skrevet, leste vi
historiene opp for hver enkelt. Vi informerte om at vi gjorde dette fordi de matte godkjenne

historiene, slik at vi sikret oss at vi ikke pa noe tidspunkt hadde tolket feil.

To forskere som skal forske pd samme felt, kunne vert utfordrende om ikke arbeidsfordelingen
var ngye planlagt. For 4 unnga at rddata skulle pavirkes av oss som forskere, sé vi det som viktig
a diskutere dette godt. Ved & fordele oppgavene slik at en lagde spersmalene, og den andre
intervjuet informantene mente vi at historiene ble mindre pavirket. Vi gnsket & bearbeide radata
bedre med det at vi som to forskere med ulik erfaring fra vare felt kunne utfylle dataene for

hverandre.

Ubevisste pavirkninger av fokuset vart i forberedelses- og intervjuprosessen og gjennom
tolkning av data, kan ha hatt direkte innvirkning pa materialet vart. Var tilneerming til oppgaven
har veert mye diskutert, fordi vi ikke ville at vart kjennskap til feltet skulle pavirke var forskning.
Vi trengte ikke sette oss inn de ytre rammene som skolen representerer 1 informantenes verden,
men vare tolkninger ville naturligvis vare preget av vért kjennskap. Det kan ver en fare for at
vér forforstéelse kan ha blokkert for & kunne se nyanser i datamaterialet (Thagaard, 2009). Nar
informantene snakket om kjente opplevelser fra skolen kan vér erfaringer ha vert med pa a
tolke ut fra vart stasted, ikke ut fra informantenes forstaelse av historiene. Vi sa at vart
kjennskap ogsé kunne vere et stort pluss for forskningen, fordi vi har godt kjennskap til ulike
strukturer 1 den videregdende skolen. Vi hentet var empiriske informasjon fra elever fra en

videregéende skole, og vi vil derfor ikke kunne sammenligne ulike skoler.

3.2.4 Induktiv tilnerming

Det er to tilnerminger til virkeligheten, det er en induktiv og en deduktiv vei. Den induktive
forstielsen er en apen, undrende og kvalitativ forstaelse som gar ut pa at forskningen gar fra
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empiri til teori, fra det spesielle til det generelle. Den deduktive forstdelsen pd & angripe en
forskningsoppgave pd gér fra teori til empiri, fra det generelle til det spesielle (Halvorsen,

2008).

Gjennom en induktiv tilnerming tok studiet sikte pd & gi dypere innblikk i informantenes ulike
meninger, motiver og holdninger til hva de mente fungerte eller ikke fungerte i skolen. Pé denne
maten kunne de bidra til dette temaet gjennom sine livshistorier. Gjennom induktiv tilnerming
forsekte vi 4 finne forstdelsen for handlingene mellom informantene, og de mennesker som de
samhandlet med i skolen. Dette kunne bety en subjektiv tilneerming til feltarbeidet og individene

1 undersokelsen.

En induktiv tilneerming til empirisk materiale kan utfordres 1 tolkningen ved at informantene
kommuniserte ting som ikke passet med var teori. Alvesson og Skjoldberg (1994) beskriver
analysen som en abduktiv prosess som inneberer at tolkningen veksler mellom mer induktiv
(fra empiri til teori) og deduktive (fra teori til empiri) faser. Vi trodde vi kom til & finne
amotiverte elever 1 vir forskning, fordi vart kjennskap til skolen og teori hadde gjort oss
forutinntatte. Gjennom induktiv tilnerming til forskningen sa vi at dette ikke stemte, og
prosessen gjennom dialogen mellom forsker, tekst og teori ga oss en ny forstéelse. Tolkning og
analyse kan ses som to deler av samme prosess, fordi vi ikke kan beskrive og kategorisere

hendelsesforlop uten samtidig 4 tillegge hendelsene mening (Thagaard, 2009).

3.3 Design

Valg av design har betydning for hvilke data som skal innhentes, og hvordan de skal innhentes
ved forskning pa et fenomen. Forskningsdesign defineres som en plan over hvordan vi ensker
a arbeide for 4 fa svar pa forskerspersmalene. En oversikt for a vise hvilke metoder som er

hensiktsmessige & arbeide etter 1 forhold til relevant empirisk forskning. Metodologi er

spesifikke metoder og framgangsmater for hvordan problemstillingen blir belyst.

Startfasen for var forskning var preget av at vi hadde et tema vi ville forske pa.
Frafallsproblematikken var omfattende, og vi ensket & belyse dette ytterligere. Tidligere
forskning som vi har vist til tidligere 1 oppgaven, ga informasjon om de elevene som ikke klarte
a fullfere. Nér vi i starten pa forskningen leste teori og dokumenter som omhandlet temaet, ble
vi nysgjerrige pa hvorfor noen elever med store utfordringer hadde lykkes. Valg av design og
metode var derfor viktig for pd best mulig mate kunne belyse dette fenomenet. Vi eonsket &
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skreddersy intervjusituasjonene som vi anvendte, pa en slik mate at informasjonen ga s presise
svar som mulig. For & kunne foreta en empirisk undersokelse av problemstillingen, er kvalitativ
forskningsmetode benyttet. Vi var ute etter gjennom livshistoriene til informantene, a fa deres
historie og betraktninger av temaet pa en grundig mate. Vart studie har en fenomenologisk
tilnerming, og vi prover a fa fram informantenes opplevelser gjennom livshistorier som empiri.
Vi valgte & oppseke en videregaende skole i fylket som hadde hatt gode tall for gjennomfering
de siste drene. Vi ensket gjennom & studere livshistoriene, fa en forstaelse pd hvorfor noen
elever 1 risikogruppen gjennomferte og intervjuet derfor fire gutter som hadde vert elev pa

yrkesfaglig yrkesretning.

3.3.1 Utvalg av informanter

I kvalitativ forskning er et hensiktsmessig utvalg viktig for & fa belyst problemstillingen samt
for & f& svar pa det man onsker. Kravet er at informantene 1 en slik undersokelse har erfaringen
som forskningen retter fokus mot (Postholm, 2010). Utvalget vért bestdr av elever i
videregédende opplaering som hadde lave inntakspoeng. Elever med fa eller ingen karakterer fra
grunnskolen. Av tidsmessige og praktiske arsaker og i forhold til studiets omfang, valgte vi
elever som hadde gétt pd en videregdende skole med gode gjennomferingsresultater & vise til.
Utvalget ber veare slik at det blir tilstrekkelig mange personer til at man avdekker de viktigste

poengene, men ma vere i forhold til sterrelsen pa studiet (Thagaard, 2009).

Fem kriterier ble lagt til grunn for utvalgene som ble gjort: Vi valgte & kun intervjue gutter.
Elevene matte komme fra denne spesielle videregdende skolen. Informantene maétte ha lavt
inntakspoeng fra grunnskolen. Elevene skulle komme fra flere yrkesutdanninger. Maksimum

fem informanter.

Ved bruk av livshistorieintervju som metode métte det gjores noen vurderinger om hvem og
hvor mange utvalget ville bestd av. Antall informanter er avhengig av hva man skal underseke,
og hvor mye tid som er satt av til prosjektet. Ofte ligger antallet p4 mellom fem og tjuefem
personer (Kvale og Brinkmann, 2012). Datainformasjonen i denne oppgaven baseres pa
informasjon fra fire informanter. I var oppgave er mye bestemt av praktiske omstendigheter der
et moment er hvor stor oppgave vi skulle skrive. Dette er ikke et stort forskningsprosjekt, men

en masteroppgave der vi ikke har ubegrensede ressurser til arbeidstimer, forskningsassistenter
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og analyseredskaper og sterrelsen ble deretter. Vére valg i antall informanter ble derfor i

henhold til masteroppgavens storrelse.

Rekruttering av intervjupersoner skjer ut fra det som er formalstjenlig og effektivt ut fra
problemstillingen (Fossland og Thorsen, 2010). For & finne informantene vére kontaktet vi
rektor ved den aktuelle videregdende skolen og la fram var problemstilling og forskerspersmal.
Vi onsket tidligere elever fra denne skolen. Han godkjente vart prosjekt og henviste oss til
avdelingslederne pa yrkesfag. Vi fikk til et mate med disse og la fram hva vi ville undersoke.
Gjennom avdelingslederne fikk vi tilgang til vare informanter. Avdelingsleder foretok forste
kontakt med informantene og formidlet kontakten til oss. Kontakten ble opprettet ved bruk av
mobiltelefon da de ikke var aktive brukere av e-post. P4 denne maten fikk vi etablert forste
kontakt og avtalt tidspunkt for intervju. Det var mest hensiktsmessig for informantene at vi

mettes pa deres arbeidssted.

I ettertid ser vi at vi kunne startet arbeidet med & fa kontakt med informantene tidligere. Det
hadde ledet oss lettere pd riktig vei mot malet. P4 en annen side har det vart en lererik prosess
a bruke denne tiden til bakgrunnsstoff for temaet, slik at vi var bedre forberedt nér vi skulle ut
i feltet. Alle informantene fylte kriteriene for & delta i undersekelsen. De var alle tidligere elever
fra skolen som var utvalgt, hadde fé eller ingen karakterer fra videregdende skole og gikk pé
forskjellige yrkesutdanningsprogram. Deres bosted i oppveksten har vert ulik ved storrelse pa
bygd og by. A gjere utvalg med personer med ulikt sosialt stisted er et vanlig utgangspunkt i
livshistoriestudier (Fossland og Thorsen, 2010).

3.4 Kvalitativ tilnzerming

I kvalitative livslopsstudier basert pa livshistorier er man ute etter forstdelse av fenomener,
samfunnstrekk, grupper og tar utgangspunkt i folks egne framstillinger og fortellinger. Man er
interessert 1 de fortolkede, innvendige sammenhengene 1 livslepet slik mennesker gir dem

mening og kobler dem sammen (Fossland og Thorsen, 2010).

I dette studiet onsket vi gjennom livshistoriene & belyse informantenes opplevelser og erfaringer
som forte til at de gjennomforte videregéende skole, selv om de var 1 risikogruppen for frafall.

Den kvalitative metoden skal ha mindre fokus pd arsakssammenhenger og mer pa hvordan
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informantene oppfattet sin verden, og hvilke relasjoner ved deres tid i skolen som hadde

betydning for dem.

Kvantitativ forskning kartlegger at noe skjer, mens kvalitativ forskning avdekker hvorfor det
skjer. I vér kvalitative forskning undersekte vi ikke utbredelsen av noe, men vi forsekte a
avdekke noen menstre i de tidligere elevenes forstdelse og praksis. I kvalitativ forskning
snakker man om at man ma ha tilstrekkelig mange personer for a kunne avdekke de viktigste
poengene for forskningen. Vi intervjuet fire elever for & fa en forstaelse vi ikke kunne fa
gjennom observasjoner, fordi det ikke lar seg gjore & observere folelse, tanker og opplevelser.
Livshistorier kan vere en kilde til forstaelse av ulike fenomener som er med pa & gi innsikt i
enkeltpersoners og gruppers liv. Det kvalitative forskningsintervjuet er en fenomenologisk
metode hvor man har en unik mulighet til & f4 informasjon fra informantens egen livsverden
(Kvale og Brinkmann, 2012). Vi valgte & gjennomfere en kvalitativ undersokelse basert pa
innhenting av empirisk data gjennom halvstrukturerte intervjuer. Stastedet vart ble da et
epistemologisk og positivistisk stésted innenfor det konstruktivistiske paradigmet, som betyr at
kunnskap konstrueres i en dialogisk prosess mellom forsker og informant (Postholm, 2010).
Ved & ha tema som hadde til hensikt & fi fram informantenes refleksjoner pa hvordan deres
skolehverdag hadde vaert uten & pavirke svarene, gnsket vi gjennom samtalen a fa en god dialog

rundt temaene.

Malsettingen var & beskrive kompleksiteten av fenomenet gjennomfering, knyttet til
problemstillingen var gjennom & bazre fram informantenes perspektiv i deres historie og
opplevelser gjennom en periode i deres liv. Forskernes erfaringsbakgrunn kan pavirkes av egne
oppfatninger, og dette er spesielt sdrbart innen den kvalitative forskningen kontra den
kvantitative. Utgangspunktet for samtalene var at informantene skulle ha en fortellende rolle,
og forskeren gjennom & vise interesse for informanten skulle vere lyttende. Ved & vare
observant pd maktforholdet mellom forsker og informant gjorde vi preveintervjuer for a prove
a balansere dette ved at vi hadde mettes tidligere. I intervjusituasjonen var det viktig & ha god
tid slik at informantene ikke ble stresset og folte at de matte svare raskt. Kvale (2001), sier at
kvalitativ forskning er en type forskning som har fatt varierende kritikk til troverdigheten, om
objektiviteten er god, og om forskningsresultatet kan vare et resultat av ledende spersmal.
Andre snakker om at kvalitativ forskning ikke er vitenskapelig, men er et resultat av folks sunne

fornuft.
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Metoden kan gi oss en annen innsikt i livet til informantene enn en forskning med store

kvantitative data.

3.5 Livshistorieforskning

«Livshistorier er beretninger — narrativer — 1 en spesiell versjon» (Tierney, 2000, Cole og
Knowles, 2001, gjengitt etter Fossland og Thorsen, 2010). Livshistoriene omhandler et

omfattende tema der informantene selv velger hvordan de vil framstille sin historie.

Den engelske skoleforskeren, Ivor Goodson, er sentral nar det gjelder livshistorie 1 pedagogisk
forskning. Livshistorieforskning inngér i en postmoderne trend med utgangspunkt i selvets
fortelling i den forstand at selvfortelling ogsa inngar som identitetsskaping (Giddens, 1991.
Goodson, 2000). For & fa et innblikk i den relasjonelle dimensjonen i1 klasserommet, kan
livshistorier fra elevene selv vare et godt bidrag. Livshistoriens styrke er at det gir oss kunnskap
om hva som betyr noe for informantene, lererne og elevene i klasserommet (Stelen, 2013).
Livshistoriefortellingene gir oss en forstaelse av mestring, anerkjennelse, motivasjon, selvbilde,
resiliens, danning, metodikk, tilpasset opplaring og relasjonskompetanse gjennom intervju som
metode. Livshistoriene 1 dette studiet skulle brukes til 4 belyse og diskutere tematikken gjennom
de enkelte informantenes bidrag. Hva var det informantene sa pa som hadde motivert dem til &
sta lapet ut i skolen? Fossland og Thorsen (2010), snakker om & sgke «pa langs» ved at man
gjennom forskningen fér en god forstéelse av livshistoriene gjennom a bade here 4 lese godt,
for & kunne oppdage de innvendige sammenhengene i hver enkelt historie. Gjennom historiene
kunne vi fa informasjon om hvordan det er & vere elev og ungdom. Dette ga oss innsikt i sosiale

og kulturelle forhold i skolen selv om de hadde et individuelt utgangspunkt.

I medisinens verden er livshistorier et viktig bidrag for & forstd hvordan helse og belastende
hendelser kan pavirke en persons verden (Fossland og Thorsen, 2010). Et menneskes verden
har en kompleksitet der det er viktig & undersegke alle sider, ndr man vil finne ut av et fenomen.
Livshistoriene kan gi oss et bredere grunnlag for & forsta fenomenet frafall og gjennomfering

fra flere sider.

En livshistorie kan ogsé vare et produkt av at en forsker far en person til & fortelle en historie
ut fra noen spersmal og under gitte rammer. Marianne Horsdal (2011), sier at noen interesserer

seg for livshistorier, fordi de formidler en erfaringsbasert viten, som ellers ville kunne gé tapt i
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et samfunn under raske endringer. I vér jobb i skolen sé vi elever som omgivelsene ikke hadde
stor tro pa i skolesammenheng, men noen gjennomforte til tross for de utfordringer de hadde.
Vi ensket & vite mere om hva det var som gjorde at de mestret dette. Skoler kan ha tradisjoner
om & mete elevene med lav inntakspoeng pd ulik mate. Noen skoler tar elevene ut i grupper og
tilrettelegger her, mens andre skoler tilrettelegger for alle elevene inne i klassen. Vi ensket &
underseke hvordan informantene opplevde at skolen hadde mett dem og taklet tilpasset

opplering med disse elevene med lavt inntakspoeng gjennom deres fortellinger.

Et viktig krav til empirien var at vi samlet informantenes beretninger om livslep 1 natid og
fortid. Tidsperspektivet vart var hele grunn- og videregdende skole, men det kom ogsa i
historiene fram informasjon om informantenes liv for grunnskolen. Dette ga oss muligheten til
a studere informantenes fortellinger og endringsprosesser over tid, noe som vi ansé som relevant

for var forskning.

En biografisk tilnerming ville kunne gi oss muligheten til & fa fram individuelle stemmer fra
klasserommet, slik at vi bedre kunne fa en forstaelse av de samfunnsforhold som utdanningen
er en del av (Stelen, 2013). Biografiske metoder kan vere utfordrende & balansere riktig. En
biografi er et resultatvalg, og vektlegginger man gjor ut fra kildematerialet. Vi ville ha innsyn 1
hvordan informantene i1 natid vurderte sitt forhold til skole og utdanning, og hvordan de sé
tilbake pa sin skolegang. En biografi er per definisjon en skriftlig framstilling av en persons

livshistorie, skrevet av en annen enn den biograferte (Willumsen, 2006).

Livshistorier kan betegnes som en konstruksjon gitt under en bestemt situasjon. Fossland og
Thorsen (2010) sier at livshistorier alltid er konstruksjoner, fordi den er preget av relasjonen
mellom forsker, intervjuperson og intervjusituasjon. [ var undersegkelse er vi to personer som
skriver oppgaven, og det gir oss muligheten til & fa to betydninger av begrepet livshistorier.

Dette fordi fordelingen av arbeidsoppgavene ga oss denne muligheten.

I tradisjonen som vektlegger livshistorier som tekst, er det ikke livslopet, men maten personer
forteller om sine liv pa som har betydning (Fossland og Thorsen, 2010). Teksten i seg selv kan
ha fatt betydning, og i var forskning har en av oss bare lest teksten, ikke intervjuet og dermed
tolket teksten som tekst. Her kan forskerens tilnerming til betydningen og tolkningen av
teksten, bli vektlagt med fortellerform og spréklig stil og mindre til informantenes livssituasjon
og reaksjoner under intervjuet. En annen hovedtendens 1 livshistorier er at man betrakter
historiene som inntak til beskrivelser av hvordan livet er og har vart for informantene (Fossland

og Thorsen, 2010). Ved & tilneerme oss informantene i etnografisk betydning der vi si pa deres
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levesett sett 1 lys av at de kom fra forholdsvis sma samfunn der de bade bodde og gikk pé skole.
Vi gnsket 4 fa en bedre forstaelse av historiene. Man kan ogsé legge hovedvekten pa individets
identitets-/ selvkonstruksjoner og belyse hvordan disse har endret seg over tid i samspill med

samfunnet og skolen de har vaert et medlem av (Fossland og Thorsen, 2010).

3.5.1 Narrativ tiln@rming

Narrative perspektiver og reflekterende prosesser er i utgangspunktet utviklet innenfor
familieterapi, men kan ogsa brukes i pedagogikk. Cole og Knowles (2001) sier at bade
livshistorieforskning og narrative metoder har individuelle fortellinger felles, men at
livshistoriestudier har et bredere formal fordi historiene er plassert i en sosial kontekst. Den
sosiale konteksten 1 studiet vért er skolen som organisasjon, og hvordan den meter de ulike
elevene som gér der. Begrepet narrativ viser oss at det handler om virkelige mennesker i en
livshistorie, som her har handlet ut fra en intensjon at de her skal hjelpe oss & forstd hvorfor de
fullferte videregdende skole. Informantenes personlige fortellinger er en viktig del i den
narrative tradisjonen, hvor de presenterer seg selv og deres forhold til interesser, relasjoner og
skolehverdagen. Historier skaper gjenkjennelse og vekker andre lignende historier til live.
Historiene blir en méate & kommunisere nye assosiasjoner, som bidrar til meningsskapende
konstruksjoner, som vi gnsket 4 finne gjennom intervjuene med informantene vare. For & forsta
frafall bedre, ville en livshistorieforskning pa elever som fullferer videregdende skole kunne
bidra med forstaelse ut fra et annet perspektiv og tiln@rming, enn om man studerte de som faller
fra. En narrativ tilneerming til livshistoriene som ble fortalt kan bli lest som en del av en sosial

virkelighet, og det viste hvordan de ble koblet til det levde livet (Goodson og Numan, 2003).

Narratologi er laeren om hvordan fortellinger er bygd opp. Vi har valgt en narrativ struktur for
a fa en bedre logisk oppbygging av historiene. Hver hendelse har et direkte pavirkningsforhold
til den forrige hendelsen. Vi har valgt & skille mellom diskurs og historie. Diskursen er det
aspektet av teksten som fortelles av informanten, mens historie er de hendelsene som gjennom
teksten blir formidlet. Handling tar for seg kun den delen teksten eksplisitt viser, mens historie
er alle hendelsene 1 kronologisk rekkefalge. En narrativ analyse handler 1 spréklig forstand om
en kronologisk fortalt livshistorie, med fokus pa hvordan dens innhold er ordnet (Kvale og
Brinkmann, 2012). Det vil si, 1 korte trekk at handlingen tar utgangspunkt i en liten del av
historien. Kvale og Brinkmann (2012) sier: «Hvis man vil bruke narrativ analyse, ber forskeren
gi intervjupersonene stor frihet og tilstrekkelig tid til & utvikle sine egne historier og folge dem

opp med spersmél som kan kaste lys over hoved episodene og personene i deres fortellinger».
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3.6 Kvalitativt forskningsintervju

Intervju er en metode som kan brukes for gjennom samtale & fa tak i en persons biografi, fortid
eller livsverden. Fenomenologien og Husserl's begrep om «Lebenswelt» er her sentral. 1 folge
Goodson og Numan (2003) er den beste tilneermingen for innsamling av livshistorier et intervju

der man stiller minst mulig spersmal.

Man kan skille mellom tre ulike typer intervju i1 kvalitativ forskning: det ustrukturerte,
strukturerte og det halvstrukturerte intervju (Postholm, 2010). Var metode er det
halvstrukturerte intervju der intervjuguiden ble inndelt i ulike tema som forskningen omhandlet.
I det halvstrukturerte intervjuet stilles det friere krav til hva informantene kan komme innom,
og deres opplevelser og perspektiver legger foringer for tema (Postholm, 2010). Stelen (2013)
sier at 1 et kvalitativt intervju kan alle veere kvalifisert til & si noe verdifullt som sin egen

situasjon og fortolkningen av denne.

Vi onsket & fa tak 1 informantenes erfaringer og opplevelser om deres skoleverden, og hvordan
de selv folte at de pavirket og ble pavirket av den. I motsetning til den dagligdagse samtalen
stiller det kvalitative intervjuet visse krav til forskerens forkunnskaper. P4 forhand var det en
forutsetning at vi som forskere hadde gjort oss kjent med fenomenene som skulle studeres. Det
var ogsd en forutsetning at vi kjente til aspekter ved bruk av intervju som forskningsmetode.
«Livshistoriens intervjuform er et dialogisk preget intervju som ligner en vanlig samtale, men

er det ikke» (Fossland og Thorsen, 2010).

Forskningsintervjuet er ikke en konversasjon mellom likeverdige deltagere, ettersom det er
forskeren som definerer og kontrollerer samtalen (Kvale og Brinkmann, 2012).
Forskningsintervjuet ligger tett opp mot dagliglivets samtaler, og vi hadde valgt et &pent
intervju som metode. Vi ensket & fa innsyn 1 hva som opplevdes som viktig for informantene
nér det gjald forhold rundt skolens mate 4 mote dem pa. Vi ensket & fa tak i1 forstaelse av hva
som var viktig og mindre viktig for dem 1 skolehverdagen. Vi foretok proveintervju for a teste
om de valgene vi hadde gjort rundt intervjuformen fungerte, eller om vi métte foreta endringer.
Etter proveintervjuene sa vi det formalstjenlig & velge semistrukturert intervju da noen av
informantene ikke var av den pratsomme typen. Dette forutsetter at forskeren er seg bevisst
ulike etiske prinsipper som ber vare redegjort for, for en gar i gang med intervjuer, og som det

tas hensyn til videre gjennom alle fasene 1 forskningsprosessen (Kvale og Brinkmann, 2012).
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Til det semistrukturerte intervjuet utarbeidet vi en intervjuguide som skulle fore samtalen
videre, men rekkefolgen og formuleringen av spersmalene var ikke bestemt. Det ble satt opp
hovedtema for samtalene der det var rom for at informantene fritt kunne snakke ut fra hva de
var opptatte av. Proveintervjuene hadde vist at det var viktig 4 ha flere punkter oppsatt fra start

slik at man var forberedt om informantene snakket lite, og man maétte stille flere spersmal.

3.7 Etiske refleksjoner

I en kvalitativ forskning kommer man tett inn pd enkeltpersoner, og i vart prosjekt snakket vi
med informantene om ting som kunne vare vanskelig for dem. Etiske avgjorelser métte derfor
foretas under hele forskningsprosessen, fra vi valgte oss et tema til avsluttende skriftlig rapport
(Kvale, 2001). Derfor ble det etiske aspektet viktig a ta hensyn til. Nar man bruker sine egne
erfaringer, opplevelser og teorier for & forstd datamaterialet vi har samlet inn, kan en aldri bli
helt objektiv (Postholm, 2010). Et intervju reiser noen etiske problemstillinger, fordi det her
involveres ungdom som informanter i en forskningsprosess. Varsomhet var viktig da vi ikke
ville pavirke dem under intervjusituasjonen da livshistoriene ble produsert pd bakgrunn av
intervjuet. Dette betyr at man méa tenke gjennom pa forhind og underveis hvilke konsekvenser
forskningen har for deltakerne. Kvalitativ forskning kjennetegnes ogsa ved et nart forhold
mellom forsker og forskningsdeltaker (Postholm, 2010). Det er viktig at etiske vurderinger og
avgjerelser ma foretas i hele forskningsprosessen for at hensynet til informantenes integritet tas
vare pa. Informantene fikk i god tid fer deltagelse informasjon om prosjektet, og beskjed om at
alle opplysninger ble behandlet anonymt og konfidensielt. De fikk ogsa informasjon om at de
til enhver tid kunne trekke seg fra prosjektet. Vi opplyste om at vi i det skriftlige materialet som
skulle publiseres, ikke kom til & brukte deres navn. Vi ville gi dem fiktive navn alfabetisk valgt.
Stedsnavn, navn pa skolen de hadde gatt pa, og navn pd personer de nevnte i intervjuet ville

ikke vaere med i det skriftlige materialet.

Vi har 1 intervjusituasjonen prevd a fremlegge spersmélene pa en slik méate at informantene
skulle kunne svare ut fra egen opplevelse av egen verden, og ikke la seg pavirke av intervjueren.
Gjennom vér kunnskap og profesjon som l@rere og spesialpedagoger var vi oss bevisst
maktforholdet som kunne oppsta mellom intervjuer og informant. Det ble viktig & ikke pavirke

intervjuet pa en slik mate at historiene ikke ble riktig. En méte & serge for palitelighet etter
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intervjuene var tatt, var a lytte flere ganger til intervjuet, slik at vi sjekket om det var

misforstielser, eller at viktige poeng var oversett.

Informantene fikk etter transkribering lese deres egne historier, slik at vi ogsa her fikk sjekke
om vér oppfatning av historiene var tolket riktig. Holter (1996) sier om kvalitetstesting at den
mest direkte pélitelighetsproven far en ved & forelegge intervjuutskriftene for informantene til
en form for godkjenning. En av informantene snakket lite, og vi matte «dra ut» svarene av ham.
Vi som forskere ble utfordret pd hvor balansen gikk pa hvor mange spersmél en kunne stille
uten at en la foringer for hans svar. For & sjekke péliteligheten av hans historie, intervjuet vi
han tre ganger, fordi det ville gi oss anledning til & felge opp uklare momenter som vi mente

var sentrale for studien.

3.7.1 Neerhet og distanse

Svar som vi har fétt kan ha blitt tolket eller misforstatt, fordi vi hadde en annen kjennskap til
temaet enn informantene. Vi kan 1 intervjuene ha utelukket oppfelgingsspersmal som kunne ha
forsikret oss om at vi tolket det informanten sa riktig. Dette kan ha hindret oss 1 & ha stor nok
distanse i analyse- og tolkningsarbeidet. J. I. Nergard (2001) skriver om at feltarbeiderens
erfaring og kjennskap til begrep 1 en kultur som ikke samsvarer med feltets. At feltarbeiderens
forste trinn er en famling 1 feiltagelser. Vi brukte vare erfaringer fra skolen og samfunn til &
tolke informasjon som i forste omgang virket kjent for oss. Nar vi sd utover i prosessen med
transkribering, skriving av historie, diskusjoner og lesing av faglitteratur hadde jobbet mye med

empirien, opplevde vi en annen forstielse av intervjuene enn nar vi startet.

«Feltarbeiderens nere fortrolighet med sitt eget samfunn forstyrrer til & begynne med
muligheten til 4 forsta det seregne ved feltet. Erfaring fra eget samfunn — myntet ut 1
begrep og handlingsberedskap — bestemmer den forste forstdelsen av feltet.
Feltarbeideren skaper feltet i sitt bilde ved & se sitt eget samfunn i det fremmede og seg

selv i den fremmede» (J. I. Nergérd 2001, s.159).

Milet med var forskning er 4 lofte problemstillingen opp pé en slik mate at prosjektet skal ha
relevans for praksisfeltet. Var naerhet til feltet kan ha pdvirkning av ulik grad nér vi tolker. Vart
kjennskap til skolekulturen kan pavirke at vi stiller de riktige spersmaélene, fordi vi kjenner
skolehverdagen godt. Samtidig kan det medfore at vi ikke stiller nok kritiske spersmal eller

utelukker selvfolgeligheter, fordi de er for opplagte for oss. Faren for 4 miste viktig informasjon
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1 livshistoriene kan derfor veare tilstede. En annen fare kan vare at vér redsel for & bruke
forkunnskapene vére for mye kan gjore at vi ikke bruker dem. Nerheten til feltet kan ogsa vere
en styrke. Vi kan ikke legge vekk var forstaelse som forskere, men heller vaere bevisst &
klargjere den for oss selv og andre. Det som vi definerte som serlig viktig, var at vi i prosessen

kontinuerlig diskuterte og reflekterte rundt vér rolle som forskere.

Refleksjon over etiske dilemmaer som historiene ga oss, ble ngye diskutert og gjennomgétt slik
at tolkningene vare ikke ble subjektive. Fog (1994) viser til hvordan subjektivitet kan bli en
feilkilde 1 et intervju, ved at det kan oppsté en uheldig involvering bade 1 forhold til tema, oss

som forskere og informanten.

3.7.2 Validitet

Studiets validitet dreier seg om at man forsikrer seg om at man undersgker det man har ment &
underseke (Kvale og Brinkmann, 2012). Validitet handler om oppgavens troverdighet og
gyldighet, og vi vil redegjore for hvilke kriterier denne studien har tatt hensyn til. Validiteten 1
vart arbeid dreier seg om 1 hvilken grad vére funn representerer virkeligheten. Vi som forskere,
er begge utdannet lerere, og var kjennskap til yrket vil kunne prege en del av historiene som
kommer fram. Vart syn péd lerere og den jobben de daglig utferer kan prege vart syn og
objektivitet 1 analysen. Dette er noe vi gjennom hele prosessen har forsekt &4 vaere oppmerksom
pa. Vi mener at en fenomenologisk og hermeneutisk tilnerming har styrket gyldigheten i studiet
ved at vi har kunnet fortlopende avklare historiene informantene fortalte. For & skape

gjennomsiktighet i teksten vi her presenterer, har vi forsgkt a vare tydelig slik at leser kan se

hvordan vi har gatt fram 1 forskningsprosjektet.

3.7.3 Reliabilitet

Her er det spersmal om vére funn 1 det empiriske materialet er palitelige. Reliabilitet dreier seg
om forskningsresultatenes troverdighet, og om den samme undersgkelsen kan gjennomferes av
andre forskere med samme resultat (Kvale og Brinkmann, 2012). Reliabiliteten, altsa
paliteligheten 1 gjennomferingen av vért prosjekt og bearbeidingen av innsamlet data, fungerer
fortsatt som en forutsetning for validitet, altsa gyldighet. Kvale og Brinkmann sier videre at
reliabilitet vurderes ut fra undersgkelsens oppbygging, neyaktighet og analytiske

generaliserbarhet. A gjennomfore preveintervju har vert med 4 sikre dette prosjektets
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troverdighet (Kvale, 2001). Generalisering er mindre relevant 1 var undersgkelse, fordi vi har
valgt et fenomenologisk perspektiv der vi er opptatt av enkeltpersonene sine unike livshistorier
og erfaringer. I tillegg mener vi at utvalget er sd lite at det blir vanskelig & generalisere
materialet. Vi vil likevel kunne foreta en teoretisk generalisering ved & drefte funnene vare 1

forhold til andre forskeres funn.

Viringte Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste, NSD, for a avklare om vi hadde meldeplikt
for vart prosjekt. Vi opplyste metode, valg av informanter og hvordan vi skulle bruke funnene
vare. NSD konkluderte med at prosjektet ikke var meldepliktig, men at vi burde gjore
informantene vare oppmerksomme pé at vi ikke skulle bruke navn under intervjuet. Vi ville
veere helt sikker pd at dette var riktig, og derfor sendte vi ogsa inn en skriftlig seknad pa
godkjenning hos NSD. Ved forste mete med informantene fikk de lese gjennom
samtykkeerkleringen. Samtykkeerkleringen gir informantene informasjon om undersekelsen
og forskningsprosjektet vart. Under alle intervju ble informantene ogsd informert om
anonymisering, rett til & trekke seg og makulering av innsamlede opplysninger ved prosjektets
slutt. Vi informerte ogsa at ved publisering av rapporten ville ingen enkeltpersoner kunne

gjenkjennes.

3.8 Analyse

I kvalitativ forskning er det menneskelige handlinger og spraklige ytringer som utforskes. Dette
gir muligheter for flere gyldige alternative tolkninger gjennom empirien. Kvalifisert fortolkning
er det som kan gjere funnene vare til vitenskapelig kunnskap. Vi har brukt intervju for a fa
livshistoriene. En sentral del av det vitenskapelige arbeidet bestar i & tolke de empiriske dataene
i lys av studiens teoretiske referanseramme. Analyseprosessen starter med at vi mé prove a
finne meningsinnholdet i tekstene. Brekke (2006) hevder at analyse og fortolkningen av

innsamlet datamateriale er den mest problematiske delen i et forskningsprosjekt.

Vi valgte & bruke Kvale og Brinkmann (2012) sin analysemetode bestaende av seks trinn som

utgangspunkt for analysen.

Forste trinn er nar de fire intervjupersonene beskriver sin livsverden. Vi hadde f rammer for
intervjuet, og det var rom for at informantene fritt kunne snakke. Om de fortalte om andre emner

som de syns var relevante, ble de ikke stoppet. Det var liten fortolkning i situasjonen.
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Andre trinn er at intervjupersonene selv spontant oppdager nye forhold i lapet av intervjuet.
Serlig to av informantene som snakket mye, kommenterte selv at det var interessant & tenke
tilbake. En snakket uoppfordret om tiden i grunnskolen da han ble mobbet, og hva dette

medforte 1 skolehverdagen hans.

I tredje trinn foretar intervjueren fortetninger og fortolkninger av meningen til informantene.
Her fikk informantene mulighet til & bekrefte og avkrefte under intervjuet. Serlig en av guttene
snakket lite, og det matte mange sporsmal tilbake der intervjupersonen fikk mulighet til & svare
«Nei, det var ikke det jeg mentey, eller «det jeg prover & si er....». En kontinuerlig fortolkning

av med umiddelbar bekreftelse eller avkreftelse av intervjuerens fortolkninger (Kvale og

Brinkmann, 2012).

I det fjerde trinn transkriberes intervjuet og tolkes av oss som forskere. De fire informantenes

egne forstaelser ble hentet fram i lyset, og livshistoriene ble dannet.

Femte trinn er gjenintervjuing. Vi skrev livshistoriene til informantene, og leste de hoyt for

dem. Det ble her rom for korrigeringer for de endelige historiene ble skrevet.

Det sjette trinn har vi ikke fulgt opp.

3.8.1 Intervjuguiden

A lage en intervjuguide er en krevende prosess, men viktig for det semistrukturerte intervjuet.
Fossland og Thorsen (2010), sier at det er lurt & gjennomfore preveintervju med noen som fyller
kravene en har til utvalget i studien. Vi valgte & bruke informantene vare til preveintervju, og
de ble gjennomfort for & teste ut hvordan et apent intervju ville fungere mellom forsker og
informant. Proveintervjuet ble ogsé utfert for & skape en bedre situasjon for informanten
gjennom at de ble litt kjent med intervjusituasjonen og fikk en relasjon til oss som forskere.
Dette viste seg & vaere nyttig da noen av informantene snakket lite, mens andre snakket mye. Pa
denne maten fikk vi sjekket ut om spersmilene hadde relevans og fungerte 1 den reelle
intervjusituasjonen samt om framgangsmaten fungerte slik vi hadde planlagt. Vi hadde et enske

om en trygg atmosfare rundt intervjuet der informantene kunne vare spontane.

Vi utarbeidet forst et utkast til intervjuguide og gjennomforte et proveintervju. Erfaringene
herfra ble benyttet til & justere innhold og strategien videre. Man far mer informativ og spontane
svar fra informantene, om man stiller fi spersmél. Intervjuguiden inneholdt stikkord rundt
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emnene som vi skulle gjennom, slik at det ble lettere & formulere spersmal som var adekvate 1
forhold til hva informantene fortalte. Intervjuguiden ble utarbeidet med bakgrunn i
problemstillingen og forskerspersmélene slik at de ble relevante for forskingen. Intervjuguiden
tok utgangspunkt i traktprinsippet der en startet med & speorre generelt om livsverden til
informanten, for en gikk over til selve kjernen. De narrative strukturene kan brukes til & gjengi
og analysere livshistoriene i intervjupersonenes uttalelser. Hver hendelse i informantens
historie har et direkte pavirkningsforhold til den forrige. I planleggingen av intervjuene er det
viktig & tenke gjennom hvilke situasjoner som kan oppsta (Fossland og Thorsen, 2010). Under
arbeidet med intervjuguiden var det viktig & ta hensyn til at spersmalene skulle vare av en slik

art at en fikk fram viktig informasjon, samtidig som de ikke var ledende.

Det ble utarbeidet to intervjuguider: En guide ble formulert med teoretisk sprak og den andre
pa dagligspraket til informantene. Dette for & skape narhet til informantene under
intervjusituasjonen, slik at spriket ikke ble for teoretisk og langt utenfor deres komfortsone.
Underveis i utarbeidelsen ble det gjort mange endringer for at balansen med spersmélene ble

av en slik art at de ikke ledet, men ga mest mulig informasjon.

Det endte opp med en intervjuguide med forholdsvis mange punkter. Intervjuguiden ble
utarbeidet med bakgrunn i de ulike temaene som vi vurderte som relevant for problemstillingen.
Hovedkategoriene som spersmélene ble delt inn i var barneskole, grunnskole og videregdende
skole. Spersmalene omfattet ogsd temaer vi onsket & belyse ut fra teorien og forskerspersmalene

vare.

3.8.2 Gjennomfering av intervjuene

For vi satt i gang med intervjuene diskuterte vi styrker og svakheter ved & vare to forskere. Pa
den ene siden kunne vi ved & vere tilstede begge to fi en mer objektiv forstdelse av
informasjonen, og vi kunne ved & fordele oppgaver vaere en som intervjuet og en som
observerte. P4 den andre side ville vi ikke forstyrre eller pavirke informanten ved & vare to til
stede. Dette ville kunne oppleves som utrygt, og at maktforholdet ble ekstra ubalansert. Vi
diskuterte ogsa om vi skulle fordele intervjuene mellom oss, ta to intervju hver for at begge
skulle f& den samme erfaringen til empirien. Vi ble enige om at dette ikke var hensiktsmessig,

for det kunne fore til at vi vektla forskjellige emner ulikt, og at det dermed kunne oppsta
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feilkilder. Vi valgte en forsker til & gjennomfere alle de fire intervjuene og transkriberingen, og

sa jobbet vi med analyse og utarbeiding av livshistoriene sammen.

Det ble foretatt et proveintervju med informantene for & sjekke hvordan punktene til
spersmalene harmonerte samt a teste ut hvordan utstyr som skulle brukes fungerte bade for og
etter intervju. Alle intervjuene ble gjennomfert med diktafon uten stopp og avbrytelser, og de
varte lenger enn vi hadde forutsett, mellom 90 og 120 minutter. Dette opplevde vi som positivt,
for alle informantene sa at de opplevde «at tiden floy» under intervjuet, og at de ble positivt
overrasket nar de sa hvor lang tid vi hadde brukt. Et minus ved a bruke sé lang tid kunne ha
veert at informantene gikk lei, og at informasjonen ble av darlig kvalitet. P4 grunn av vér
bakgrunn hadde vi erfaring med kommunikasjon og samhandling og var derfor observant pa at
det kunne komme tegn fra informanten som viste at han var lei, og da hadde vi avsluttet
intervjuet tidligere. Alle intervjuene med informantene ble avsluttet med informasjon om at det
til enhver tid var mulig & trekke seg fra prosjektet, og at all informasjon skulle anonymiseres
og slettes etter bruk. Informanten fikk ogsa informasjon om at de skulle fi lese og godkjenne
livshistoriene, noe de fikk etter at historiene var skrevet. Etter at intervjuet var formelt over, ble
informantene og intervjueren sittende og snakke lost og fast for vi forlot arenaen. Informantene
var positive og hyggelige, og vi fikk en folelse av at de satte pris pa at noen ville here pa deres
historie. De var tydelig stolt over & ha fatt en yrkesutdannelse. Alle informantene fikk lest opp

sin egen livshistorie som vi hadde skrevet, og alle godkjente denne til bruk i forskningen.

3.8.3 Transkribering av datamaterialet

For at transkriberingen skal bli s& korrekt som mulig, er det viktig & folge noen prosedyrer
(Kvale, 2001). Transkriberingen gir oss som forskere en unik mulighet til & bli bedre kjent med
datamaterialet. Transkribering innebarer a overfore et muntlig sprak som har sine regler, til
skriftlig sprak med andre regler. Vi valgte 4 gjengi det som ble sagt sa noyaktig som mulig, og
vi brukte informantenes sprakdrakt for & fa frem informantenes stemme. Sitatene vi har valgt &
bruke i analysen blir presentert pa dialekt av samme grunn. Vi opplevde som nyttig at alt ble
skrevet ned ordrett med inkludering av pauser og gjentakelser. Gjennom transkribering
omgjeres intervjusamtalene til skriftlig form, hvilket innebaerer at nonverbale utfall kan noteres,
og en kan bruke den verdien som ligger i tonefall og kroppssprék hos informantene (Kvale og

Brinkmann, 2012). Transkriberingen ble gjort kort tid etter hvert intervju. Vi tok ingen notater
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gjiennom intervjuet, men opplevde at historiene kom godt fram gjennom transkriberingen, fordi
samtalene ga oss utfyllende informasjon. En ting vi ikke hadde forutsett og forberedt oss godt
nok pé, var at vi gjennom transkriberingen ble folelsesladet. Saerlig en av informantenes historie

gjennom grunnskolen og fram til der han var kommet né, var sterk & hore og beveget oss.

Transkriberingen ble gjort av intervjueren, og dette var viktig for & bli bedre kjent med
datamaterialet. Vi fikk et annet forhold og et bedre kjennskap til historiene etter
transkriberingen. Kvale og Brinkmann (2012) papeker at det finnes flere mater for hvordan
transkriberingsarbeidet gjores, og at forskeren velger hvordan de selv skal bruke dette. Pauser
er 1 transkriberingen markert fordi vi ansa ogsa dette som viktig informasjon, fordi vi opplevde
pauser som tegn pa at temaet var vanskelig eller utfordrende & snakke om for informanten. Dette
var viktig informasjon for oss i analysen. For & sikre oss reliabiliteten, hvor palitelig utskriften
av intervjuene var, ble opptakene lyttet til flere ganger slik at transkriberingen ble riktig referert
etter hvordan, og hva informantene fortalte. Til sammen utgjer transkriberingen av fire intervju

ca. nitti sider rdmateriale.

Transkriberingen serget for at intervjusamtalene ble strukturert og bedre egnet for analyse.
Struktureringen i seg selv er en begynnelse pa analysen (Kvale, 2001). Livshistoriene for hver
informant er sammenfattet til mellom en og to sider materiale som presenteres i oppgaven.
Forskersporsmalene vidre var retningsgivende for utvelgelsen av informasjon til disse
historiene. Kvale (2001) mener at det foregdr en datareduksjon fra muntlig til skriftlig tale, og
at man derfor skal forholde seg til lydopptakene under den videre analysen. Det muntlige sprak
er forskjellig fra det skrevne. Intervjuer hadde fatt med seg kroppssprak, ansiktsuttrykk og
stemning under intervjuene. Den andre forskeren hadde bare ord a forholde seg til. At en av oss
hadde hert gjennom historiene mange ganger, og at den andre av oss bare hadde lest
transkriberingene, gjorde at vi under analysen og tolkningene fikk mange diskusjoner og
refleksjoner, som gjorde at vi begge fikk en god forstaelse av informantenes historier. Nyansene
1 historiene fikk neye gjennomgang og ferte til gode diskusjoner for hva de egentlig fortalte

OSS.

3.8.4 Analyse av datamaterialet

Analysearbeidet er med a prege hele prosessen samt de valg og tolkninger man gjor som forsker
(Kvale og Brinkmann, 2012). De sier videre: «Den teoretiske oppfatningen av hva som skal
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undersokes, ber generelt gi grunnlag for & avgjere hvilken metode som skal benyttes for &

analysere innholdet».

Formalet med analysen har vart & forseke og gjengi det som informantene forteller i intervjuene
pa en troverdig méte som gir oss mening i det vi skal underseke. A bearbeide og analysere er &
jakte péd den egentlige meningen bak ordene, sett i lys av konteksten ordene blir sagt i (Kvale,

2001).

Analysen mé veare verifiserbar slik at andre skal kunne trekke de samme konklusjonene basert
pa de dataene som foreligger. Analyse av data ble gjort raskt i etterkant av intervjuene fordi
man da lettere husket stemningene, pausene og engasjementet informantene hadde 1 samtalene.
For & finne mening mé forskeren ogsa gé i dialog med teksten som er produsert, deretter fore

en imaginar samtale med «forfatterne», intervjuer og informanter (Kvale, 2001).

Etter at intervjuene var foretatt og transkribert, fortsatte arbeidet med 4 strukturere og analysere
dataene. For & analysere datamaterialet vért tok vi utgangspunkt i forskerspersmélene vare og
de aktuelle teoretiske begrepene. Det transkriberte materialet ble sortert i ulike fargegrupper
der dataen i uttalelsene til informantene som omhandlet samme kategori, ble studert naermere.
Gjennom koding eller kategorisering var malet 4 lete etter beskrivende informasjon om det som

undersekes hvor bade likheter og forskjeller loftes frem (Kvale og Brinkmann, 2012).

Analysekategoriene vi brukte var mestring, anerkjennelse, motivasjon, selvbilde, resiliens,
danning, metodikk, tilpasset opplaring og relasjonskompetanser. Etter kategorisering av
materialet var det viktig 4 se etter ssmmenhenger og mening i historiene ved & trekke inn teori
som underbygde informantenes historie. Vi s& ogsé etter funn som ikke passet i mensteret.
Dette var tidskrevende, men ga oss viktig informasjon i var leting etter svar. Brekke (2006)
hevder at analyse og fortolkningen av innsamlet datamateriale er den mest utfordrende delen

av et forskningsprosjekt, blant annet fordi prosessen bade er tidskrevende og teoretisk krevende.
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4. EMPIRI - LIVSHISTORIER

Dette studiet dreier seg om hvordan elever i risikogruppen for frafall klarer & gjennomfoere. Vi
studerer hva som mi vere til stede 1 deres mate med skolen og lererne der, for at risikoen for
frafall minskes. I dette kapittelet vil vi presentere livshistoriene til fire gutter som har fullfort
skoledelen av videregaende skole og er godt i gang med laretida si. Disse fire guttene er alle i
risikogruppen for frafall, pa grunn av lave inntakspoeng til innsekingen til videregédende skole.
Alle guttene sekte inntak pa sarskilte grunnlag, og for & kunne gjore det m4d du ha fritak for
karakterer i flere enn halvparten av fagene pd ungdomsskolen. Livshistoriene er skrevet pa
bakgrunn av de transkriberte intervjuene med informantene. Et ramateriale pa 90 sider har blitt
skrevet ned til 7 sider med livshistorier. I denne prosessen har vi analysert den transkriberte
teksten og trukket ut den informasjonen vi ser pa som relevant for analyse og drefting, med

utgangspunkt i problemstillingen og forskerspersmélene vére.

4.1 Andreas

Andreas er 18 ar og kommer fra en liten kystkommune i fylket. Andreas er yngst av 3 segsken,
og han bodde sammen med mor og far helt til han flyttet pd internat, nar han begynte pa
videregdende skole. I leretiden bor han na pd hybel pa stedet han har lereplass. Andreas har en

far og en bror som har samme yrke som han har valgt.

Det er naturlig & dele Andreas sin skolehistorie inn 1 2 perioder: grunnskole og videregéende

skole. Grunnskolen gikk han alle ti & pa samme skole.

Andreas forteller at han «gleda seg kanskje littegrann» til 4 begynne pé skolen, men han forteller
videre at han ikke likte & gd pé skolen fra dag en. Han ble tidlig tatt ut pa enetimer etter
anbefaling fra skole og PPT, og dette ble fulgt alle drene 1 grunnskolen. Noen ganger var han
ute pa grupper sammen med andre elever som trengte litt ekstra hjelp, men 1 hovedsak var han

alene med en leerer. Andreas likte friminuttene best, for da kunne han leke med kompisene sine.

Pé& ungdomsskolen ble det bestemt at Andreas ikke skulle vurderes med karakterer 1 noen fag.
Han kan ikke huske pa noe tidspunkt at han var inkludert i denne avgjerelsen. Han opplevde at

det bare ble sann. Vurderingen av de faglige prestasjonene hans syns han ble for utydelig:
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«njaaa det va no litt dumt nar man ikke vet. Dam sa no til me at & va flink ja, men @ ville no

heller se det sjol». Skolearbeidet opplevde han ofte som for lett, og det ble fort kjedelig.

Andreas hadde ensket at de 1 grunnskolen hadde: «gjort det pd en anna mate — hert meir pé
eleven» Han definerer tilpasset opplaring som det som skjedde nar de tok han ut hele tiden,

men at det: «va nikka dem gjorde for demmes del - altséx.

Andreas forteller at han opplevde at lererne: «tok han litt for mye pa alvor», ved a gi han for
mye hjelp og stette. Han kunne tenkt seg at han fikk muligheten til & gjore det samme som de
andre elevene i klassen. Han var kun fa ganger inne sammen med klassen i timene, men i
friminuttene og hjemme var han sammen med de andre. Her fikk han here glimt fra hva deres

skolehverdag besto av.

Han kan ikke huske noen larere eller andre voksne som hadde betydning for ham fra

grunnskoletiden, bortsett fra nermeste familie.

Da Andreas skulle sgke pa videregdende skole ble han anbefalt & sgke en annen linje enn han
og familien ensket. Han opplevde at rddgiverne la sterke foringer for at han skulle gjore det de
syntes var best, men han hadde klare formeninger om hva han ville gjore og sekte en annen

yrkesfaglig linje.

Andreas sokte sa@rskilt inntak og kom inn pa ferstevalget sitt. Det var aldri noen tanker hos ham
at han ikke skulle {4 skoleplass. Han métte flytte pd internat, og det var mange ting som var nytt
for ham. Det med internatet gikk helt greit, fordi han kjente noen som bodde der fra for, men
han grudde seg litt til & begynne pa skolen. Han var redd for at det skulle veare for vanskelig,
og at han ikke skulle klare det forste skolearet. I ettertid sier han at han ble positivt overrasket

over folelsen av mere frihet, og til det at han ikke ble tatt ut pd gruppe.

Andreas sa at han ikke likte sa godt a bli kjent med nye folk, derfor savnet han i begynnelsen
det & kunne ga ut pa grupper. Han hadde jo tross alt tilbrakt ti ar av skoletida si alene sammen
med en voksen person. Andreas matte bruke litt tid pa & bli trygg pé lerere, elever og fagene
pa skolen. Han sier at pa videregaende skole gjorde leereren undervisningen pa: «en anna méatey.
P& sparsmal om hvordan lererne pé videregédende skole tilrettela undervisningen for ham, sier
han: «dem vise no pd en anna méte ka man skal gjere, man ma ikke lese seg til alt man skal
gjore. Vi fér det forklart og vist korsn». Han sier videre at: «det at leereran plaga ma, har hjulpe
me tel & klare skolen bra». Han forklarer at med plaging mener han at det ble stilt krav til han.
Det ble ikke godtatt at han trakk seg vekk og ga opp.
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Han sier om denne tida: «& hadde jo ikke blidd en av guttan om & maétte vere ute pa gruppe sa

mykje — trur ikke det».
Andreas forteller om en spesiell ting han husker fra det forste dret pd videregéende:

« huske en episode fra en av matte-timan der lereren provde mykje & hjelpe meg. Han
sa at & matte arbeide, og at & ikkje maétte gi sa raskt opp. Sa fortalte han at & va komme
mykje lengre enn de andre, & skulle bare se ma om — pa de andre. £ trudde kanskje

ikke heilt at & kom tel & lere ma s mykje, for de andre va sé flink».

Andreas mener at ungdomsskolen var vanskeligst & gjennomfere. P4 spersmil om han noen
ganger 1 skoletiden sin tenkte pa & slutte skolen, sier han at han i grunnskolen mange ganger
tenkte den tanken. En gang tenkte han dette i videregdende skole ogsé, og det var da han ikke

kom inn pé forstevalget sitt etter det forste aret.

«Mens det va sommerferie s hadde @ ikkje tenkt & ga det her faget. Z tenkte at & gidda
ikke & ga det rett og slett. Men & begynnte no likevel for det va no bedre enn & sitte

heime. A si far & jo erfaring i faget».

Pé sparsmél om hva det er som var av sterst betydning for at han har lykkes, sier Andreas at:
«main ma jo fa seg jobb, det e jo viktigy». Han sier ogsa at han nok var litt lat pa skolen og trakk
seg unna arbeidsoppgaver. Kontaktlaereren hans fortalte ham at dette ikke var noen god metode
for & komme seg videre 1 livet. Han oppmuntret Andreas til & ta litt mere tak og & vise mere

interesse. Dette opplevde Andreas som en vekker.

Andreas er veldig stolt over at han har klart videregdende skole «som en av guttan». Han sier
at det at han fikk vere med i fellesskapet i klassen har hjulpet ham faglig. Han fikk sjansen til
a sammenligne seg med de andre elevene, og etter hvert se at han faktisk ikke var s& dérlig som
han trodde. Han sé& ogsé at kunnskapen og forstaelsen varierte hos alle elevene, ikke bare hos
ham. Selv om han uttrykker en positiv opplevelse gjennom disse erfaringene, kommer han ogsa
tilbake til tanken om at det kanskje hadde vert best om han ble tatt ut pa grupper ogsa pa denne
skolen:«N ei & veit no ikkje. Kanskje av og til va det bra at & blei tatt ut, kanskje hadde @ lert

meire day.
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4.2 Bjoern

Bjorn er 19 ér og kommer fra en liten bygd i en sterre kommune i regionen. Bjorn er yngste
gutten 1 en seskenflokk pa fire. Moren og faren til Bjorn bor sammen, og Bjern har bodd
hjemme hos dem helt til han i ar flyttet sammen med kjaresten sin. Han har né lareplass i en

liten bedrift i hjemkommunen, og han tar opp to fag han mangler fra forste aret pa videregaende.

Det er naturlig & dele Bjerns erfaringer fra skoletiden 1 tre perioder: for og etter fjerde klasse i
grunnskolen og tida hans i videregdende skole. Bjorn gikk pé en liten grendeskole til og med
fjerde klasse, og i femte ble alle elevene i klassen flyttet over pa den store sentralskolen. Bjern

visste at dette skulle skje. Sdnn var det i kommunen hans.

Bjorn gikk i1 barnehage for han begynte pa skolen, og han gledet seg til & begynne pa skolen.
Han begynte i forste klasse sammen med andre jevnaldrende fra bygda, men litt uti aret blir han
tatt ut av klassen og undervist med enetimer. Bjorn forteller at han bare var sammen med klassen
1 spisepausene og i friminuttene. Skoletida pd sméskolen beskriver han som ei fin tid. Han
trivdes best i friminuttene der han og en kompis bygde hytter og hadde det fint. Skolearbeidet
var vanskelig og kjedelig, og han satt seg pa bakbeina og gjorde ingenting nér ting ble for
vanskelig. Bjorn kan ikke huske noen voksenpersoner fra skolen i den tida som betydde noe
spesielt for ham, men han forteller mye om kompiser, foreldrene sine og sesteren som fulgte

ham til og fra skolen hver dag.

I femte klasse begynner Bjorn pd en ny skole, og klassen hans blir blandet med elever fra en
annen skole. Bjorn far ogsa pa denne skolen undervisning utenfor klassen, men nd 1 en liten
gruppe med flere elever med ulike behov for tilpasninger. Bjorn ser pa denne tida som bedre,

siden han her har en gruppe 4 identifisere seg med.

Ungdomsskolen var en fin tid for Bjern. Han fikk jobbe mye praktisk i gruppa si. De jobbet pa
slayden og lagde mange fine og ordentlige ting. I denne tida var han ogsa ute av klassen 1 alle
timer utenom matfriminuttene og klassens time. Bjorn forteller at han foelte seg litt fremmed nér
han var inne i klassen. Han folte seg annerledes: «Du foler de jo egentlig sann atte sénn om du
ikke passa inn nar du kjeem tebakers i matfriminuttene...... inn i klassen». Han trivdes pa gruppa
for der var han en av de andre, og han opplevde at disse elevene var pd samme niva som han.
Han forteller at han opplevde & mestre arbeidsoppgavene pé gruppa, og at han pa noen oppgaver

var bedre enn de andre. Bjorn husker ikke noen spesielle voksne fra denne perioden heller.
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Valg av programomréde pa videregdende skole var lett for Bjern. Han ensket & jobbe med noe

praktisk, og familien hadde lange tradisjoner innen faget han ensket.

Bjorn tok buss til og fra skolen 1 tida han gikk pa videregéende skole. Han var ikke bekymret
for om han kom inn pé den linja han ensket. Han sekte sarskilt inntak og visste at han kom inn.
Bjorn gledet seg til & starte pa videregdende skole, og han likte tanken pa at han skulle fa
begynne i en ny klasse: «& tenkte at eg fikk en ny start og at det va ingen som kjente meg,
ingen som viste ingen ting». Han gledet seg til a begynne pa nytt med nye laerere, nye medelever
og nye fag. Siden han hadde kommet inn pa serskilt grunnlag s& hadde han ingen tanker om
hvordan den faglige vurderingen hans skulle bli. Han hadde tydelige forventninger om a fa ga

sammen med den nye klassen sin i alle fag.

«Eg tenkte jo beere at eg blei jo ikke & fa karakater, for eg sokte jo ikkje pa nakka med
karakter.....S& derfor sa tenke & at det va jo bare skole. Det matte nok gé bra. Vesst det

ikke skulle gé bra, sd matte @ jo bare finne pa ndkka for 4 fa det litt bedre».

Det forste aret pa videregadende hadde Bjorn individuell opplaringsplan i alle teorifagene. Han
hadde egen lerer i matematikk, og en miljearbeider som fulgte ham i flere av de andre fagene.

Andre aret fikk Bjorn plutselig vurdering med karakterer.

«D@m mente at eg va god nok tel a kunne fa karakterer i fagene, @ tenkte at det hadde
oppstatt en feil, for detta har eg ikke fatt ndkka beskjed om da....Sa nér dem plutselig

satte karakter pd meg.....».

Bjorn sier at han syntes dette var bra, men hadde han vert bedre informert om muligheten om

a fa vurdering med karakterer, sa kunne han ha gjort en bedre innsats.

Bjorn forteller fra drene pa videregdende skole at han brukte mye tid pa & jobbe med en type
arbeidsoppgaver. Han forteller at han opplevde det som greit 1 starten, fordi det var et viktig
arbeid, men han ble lei siden det ble lite variasjon. Da han etter hvert fikk i oppgave a laere opp
de andre elevene i denne arbeidsoppgaven okte motivasjonen hans: «Mens dd oppdaga vel
leereran at & va den som kunne det mest, sa & blei satt der neste dag ogsa. Sé det va eg som

leerte opp de andre 1 klassen min».

Fra arene i videregaende skole forteller han om en laerer som gjorde spesielt inntrykk pé han.
Leaereren klarte & tilpasse oppleringen til Bjorn pd en méate som traff ham og yrkesutdannelsen
hans. Han fikk faget presentert pa en konkret og visuell mate som viste seg a vare riktig for

ham. Gjennom samtaler med denne laereren opplevde han & fa en erkjennelse av at han kom til
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a klare dette. Han opplevde at leereren snakket med ham som en voksen. Lareren stilte krav
som motiverte ham til videre jobbing. Bjern gir oss forstaelsen av at denne lereren hadde fokus
pa det han trengte a lere, ikke bare at han skulle gjore noe uten mening og bare for a gjore det.

Pé spersmal om hva han mener tilpasset opplaring er, sier Bjorn:

«tilpasset opplaering vil eg kalle egentlig og blande en teori inn i praksis, eller praksis
inn 1 teori. Prate og snakke om det og om korsn vi har tenkt og loyse det. Bruke praksisen
ilag med teorien». Og nar vi sper om dette fungerer for han svarer Bjorn: «dette hjelper

alle egentligy.

P& sporsméilet om han noen gang vurderte & slutte pa skolen, fortalte Bjorn at det aldri var

aktuelt: «Z& har aldri tenkt pa 4 slutte. @& skulle bli fortast mulig ferdig»

Bjorn trekker fram den spesielle laereren som hovedgrunnen til at han klarte seg si bra pa
videregdende. Det at denne lereren s& ham og klarte 4 tilpasse teorien til ham slik at den ble
begripelig. Han nevner ogsa de andre lererne, og det at de gav ham en sjanse. De fant ut at de
kunne vurdere ham p4 lik linje med de andre elevene. Dette ble viktig for ham, og gav ham nye

muligheter videre i utdanningen.
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4.3 Christian

Christian er 18 ar og kommer fra en av nabokommunene til den videregédende skolen han gikk
pa. Han har na leerlingeplass i hjemkommunen sin. Christian er enebarn og bor sammen med
sin mor. Faren flyttet fra dem da Christian var 4 ar gammel. Christian og moren bor neaert
besteforeldrene, og Christian har et godt forhold til bestefaren sin som i oppveksten ofte tok
ham med seg pa arbeid som skulle gjores med maskiner og bygninger pa girden. Han har ogsa
en onkel som han sier han s opp til 1 oppveksten, og som tok ham med nér arbeid skulle gjores:
«Han va en person som @& gikk godt ilag med & som @ like godt. Han har en meget god jobb

no».

Christian sin skolehistorie deler vi i fire perioder: barneskolen, ungdomsskolen til tiende klasse,
tiende klasse og videregdende skole. Vi har valgt & dele opp ungdomsskoletida siden det skjer

store endringer i oppleringstilbudet hans da.

Pé sporsmélet fra oss om han gledet seg til & begynne pé skolen, sier Christian: «Nei, & kan jo
si noen stikkord: mobbing, raserianfall og sann....» Dette startet etter en maned pé skolen.
Christian forteller at han ble mye plaget av de andre elevene pé skolen, og at skolen: «gjorde
ikke en dritt». Han forteller at han gledet seg jo til & begynne pé skolen for & lere seg noe. Han

beskriver det 4 begynne pa skolen som noe stort.

Christian begynte a slite med fagene allerede i 1. klasse, og dette fulgte han gjennom alle arene
pa grunnskolen. Han forteller at han stod opp hver dag og dro pd skolen men:« & kom pa skola,
men & skulka lissom». Christian opplevde ikke a f4 den hjelpen han trengte med fagene, og da
forlot han bare klasserommet. Dette resulterte i at han store deler av skoledagen satt pa gangen
og fikla med telefonen sin i barneskoletida. Det artigste faget var kunst og handverk, for da

jobbet de mye: «det va ikke tid til teori».

Christian kan ikke huske noen viktige voksne i1 skoletida fram til 6. klasse. Men dette aret dukket
det opp en miljearbeider som ble veldig viktig for ham. Denne miljearbeideren far han veldig
god kontakt med, og han foler seg ivaretatt gjennom skoledagen: «Det har ikke vaert noen
serlige problemer etter det, nei han va der og hjalp meg...» Denne miljearbeideren er stor og

sterk, og Christian har en god samtalepartner i ham ogsa utenfor skoletida.

Christian byttet skole og lerere ndr han begynte pd ungdomsskolen. Han opplevde det & komme

sammen med elever som var eldre, som positivt for ham. Pa ungdomsskolen fikk han en ny
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miljearbeider som han fikk et godt forhold til. Christian feler at ungdomskolen legger bedre til
rette for ham inne i klassen. Samtidig definerer han den hjelpen som hjalp han best, som det at
han fikk komme ut i en ordentlig jobb deler av skoleuka. Dette skjedde i dttende klasse, og dette

tilbudet fikk han fortsette med resten av tida i ungdomsskolen.

I tiende klasse er han bare en dag pé skolen og resten ute i jobb. Den ene dagen han er pa skolen
har han undervisning i basisfagene mest ute pa gruppe: «Dette var mye bedre for da kom & ma
bare pé skole pa fredagan, for 4 helse pé klassekammeratan mine og sann» Ungdomsskolen til
Christian vurderte ham med karakterer til og med niende klasse, og sa ble han fritatt for

vurdering, slik han selv har forstatt det.

Christian gledet seg til & begynne pé videregdende skole, men han var usikker pd om han ville

komme inn. Han hadde forventninger til at videregdende skulle vare noe helt annet.

«anna enn A4 folk bruker & forklare det som, som har haue i1 boka hele tida. £ raegna
med det va nokka anna & komme dit» Han forteller at han var redd for & ikke klare &
sitte i ro 1 klassen, men «man maétte jo bare prove. Det va det & konsentrerte mei maest

om — & sitte mest mulig i ro»

Videregaende skole opplevdes som litt mere voksent for Christian. Han trivdes med en ny frihet
og med oppgaver som ikke var tull, men ordentlig arbeid: «Det e jo meining med det arbeidet

vi gjor» sier han.

Christian opplevde lererne pa videregdende som mere «levende» enn lererne pa
ungdomsskolen. Han beskriver ungdomsskolelarerne som noen roboter som bare hadde fokus
pa fag og ikke pa elevene. Pa ungdomsskolen opplevde Christian at leererne maste for mye pé
ham. Han rakk ikke & tenke selv at han skulle jobbe, for de begynte & mase. Larerne pa
videregéende skole blir beskrevet som laerere med mere humor. De er strenge, men de kan ogsa
tulle litt. Han opplevde at han ble kjent med personen, lereren, pa en annen mate, og det
opplevde han som positivt for lereprosessen sin. Det at han var kjent med og trygg pa lererne,

gjorde ogsd at han bedre talte at leereren var streng og stilte krav til han.

P& spersmalet om tilpasset opplaring, sier Christian at det er: «det at man legger til rette forr
kor deem e hen i faget». Han sier ogsé at ved a snakke litt om andre ting, kan lareren tilpasse

bedre for han.
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Christian forteller at han fikk karakterer i alle fag, og han nesten ikke hadde fraveer de arene
han gikk pé videregdende. Det han likte best var produksjonsfagene, men teorifagene gikk greit

sa lenge de ble yrkesrettet, og han s meninga med dem.

Pé spersmalet om han noen gang vurderte a slutte pé skolen, sier Christian at nar han fikk vite
om viktige prever, kom det noen ganger tanker om a bare gi opp: «Det gjor nokka med me...og
@ blei litt negativ» Han forteller ogsa at disse tankene ble det mindre av utover 1 skolelepet, for

han sé at han mestret provene likevel.

Christian forteller at hovedgrunnen til at det gikk bra pa videregdende, var at leererne hadde
humor og kunne prate litt «skit» innimellom fagene. Dette ufarliggjorde og trygget ham 1
leeringssituasjonen. Det 4 bli behandlet som en voksen med sterre frihet og forventninger om &
ta ansvar selv, fungerte bra for ham: «De va nesten som en ekte jobb, de motivere me, ikkje

sann tull som skolen for dreiv med og sdm @ ikkje sdg meining med»
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4.4 Daniel

Daniel er 19 ar og er né lerling i en bedrift i nabokommunen sin. Han bor fremdeles hjemme
sammen med sin mor. Han har ingen kontakt med sin far, men forteller om bestefar og en stefar
som nare voksenpersoner 1 tillegg til sin mor. Bestefar har et langt yrkesaktivt liv bak seg fra
praktiske yrker. Stefaren tok ham med seg pa sin jobb, og der fikk han prove seg pa det som
endte opp med 4 bli hans yrkesvalg.

Det er naturlig & dele skoletida til Daniel opp 1 fire perioder: Smaskoletida, mellomtrinnet,
ungdomsskolen og videregdende skole. Vi deler opp tida pa barneskolen i to da det skjer noe i

livet hans i femte klasse som pavirker ham.

Daniel gledet seg til & begynne pé skolen, og han husker mye fra den forste tida. Han beskriver
dette som en god start. Moren hans hadde en deltidsstilling pé skolen, og han var derfor kjent
med bygningen og de voksne pd skolen fra for. Daniel gledet seg til 4 lere fag, men det gikk
fort opp for ham at han strevde litt mer enn de andre. Likevel beskriver Daniel barneskolen som

en fin tid.

Daniel hadde en toff tid pd mellomtrinnet da moren hans og mannen, som var stefaren hans 1
mange ar, skilte lag. Moren hans tok dette veldig hardt, og han beskriver at det verste 1 denne
perioden var & se at moren hadde det vondt. I denne tida ble skolearbeidet enda vanskeligere,
og han folte at han fikk et enda sterre faglig gap mellom seg og de andre elevene. Dette forte
til at han matte ut pd gruppe, og han folte dette veldig demotiverende: «Det foles at du e
dummere ndr du md g ut pd gruppe», sier Daniel. Daniel beskriver sloydlereren pa
mellomtrinnet som en viktig person for han. Han tok ham med seg pa sloydsalen for & jobbe
med matematikk: «Han hadde litt sann gammeldagse, men enkle laremetoder....... som da

gjorde det enklare for en som slit litt....».

Daniel forteller at overgangen til ungdomsskolen var sterre enn overgangen fra barnehage til
forste klasse: «Du va jo et hakk nermere voksen og da métte du jo begynne & ta litt meir ansvar
over de sjol». Han opplevde at han maétte ta mer ansvar for sin egen laring, fordi de pé
ungdomsskolen ble en storre klasse, og leereren rakk ikke over alle i timene. P4 ungdomsskolen
ble Daniel utredet av pedagogisk psykologisk tjeneste. Etter dette opplevde han at ting ble litt
enklere, siden han da fikk en diagnose, og bade han og lereren fikk en forstéelse for hvorfor
han maétte jobbe litt annerledes enn de andre elevene. Han sier at etter diagnosen folte han at
leererne fikk bedre informasjon om hans problemer, og dette forte til at han fikk sitte mere 1

90



fred: «Sa det va jo liksom... vesst en lerer kom og spurte maei 6 — 7 gang om @i trengte hjelp,

da blei & ganske si ukonsentrert».

Daniel forteller om en viktig voksenperson for ham pa skolen i denne tiden. Denne personen
opplevde Daniel som en som hadde autoritet pd skolen. Han sier at denne lereren gjorde en
forskjell, fordi han ga Daniel «virkelig ros» nar han jobbet i timene. Lareren kom til pulten,
satte seg ned, tegnet, forklarte og snakket med ham. Dette ga Daniel en folelse av at dette kom

til & ga bra.

Daniel sgkte videregédende skole og var ganske nerves og usikker p4 om han kom inn. Han kom
inn pé forstevalget sitt og gledet seg til & begynne. Han opplevde forste dret pd videregédende
skole som slitsomt. Dette fordi det var mye nytt med skole, reise, nye medelever og nye lerere.
Faglig syntes han det gikk greit, og han forteller som et viktig moment, at la&reren poengterte
at han nd var pa videregdende skole og matte sjol ta ansvar for sin egen laering. Han métte huske
pa skoleting som han i grunnskolen opplevde at de voksne tok mer ansvar for. Dette syntes han
var utrolig bra, og han felte at det motiverte og leftet ham videre i skolearbeidet: «Det va pa en

maéte lov & tenke sjol».

Daniel opplevde at fagene han for hadde slitt med ble enklere, fordi han nd s en sammenheng
mellom teorifagene og praksisen de hadde. Han opplevde mestring: «Jo meire du fér tell, jo

artigere blir det».

Daniel forteller at hovedgrunnen til at det gikk s bra pa videregdende var opplevelsen av & bli
tatt pd alvor. Larerne tok elevene pa alvor og snakket til dem som voksne, og dette forte til at
han bedre klarte & se seg selv. Det han da sa, og stetten han folte fra de voksne pé skolen, gav
ham tro pé at dette skulle gé bra. Daniel sier ogsa at han sjel felte at han ble mere voksen, og at
forventningene han hadde til seg selv ogsd ble annerledes. Daniel opplevde ogsé at han
kommuniserte bedre med de voksne pd skolen i disse arene. Han opplevde ogséd sterre

motivasjon ved 4 se at han gjorde det samme som de andre og fikk dette godt til.

Daniel fortalte at det var enklere 4 f4 en god relasjon til l&rerne pa videregaende skole. Han
mener at dette kom av at lererne pa programomridet hans hadde mye kunnskap om de tingene
han interesserte seg for. Da ble det enklere og tryggere og sperre om hjelp, fordi de kunne

snakke om fag, fritid og skole samtidig. Han folte at han kom n@rmere lereren.
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Pé spersmdl om hva han legger i tilpasset opplering, sier Daniel at skal opplaringen vaere godt
tilpasset krever det at lerer og elev snakker sammen, og at eleven far hjelp til det eleven foler

behov for hjelp til. Patvungen hjelp fungerer ikke, poengterer Daniel.

Daniel forteller at han aldri vurderte & slutte pd skolen, fordi han ikke kunne tenke seg & ikke
vare 1 arbeid og aktivitet. Etter det andre aret i yrkesopplaringen, tok det noen maneder for
Daniel fikk seg lerlingeplass. Denne tida beskriver Daniel som den verste tida 1 hans liv. Det &

gé a ikke ha noe & gjore, var tungt for han.
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5. FUNN OG ANALYSE

I denne delen av oppgaven vil vi ta for oss funnene fra undersekelsen var. Vér analysemetode
er narrativ da vi tar utgangspunkt i livshistorier og seker etter historien bak ordene. Vi leter
etter funn som kan lefte opp noen viktige tendenser i hva som skal kjennetegne den

videregdende opplaringen, slik at sjansen for at elever 1 risikogruppen for frafall giennomforer.

Vi har kategorisert funnene i de individuelle og institusjonelle perspektivene fra tidligere i
oppgaven. De teoretiske begrepene innenfor de to perspektivenes betydning for elevenes
giennomforing er analysekategoriene vére. I neste kapittel vil vi utfere en drefting med

utgangspunkt i hovedfunnene vére og forskerspersmél og problemstilling.

Empirien i form av livshistoriene presentert i forrige kapittel, vil bli vist til ved navnet pa eieren

av historiene. Sitater blir gjengitt i informantenes sprakdrakt.

Institusjonelle perspektiver — funn
I denne delen viser vi til funn som sier noe om informantenes opplevelse av skolen, og larernes

mete med elevene i den videregdende skole. Vi ser etter hvordan elevene opplever skolens

tilrettelegging, og 1 hvilken grad dette har noe 4 si for deres gjennomfering.

5.1 Tilpasset opplzering og inkludering

«Og @ har jo hadd ekstra hjelp, men da har man jo brukt & g& ut, men no va det bare
sann at det va en ekstra der i tilfelle & trengte litt ekstra hjelp og litt mere hjelp enn det

de andre gjorde....... » (Daniel)
I Melding til Stortinget nr. 18, Laring og felleskap, presiseres det:

«Fordi skolen forst og fremst er en fellesskapsarena, kan ikke tilpasset opplering forstas
som en ren individualisering av oppleringen. Tilpasset opplering handler om a skape
god balanse mellom evnene og forutsetningene til den enkelte elev og fellesskapet.
Denne balanse skapes gjennom leringsmiljeer med varierte arbeidsoppgaver, lerestoft,

arbeidsmaéter, leremidler og organisering» (St.mld. nr.18, 2010-2011, s:9).
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Gjennom Andreas’ livshistorie, far vi inntrykk av at han i1 grunnskolen gjennom 10 ar var sveert
lite inkludert i klassens undervisning. Han forteller om enetimer og sma grupper, og at han kun
var inne i klasserommet sammen med de andre elevene nér de spiste eller hadde klassens time.
Han forteller at han ikke folte seg utenfor i forhold til kameratene, fordi han kjente dem fra
fritiden. Dette gjorde at han var inkludert i friminuttene. Da han skulle starte pa videregaende

skole, hadde han forventninger om at han skulle vere inkludert som en vanlig elev i klassen.

Bjorn var de ferste fire arene alene ute med en laerer i de fleste timene. Fra femteklasse og ut
grunnskolen var han ute pa gruppe med flere elever. Han sier at han i denne gruppen folte seg
inkludert, fordi han opplevde at de andre elevene var pa samme faglige nivd som han. Bjern
forteller ogsa at han folte seg fremmed i forhold til de andre elevene i klassen hans, ndr han 1
matfriminutt og klassens time métte vare sammen med dem. Han hadde ogsé forventninger om

at han skulle gd sammen med den nye klassen pé videregdende skole i alle fag.

Daniel opplevde a slite med skolefagene fra forste klasse, men forst fra femte klasse var han
ute pa gruppe i noen fag. Han sier at han ikke likte & bli tatt ut av klassen: «Det foles at du e
dummere nar du ma ga ut pa gruppe». Hans forventninger til den videregédende skolen var at

han skulle vaere en elev som var inkludert pd samme mate som alle de andre elevene.

Det kan se ut som om Christian sin historie skiller seg litt ut i forhold til de andre. Han sleit
som de andre faglig fra forste klasse, og han opplevde ikke at han fikk den hjelpen han trengte.
Det resulterte i at han forlot timene og fikk mye fraver allerede i barneskolen. Han var pa
skolen, men ikke inne i timene. Christian ekskluderte seg selv fra klassefellesskapet pd grunn
av det han opplevde som dérlig oppfelging. De andre informantene ble ekskludert fra

fellesskapet pa grunn av skolene sine méter 4 tilpasse oppleringen pa.

Fra éttende klasse var Christian pé skolen to dager i uken, og de resterende dagene hadde han
et alternativt opplaeringstilbud utenfor skolen. Dette fortsatte han med til han i tiende klasse
bare var innom skolen en dag i uken for & jobbe med skolefag og hilse pd klassekameratene

sine. Han hadde ogsa forventninger om at videregdende skole skulle vaere noe helt annet.

Tre av informantene opplever i videregaende skole & bli inkludert 1 klassens fellesskap bade 1
fellesfag og programfag. Bjorn fir undervisning med egen lerer i ett fag det forste aret, men
dette endrer seg andre skoledr da han forteller at han far sine tilpasninger ved at klassen blir
styrket med en ekstra pedagog. For Andreas blir inkluderingen 1 forste skoledr vanskelig, fordi
han er utrygg pa de andre elevene, og han opplever en usikkerhet p4 om han har laert det han
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skal leere. Han lurer pd om han hadde laert mere, om han hadde vert ute pa gruppe. Andreas
forteller ogsa at han opplevde at arbeidsmengden 1 teorifagene pa videregdende skole var
mindre enn han hadde trodd. Dette var en positiv overraskelse for han. Han opplevde ogsa
storrelsen pa klasserommet og mengden av elever som positivt, fordi som han sier: «far litt meir
fri pa en mate». Vi forstar dette som at Andreas trivdes med & forsvinne litt i mengden i

klasserommet.

Andreas, Christian og Daniel forteller at denne inkluderingen forte til gkt motivasjon for
skolearbeidet, og Bjern forteller at nér han etter hvert fikk veere sammen med de andre i klassen
okte motivasjonen hans. Ved tilherighet i en gruppe med gjensidig tillit og respekt eker den
indre motivasjonen (Deci og Ryan, 2000). Indre motivasjon kommer vi tilbake til i avsnittet om

motivasjon.

5.2 Tilpasset opplzering og likeverd

«Z& hadde jo ikke blidd en av guttan om @& hadde veert ute pa gruppe sa mykje.......... trur
ikke det» (Andreas)

«Likeverdig opplaring er en opplaering som tar hensyn til at alle elever er ulike. Derfor
ma oppleringen alltid ha stort rom for tilpasning. Arbeidet med & gi elever likeverdig
opplaering ma ta utgangspunkt i blant annet evner, forutsetninger, bakgrunn og interesser
hos den enkelte. Samlet sett skal det ordinere oppleringstilbudet og

spesialundervisningen gi elevene et likeverdig tilbud» (K06, Likeverdsprinsippet).

Alle de fire informantene sier at de satte pris pé at skolen, og leererne ga dem muligheten til &
begynne pé lik linje med de andre elevene i en klasse. De hadde forventninger om dette, og vi
forstar det slik at Bjorn, Christian og Daniel sé pd dette som positivt fra ferste dag. Andreas er
litt mere usikker pa dette da han opplevde samvaret 1 klassen som utrygt 1 starten. Han er
imidlertid helt klar pa det i ettertid at inkluderingen var positiv for ham. Vi tolker det slik at
informantene opplevde en likeverdighet her. De fikk alle den samme muligheten til & vise hva

de kunne uavhengig av tidligere kompetanse og evner.

Bjorn forteller om en forventning om & bli mett likeverdig, men det at skolen fortsetter med

enetimer 1 et fag han er svak 1 er helt forstielig for han, det er jo det han er vant med. Bjorn
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forteller at dette fortsetter ut forste dret, og at endringen kommer 1 det andre aret pa skolen. Vi
tolker det slik at skolen gjennom kartlegging har vurdert Bjorns evner og forutsetning, slik at
han kunne fa opplering og vurderinger i alle fag. Dette kan vare et funn som viser at skolen

legger vekt pa likeverdsprinsippet og ensker a se elevenes muligheter framfor begrensninger.

Daniel og Christian beskriver begge to en opplevelse av & fi for mye hjelp med fagene i
grunnskolen. Christian sier at han aldri rakk & tenke at han skulle begynne & jobbe, for det var
noen der for & hjelpe han. Daniel beskriver at det virket forstyrrende pad ham at det hele tiden
var noen som avbret ham og ville hjelpe. De forteller begge at de opplevde pé videregaende
skole 4 i den hjelpen de trengte, men at de hadde et ansvar selv for 4 si ifra. Klassen var styrket

med ekstra lererressurser, og guttene opplevde at lererne var der for dem ved behov.

Béde Andreas og Bjern forteller om en forventning om at opplaringen var annerledes 1
videregdende skole. De hadde uttalte ensker om & fa vare en del av en klasse. Andreas var
utrygg i starten og usikker pa om han ville klare & forholde seg til klassen, men han sa fort at
han var en del av gjengen, og at de andre ogsa var pa ulikt niva faglig, og at han ikke var svakere
enn dem. Bjorn fikk fremdeles enetimer 1 et fag pé videregdende, men opplevde at han for det
var en del av klassen og gjengen. Andreas forteller at han likte maten tilpasningene ble gjort pa
i videregaende skole, men han var usikker pa om han kanskje hadde lart enda mere om han

hadde fatt en mer spesifikk hjelp i form av enetimer eller sma grupper.

Alle informantene vare forteller om et mate med den videregidende skolen som en ny start. De
forteller at det var godt & begynne med blanke ark, der hverken lerere eller elever visste noe

om deres tidligere skolehistorie.

5.3 En smal eller en bred forstielse av tilpasset opplzering

«Nei dem mente no etter kvaert at eg va god nok til & f& karakter 1 fagan.....» (Bjorn)

I dette avsnittet vil vi vise til funn, som sier noe om den videregaende skolen som informantene
vare begynte pa sin tilnerming til og begrepet tilpasset opplering. Som vi skrev om i
teorikapittelet har vi en smal forstaelse og en bred forstaelse av tilpasset opplering. Den smale
forstaelsen er knyttet til en forstdelse av at tilpasningen gjelder konkrete tiltak, metoder og

bestemte méter & organisere opplaeringen pd. Denne forstdelsen forer til at det blir iverksatt
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tiltak rettet mot enkeltelever (Bachmann og Haug, 2006). Den brede forstaelsen av tilpasset
opplering kan forstads som en ideologi eller som en pedagogisk plattform som skal prege hele
skolen og all virksomheten der (Bachmann og Haug, 2006), og dette forer til at skolen ma

innfore tiltak rettet mot hele organisasjonen som skolen er.

Bjorn startet pd videregdende skole med enetimer og miljearbeider, noe vi vil kalle tiltak
innenfor en smal forstaelse. I lopet av andre skoleér kan det se ut som om skolen har gjort noen
vurderinger av den faglige kompetansen til Bjorn. Dette har medfert at han har fitt tilpasset
undervisningen, slik at han kunne vurderes pa lik linje med de andre elevene. Han forteller at
han etter dette var sammen med klassen 1 alle fag. Dette kan komme av at Bjern gjorde store
faglige fremskritt, eller at skolen begynner & fokusere p& mulighetene hans og ikke

begrensningene.

Daniel, Christian og Andreas gikk pé andre yrkesutdanningsprogram, men pa samme skole som
Bjorn. Deres historier viser at skolen mette dem med en bred forstdelse med inkludering fra
forste skoledag. Daniel forteller om en ekstra pedagog som var i klassen for & hjelpe alle ved
behov. Dette kan tyde pé et tiltak innenfor den brede forstéelsen av tilpasset opplaering. Et tiltak
ikke rettet mot den enkelte, men som en styrking av hele klassen for & gi de som trenger det en

tilpasset opplering.

Disse funnene viser at det kan vare ulikheter pd skolen mellom de forskjellige
programomradene. Det kan ogsé vare et tegn pa at skolen enten er i en prosess mot en bredere

forstaelse, eller at forstaelsen er lereravhengig og ikke forankret 1 hele virksomheten.

5.4 Tilpasset opplaering og skolens didaktikk

«Lerarn gikk sakte gjennom tingan, gikk inn pd det og laga oppgava. Ka skjedde der og
der, ka e navnan... sann underveis. A folte at den beste maten va praksis og teoretisk
for da fikk du liksom to veier. &£ va vant med fra for at dem gikk 1 gjenna og sa fikk vi
ikkje gjort oppgavan med en gang etterpa. Da gikk det inn det ene oret og ut det andre»
(Daniel)
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Med en bred forstaelse av tilpasset opplaering handler det som vist ovenfor ikke bare om
bestemte metoder eller individuelle tilpasninger i enkelte fag. Tilpasset opplering handler ogsa

om hvordan skolen som organisasjon meter og handterer tilpasset opplering.

Gundem ser pa didaktikk som oppleringens hva, hvorfor og hvordan (Gundem, 1998). Hva
skal leeres, hvorfor skal dette leres, og hvordan skal man pa best mulig mate tilrettelegge for at

hver enkelt elev skal leere det de skal.

Alle de fire informantene vare forteller om en skole som blander teori og praksis og som gir
elevene skikkelige oppgaver og jobbe med. Daniel forteller om matteboka si der han opplevde
og finne igjen oppgaver som var relevante for han, fordi han jobbet med det samme pé
verkstedet: «Matten, man larte om sédnherre sylindre og sanne ting. Vi malte og laga det pa
verkstedet dssd — 4 dd sd & sammenhengen mellom matematikk og det man gjorde pa

verkstedety.

Christian er opptatt av at arbeidet han skal gjere er skikkelig. Han sier at han motiveres bedre
da: «Z&E motiveres av at det e ekte — orntli jobb». Pa videregaende skole opplever han at mange

av de tingene som gjores pa skolen er «orntli jobby, og sier: «det e jo meining i det vi gjor»

Andreas forteller at han likte at han ble vist 1 praksis hvordan han skulle gjore
arbeidsoppgavene: «dem vise no pa en anna méate ka man skal gjore. Vi fér det forklart og vist

korsen»
Historien til Bjorn forteller om hvordan en larer tilpasser lerestoffet til han:

«Ho gér inn pa det og lager oppgava, ka skjedde, ka e navnan, ka ska vi gjere her, og
detta gjor ho underveis. Ikkje sénn som for at oppgavan blir gjort lenge etterpa at dem e

forklart....»

Bjorn forteller videre om laereren som klarer & bryte ned fagstoffet og gi ham oppgaver som er
relevante og nyttige for ham uten at det blir for mye. Vi forstar dette som at denne laereren har

fokus pa det som skal leres og ikke fyller pA med oppgaver som bare ma gjores.

«ndr vi starta med & dreie, sa dreide vi ikkje baere 1 varres hode men etter instrukser og
proving. Sa fikk vi gjere ting orntlig faktisk lagde vi nokka med millimeters presisjon
og det var jo virkelig arti ....... og det hjelper meg da og motivere til 4 bli enda bedre til

det og...» (Daniel)
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Disse funnene kan vise at skolen har en bred forstaelse, ogsa av didaktikkbegrepet med &
fokusere pa at det som skal leres, didaktikkens hva, skal vere relevant for eleven og for det
fremtidige yrket eleven skal utdannes inn i. Didaktikkens hvorfor, opplaringen skal vare
tilpasset det virkelige yrkeslivet elevene skal ut i, og didaktikkens hvordan, blir oppfylt ved a
yrkesrette teorifagene slik at de blir meningsfulle for elevene. Dette blir ogsa gjort ved & styrke
opplaeringssituasjonene, slik at det er voksne fagpersoner til stede for & tilrettelegge og trygge

elevene i opplaringen.

5.5 Tilpasset oppleering og danningsprosessen til elevene

«& fikk det no bedre sosialt ndr & begynte pd videregdende skole, det hjalp ma og va

tel hjelp for meg faglig....sdnn for & leere maest pa skoln» (Andreas)

Ut fra den danningsteoretiske didaktikken er malet at eleven via ekt kulturell forstaelse skal
oppna ekt selvforstielse, som igjen skal medfere medansvarlige handlinger i kulturfellesskapet
(Him og Hippe, 1998). Danningsidealet i denne teorien er slik vi forstar Him og Hippe, en

adferd som er ansvarlig ut fra menneskets motiver og samfunnets verdier.

Historien til Daniel sier mye om den folelsen han fikk av 4 bli behandlet som en voksen pa
videregdende skole, og hvordan forventningene til ham ble annerledes. Daniel forteller at dette
forte til at han faktisk ble mere voksen, og at han med det tok ansvar sjel for & lere det som
trengtes 1 fagene. Han sier det virket som om larerens motiv var & hjelpe ham fram til & bli en

flink yrkesutever.

Christian trekker fram viktigheten av «orntli arbeid — det € jo meining med det arbeidet vi gjor».
Historien hans sier ogsd mye om hva det gjorde med ham & bli behandlet som en voksen.
Christian trivdes spesielt med den nye friheten han opplevde pa videregéende skole. Dette forte

til at han at han tok mere ansvar og deltok mere bade i undervisningen og fellesskapet.

Andreas folte at leerernes og fellesskapets krav 1 videregédende skole gjorde noe med han. Han
er tydelig pé at han ikke ville ha blitt en av gutta pd samme mate, om han hadde vert s mye
ute pa gruppe som tidligere. P4 videregdende ble det ikke godtatt at han trakk seg vekk og ga

opp 1 arbeidssituasjonene. Han métte gjore sin del av arbeidet. Han ble utfordret og syntes ikke
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alltid det var kjekt, men skjonte at det matte til om han skulle leere noe i dette yrket. Han sier:

«det forte til at & fikk erfaring i faget».

Bjerns historie skiller seg ut med at han i lepet av tiden sin pa videregdende skole, fikk endret
status fra & vaere en med mél om grunnkompetanse til & 4 muligheten til & i fagbrev. Bjern
forteller om en usikker tid nér han plutselig skulle bli vurdert med karakterer. Han er glad for
at skolen ga ham en sjanse til & vise hva han var god for, og sier at dette har betydd mye for
kunnskapen han har fatt gjennom skole- og leretid. Danningsprosessen til Bjern forte ham

lengre enn bade han og laererne i utgangspunktet hadde tenkt.

Dannelsesbegrepet representerer en slags syntese mellom oppdragelsesbegrep og
utdanningsbegrep, ved normativt & kreve en utvikling i enskverdig retning og ved & anta at

denne positive utviklingen skyldes vekst 1 kunnskap, innsikt og forstaelse (Oppdal, 2010).

I Bjorns historie fant vi et eksempel pé at han ved a fa ansvar for et viktig arbeidsverktoy okte
sin kunnskap og kompetanse pé en slik mate at den nye forstaelsen hans gav ham ny innsikt i
hva det betyr & std i en jobb. Det kan tolkes som at Bjern ved a st i det kjedelige rutinemessige

arbeidet far en forstaelse av at arbeidsoppgaven ogsa er viktig i en sterre sammenheng.

«& onska det forst, men sa blei det mindre og mindre interessant nar eg hadde stddd der
sa lenge....... etterhvert fikk eg frie toyler sa & var lerer for dem, de andre elevene og

det va jo artig — eg sdg jo at det va viktig at det funka med den arbeidsoppgaven»

Dannelse og tilpasning henger tett sammen og fordrer at du samtidig som du inntar en kritisk
og reflekterende holdning, mé kunne tilpasse deg det samfunnet du lever i med de lover og

regler som gjelder (Brekke, 2010).

Alle de fire informantene vére sier at de trivdes med at de ble stilt til ansvar for sin egen laering.
De opplevde & bli behandlet som voksne med de rettighetene og pliktene som dette medforte.
De forteller om opplevelsen av en dialog mellom dem og skolen om hva som ble forventet av

dem. Dette forte til at de hadde mindre problemer med & folge reglene som gjaldt.

Christian snakker flere ganger om dette & bli behandlet som en voksen med en storre frihet og
forventninger om & ta ansvar sjol. Han mener at dette fungerte veldig godt for ham, og at det
var en av grunnene til at det gikk sa bra med ham som det gjorde. Daniel trekker fram det at

han opplevde a bli tatt pa alvor, og at de voksne snakket til ham som en voksen som viktig. Han
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opplevde at forventningene til ham endret seg, og at det ble forventet at han skulle ta ansvar for

egen lering.

«Naér det gjaldt leksa pa ungdomsskolen sa skreiv dem det pé tavla, & & huska no ikkje
a skrive det ned eller gjore det bestandig, dem baere skreiv det pa nytt neste dag. Pa
videregaende skole funka ikkje detta, sée.... dem baere konstanterte at om @& ikkje
gjorde det som skulle gjores sa blei det et stort tap for ma. & skulle gjore lekse for min

del ikkje for demmes del...... - det fikk meei tel & tenke meg om.»

Andreas og Bjern snakker om viktigheten av at det blir stilt krav til dem. Bjorn trekker fram
leereren sin som nar han kom for seint til skolen, sa: «ok, du bestemmer jo selv, du er jo voksen.

Er du ikke pa skolen er det du som taper og ikke skoleny.

Vi tolker disse funnene slik at informantene satte pris pa at de kravene som ble stilt til dem,
ogsé involverte dem i beslutningsprosessene. De opplevde & fi en forstielse av at de faktisk
hadde valg, og at valgene de tok ville f4 innvirkning pa dem selv og deres liv. Det var ikke bare

noe de matte gjore fordi de matte.

En overraskelse i funnene vére var at ingen av informantene hadde stort fravaer arene pa skole.
I folge dem selv hadde de bare vart borte fra skolen nar det var ting de var nedt til & veere med
pa, som legetimer og tannlege. De hadde stort sett aldri fraver ved sykdom. Daniel forteller at
han ofte folte seg syk, men han dro pa skolen for det. Informantene fortalte at maten lererne
reagerte pa fraver hjalp dem og motiverte dem til & komme pé skolen. Andreas og Christian
forteller om laerere som ringte dem eller meldte dem nér de ikke var pa skolen. Begge to trekker

dette fram som positivt, og at de opplevde dette som et tegn pa at leererne brydde seg.

Dette viser at leererne ved denne skolen folger opp fravaer med personlig kontakt samtidig som
skolen virker & ha en bevisst holdning til at elever pé dette nivdet m4 ta mere ansvar sjol. Noe

som ser ut til & vaere positivt for denne typen elever.

5.6 Danning av lererne

«...man kunne jo prate med deem om andre ting &ssd.....altsa vi hadde pd en méte felles
interessa....som biler og jakt ogsé fiske da.....dem kunne jo masse om dettan...... vi blei

jo kjent med dem...» (Daniel).
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Informantene vare forteller om metet med en annen type lerere enn de kjente til fra
grunnskolen. Spurkeland (2014) sier at skolen star og faller med pedagogens kvaliteter. En
leerer ma veere faglig dyktig, kunne didaktikk, like, bry seg om og vaere nysgjerrig pa ungdom

(Spurkeland, 2014).

I informantenes historier meter vi faglerere og programfaglerere. Faglareren har en
fagdidaktisk bakgrunn, en danning fra faget sitt og en pedagogisk utdanning.
Programfaglereren har en yrkesdidaktisk bakgrunn med danning gjennom et yrke,
fagutdanning og en pedagogisk utdanning. Informantene vére beskriver disse laererne litt

forskjellig.

Programfaglarerne blir i historiene til Andreas, Bjorn og Daniel beskrevet som personer som
de lett kan snakke med. De opplever at de blir kjent med mennesket bak laereren, fordi de har
felles interesser. Programfaglaererne kan mye om det yrket informantene har valgt 4 utdanne
seg til, og dette beskriver de som et viktig moment. Informantene foler at det gjor at de blir
tryggere pé laereren og kan sperre om vanskelige ting lettere enn for. De sier alle at de tidligere
1 skolen ikke har folt at de har blitt kjent med mennesket bak lereren. De opplever at de kan
bruke humor i1 skolehverdagen som motiverer, og foler at de kan bruke det fordi de er blitt bedre
kjent med hverandre. Christian forteller at han far et godt forhold til matteleereren og faget,

fordi denne personen ogsa er programfaglarer.

Faglererne blir 1 historien til Andreas, Bjorn og Daniel beskrevet som lerere som klarer &
tilpasse faget og jobbe relasjonelt med dem, men de opplever ikke i samme grad a bli kjent med
mennesket bak lareren. Dette kan slik vi ser det, vaere fordi faglerere som har mindre
undervisningstimer i1 klassene, vil métte bruke lengre tid til & bli kjent med elevene. Faglarerne
har andre opplaringsarenaer enn programfaglererne, og dette kan ogsd ha en innvirkning pé

relasjonsbyggingen. Dette kommer vi tilbake til under avsnittet om skolens tilrettelegging.

Den danningen som programfaglererne har vert gjennom i lepet av sin yrkesutdanning og

pedagogiske utdanning, kan se ut til 4 fungere godt i mete med disse elevene.

Yrkesfaglerere opererer 1 et spenningsfelt mellom skolens og arbeidslivets
oppleringstradisjoner og er selvfolgelig ogsa dannet innenfor disse to tradisjonene (Lyngsnes

og Rismark, 2014).
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Yrkesfaglaerere har fra sin utdanning og tidligere jobber erfaring fra & jobbe 1 yrket og ikke fra
en teoretisk bakgrunn. De har tatt sin yrkesutdannelse og har jobbet utenfor skolen og dermed
fétt sine erfaringer gjennom dette. Nar de sa starter som lerere i videregdende skole, ma de ta
praktisk pedagogisk utdanning for & veere kvalifisert som yrkesfaglerer. De tar sin yrkeserfaring
inn 1 skolehverdagen pa videregaende skole og bruker dette bevisst for & skape mening i
utdannelsen til elevene. Det at elevene far kjennskap til at yrkesfaglereren har jobbet innenfor
yrket gir dem en troverdighet som det kan se ut som motiverer elevene. I tillegg har de mange
av de samme interessene som elevene. Noe som funnene vére kan vise at det kan bidra til en

god kommunikasjon mellom larer og elev.

5.7 Relasjonen til de voksne pa skolen

«At dem ikkje bere bryr s® om faget, men kan prate om andre ting &ssa
liksom....Humor e viktig. Det blir det deer at vi kan ha det litt arti, men ikkje bare sitte
og jobbe heile tia» (Christian).

Spurkeland (2014) forklarer pedagogikk i praktisk skolearbeid som hvordan laerer og elev fér
best mulig utbytte av de undervisningssituasjonene de befinner seg i. Spurkeland er slik vi ser
det veldig tydelig pa at for & fi best mulig utbytte, ma pedagogen ta i bruk relasjonelle

ferdigheter. Dette vil ha stor innvirkning pé elevenes l@ringsresultater og mestringsfolelse.

Alle informantene forteller om larere pd den videregdende skole som i undervisningen byr pa
seg selv. Dette blir trukket frem som viktig for relasjonsbyggingen mellom elevene og de

voksne pa skolen.

Christian forteller at han i1 grunnskolen felte at leererne: «liksom va bare 1 faget, prata ikke om
nakka anna liksomy. Pé videregidende skole snakket de i timene, ogséd om andre ting enn fag,
og dette var noe som hjalp ham fordi han hadde mye uro i1 kroppen og sleit med & sitte stille nir
faget ble for teoretisk. Daniel oppdaget at lererne og han hadde mange felles interesser. Dette
opplevde han ferte til at samtalene ogsa rundt vanskelige ting ble lettere, fordi han gjennom
samtalene hadde blitt trygg pé de voksne. Bjorn snakker lite om relasjoner til de voksne pa
videregiende skole, men sier at samhandlingen til andre elever har gjort ham tryggere som
person. Det at han gjennom skolearbeidet teoretisk og praktisk ble trygg pd de andre, hadde

mye 4 si for hans resultat pd skolen.
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Aubert og Bakke (2014) sier at det ikke er nok med teoretisk viten om betydningen av god
kvalitet i samhandlingen, hvis det ikke kommer til uttrykk i det som faktisk skjer i mote mellom
lerer og elev. Moller trekker fram de utfordringene en larer kan mete i utevelsen av
anerkjennende og utviklingsstettene relasjoner, siden dette krever at l&rerne ma mete elevene

pa en mate som krever en storre dpenhet, et sterkere nerver og et lavere tempo (Moller, 2012).

Christian forteller om en grunnskole som ikke ga ham sjansen til selv & bestemme at han skulle
starte med en oppgave: «Z& fikk ikke tjans & teenke at & sku starte & jobbe.....dem maste for
mykje, & blei lei». Pa videregaende folte han at de snakket sammen og avtalte hva og hvordan
ting skulle gjores. Han opplevde ikke noe mas fra skolen, og betegner de voksne som greie fordi
de hadde humor. Daniel sier noe om en folelse av at de som elever ikke ble tvunget til & gjore
ting. Dette betydde mye for ham. Han fremhever ofte hvor betydningsfullt det var for ham at
han ble tatt med pa rdd om oppgaver som skulle gjores. At leererne ga ham ansvar for egen
lering foltes som om han fikk en liten jobb: «D@m lerte ma & ta mer ansvar, 4 vere

ansvarsbevisst pd yrkesfag, det e nesten som en liten jobby.

Det at lererne ogsé kan ta seg tid til 4 snakke om andre ting enn fag, viser at de evner & ta ned
tempoet og forholde seg til elevene pé en relasjonell méte. Denne evnen hos leererne kommer
tydelig fram 1 historien til Christian som en viktig faktor for at han trivdes og lyktes. Det kan
se ut som om skolen og yrkesutdanningen har et bevisst forhold til hvordan de meter elevene
som kommer til deres utdanningsprogram. Alle elever forteller 1 sine historier at de fra forste
dag blir behandlet som voksne, og at samhandlingen rundt dette blir av stor betydning for

motivasjonen for skolearbeid.

Spurkeland (2014) mener at det er av eksistensiell verdi & kunne forholde seg til mennesker du
liker. Dette gjelder ikke bare de voksne pa skolen. Gode, sosiale relasjoner til medelevene er

ogsa av stor betydning.

Alle informantene sier de foler seg som en del av gjengen 1 tiden pa videregaende skole. Det er
ingen 1 historiene som sier noe om mobbing, baksnakkelser eller andre negative episoder.
Andreas sier at han i starten pé forste skoledr var: «kanskje litt sénderre redd sénn, & kjente jo
ingen sann». Han sier at redselen gikk raskt over. Han ble trygg og folte seg som en av guttene
1 klassen. Han forteller at nar han ble sa godt kjent med de andre elevene, sé skjonte han at han

var bedre faglig, fordi han sjel sd dette i praksis. Dette gjorde at han turte & gjore mer pé skolen

104



og ga ham gradvis en bedre selvfolelse i fagene. Bjorn forteller om hvordan rollen hans som

«hjelpelarer» forte til at han gradvis endret sitt syn pa seg selv ovenfor medelevene.

Relasjonen til leerere og medelever blir beskrevet som primarrelasjoner av Spurkeland (2014).
Familie og foreldre horer ogsa til i denne gruppen. Betydningen av gode relasjoner til foreldre

og/eller annen familie 1 oppleringssituasjoner, behandler vi under avsnittet om motivasjon.

En inkluderende skole skal ha rom for alle typer elever. For a tilrettelegge for disse mé lereren
ha grunnleggende kjennskap til hver enkelt elev. Det kan se ut som om denne skolen har laerere
som setter ned tempoet og har tid til litt humor og tull. Dette for & mote elevene med en apenhet
og et naervaer som viser hvem de er som personer og ikke bare som lerere. Vér analyse baserer
seg pa funn hos alle de fire informantene, men pa grunn av lite grunnlag kan vi ikke
generalisere. Funnene kan vare personavhengig, og ikke et tegn pé at skolen jobber bevisst med
dette. Funnene vi har vist til her 1 avsnittet om Institusjonelle forhold vil bli dreftet 1

dreftingskapittelet under forskerspersmaélet:
Hvordan tilrettelegger skolen for elever i risikogruppen?

Individuelle perspektiver — funn

I denne delen skal vi presentere de funnene som peker pa individuelle arsaker til giennomfoering.
Vi ser pa elevenes forventninger til videregaende skole og deres forutsetninger for mestring, og

hvilken innvirkning dette har for gjennomfering.

5.8 Forventninger til mestringsbetydning for gjennomfering

«Jo mere du fér tel jo artigere blir det....» (Daniel)

Sosial-kognitiv teori (Bandura, 1997) legger stor vekt pa forventninger til mestring. En
grunnleggende ide 1 denne teorien er at et menneske bade er motivert for og har evne til 4 ta

styring over sitt liv (Skaalvik og Skaalvik 2012).

Andreas hadde ingen tanker om at han ikke skulle komme inn pa videregdende skole. Han hadde
fétt forstéelse av at han kom til & fa plass pd utdanningsprogrammet han ensket seg. Han var 1
starten litt bekymret for at det skulle bli for vanskelig, og at han ikke skulle klare det.

Hovedmotivasjonen hans var viktigheten av & fa seg en jobb.
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Bjorn kommer fra en familie med tradisjoner i faget. Han har helt fra han var liten fatt oppleve
positiv mestring i forhold til det yrkesvalget han etterhvert tok. Bjern er med dette et produkt

av miljget i familien sin.

Christian startet grunnskolen med en positiv holdning, men opplevde raskt negative ting som
forte til en negativ holdning til skole. Det at han fikk utplassering pa slutten av ungdomsskolen
ga ham mestringsopplevelser til & jobbe praktisk. Dette ble en viktig motivasjonsfaktor til & ta
tak 1 livet sitt, og han skjente at han for & oppleve denne friheten métte f4 seg en utdannelse.

Skolen var utfordrende, men ensket om fagbrev og utdannelse motiverte ham til a holde ut.

Daniel er en gutt som liker & gjore meningsfylt arbeid. Han sier han mé vere i aktivitet eller
jobb. Han forteller at den verste tiden i1 hans liv var da han ventet pa leerlingeplass. Han syntes
det var sd ille at han oppsekte flere bedrifter selv for & f& seg en jobb. Dette viser at Daniel har

evnen til & ta styring over sitt eget liv.

Mennesket er ikke bare et produkt av miljeet, men kan ha innvirkning pa sin egen livssituasjon
og dette inneberer at de kan sette seg mal, vurdere hva som skal til for & na disse og motivere

seg for dette arbeidet (Skaalvik og Skaalvik, 2012).

Det kan se ut som om Andreas hadde et urealistisk forhold til hvordan hans vei til en utdannelse
skulle vaere. Han sier ikke noe om hvordan og pa hvilken méte han skulle nd sine mal. Han

skulle bare nd malene sine om 4 fa seg en jobb.

Bjorn har ogsa et sterkt mdl om 4 fi seg en jobb. Veien dit var nok litt uklar for ham, men:

«vesst det ikke sku g bra, s matte @ jo bere finne pa nékka for a fa det litt bedre».

Christian har ogsd et mdl om & fa seg en jobb, «orntli arbeid», men var mindre sikker pd om

han ville né sine mal.

Daniel jobbet mélbevisst og iherdig for & nd sine mal fra dag en pa skolen. Da det etter
skoledelen av videregdende opplering ble vanskelig & {4 laerlingeplass, startet han pé egen hand

arbeidet med 4 lete etter en jobb.

Det kan se ut som om tre av informantene hadde klare mél og hadde vurdert sine muligheter
for hvordan de skulle na disse. Den siste av informantene hadde et mer usikkert perspektiv pa

om han ville lykkes.

106



I folge sosial-kognitiv teori har vi en tendens til & velge aktiviteter og oppgaver vi har stor
forutsetning for & mestre a velge bort de aktiviteter og oppgaver vi er usikre pa om vi vil mestre

(Bandura, 1997).

Alle informantene vare har valgt en linje pa videregdende skole som de har vurdert ut fra
interesser og ferdigheter at de vil kunne mestre. Alle fire kom inn pa ferstevalget sitt.
Informantene har i tidlig alder veert med pa aktiviteter og oppgaver som har hatt stor betydning
for yrkesvalgene sine, og som de har opplevd positiv mestring i. Alle informantene vére har
med dette hoye mestringsforventninger nar de begynner pa videregaende skole, og ut fra sosial-

kognitiv teori vil de med det ha en god forutsetning for & trives pa skolen.

Na vil vi bruke Banduras fire hovedkilder til forventning om mestring, for & vise til flere funn

innenfor kategorien mestring.

Autentiske mestringserfaringer er ifolge Bandura, den viktigste kilden til forventning om &
mestre. Har du gode erfaringer etter gjennomforing av liknende oppgaver og utfordringer, vil

du ta tak i disse nye med store forventninger om mestring (Bandura, 1997).

Vi finner av Bjern sin historie at han helt fra han var fire &r hadde mestringsopplevelser innenfor
faget sitt. Gode minner fra aktiviteter sammen med far, onkler og forskjellige skoleprosjekter.

Christian forteller om ordentlige arbeidsoppgaver han gjorde sammen med sin bestefar.

Vikarierende erfaringer er observasjoner av andres prestasjoner (Bandura, 1997). Signifikante

andre kan bli rollemodeller for hvordan vi vurdere muligheten for mestring.

Alle informantene forteller om betydningsfulle, voksne rollemodeller. Christian forteller om en
onkel som han har jobbet samme med: «Han va en person som @ gikk godt ilag med, og som &

like godt. Han har en meget god jobb noy.

Ved verbal overtalelse, eller oppmuntring og stette, far man en opplevelse av at andre har tro

pa en (Bandura, 1997).
Andreas forteller om kontaktlereren som far ham til & std pa litt mer:

«Z& trudde no ikke helt pa at & skulle vaere bedre enn de andre, men lereren fortellte
me ofte etterpd at no va & litt lengre enn de andre a sann...... sa da sag og trudde @ det

litt sjol og sénn....».
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Han betegner seg selv som litt lat og giddeles og foler at denne lererens mate & fa ham til &

jobbe mere aktivt pa verkstedet pa, ga ham sterre mestringsfolelse.

Den fysiske og psykiske folelsen av gode mestringssituasjoner blir motiverende for nye

situasjoner og tilsvarende blir negative umotiverende (Bandura, 1997).

Bjorn, Christian og Daniel har alle gode opplevelser knyttet til mestringssituasjoner med
voksenpersoner i nare relasjoner i oppveksten. Disse mestringssituasjonene er nert knyttet til
de aktivitetene de senere meter pa skolen. Vi mener at dette er et viktig funn for

mestringsfolelsen og motivasjonen disse guttene opplever 1 videregdende skole.

Teori om mestringsforventninger og verdier (Wigfield og Eccles, 1992) legger vekt pa at
motivasjonen ikke bare er et resultat av mestringsforventning, men den henger ogséd sammen
med hvilken verdi oppgaven eller aktiviteten har for en person. Vi vil né vise til funn som kan
passe til alle de fire aspektene til Wigfield og Eccles som handler om: personlig verdi, indre

verdi, nytteverdi og kostnad.

Andreas’ personlige verdi er 4 fa seg en jobb. Han viser ingen tydelige tegn pé at jobben vil
vaere noe mer for ham enn en jobb. Andreas ser at en utdanning vil gi ham en nytteverdi 1 form
av starre sjanse til & fi seg en jobb. Andreas betegner seg selv som lat, og det & bryte ut av dette

opplever han som ubehagelig, og noe som blir en stor kostnad for han.

Bjorn identifiserer seg veldig med miljoet han kommer fra. Familien hans har tradisjoner
innenfor yrket, og dette er en del av hans personlige selvoppfatning. Han har siden firedrsalder
hatt glede og interesse av 4 jobbe med oppgaver som yrkesutdanningen hans innbefatter, og
dette ser ut til & vaere en tydelig drivkraft. Hans nytteverdi av utdanningen ser ut til & vaere en
oppfyllelse av dremmer om a fa et yrke i samsvar med familietradisjonene. Vi kan ikke finne
noe 1 historien til Bjorn som forteller at han opplever en kostnad ved det & ta en utdanning.
Bjorn virker som en veldig positiv og lesningsorientert person: «...det métte nok gé bra. Vesst

det ikke skulle gé bra, s métte @ jo bare finne pa nokka for & fa det litt bedre......»

Christian sin personlige verdi av utdanningen er a fa seg et ordentlig arbeid. Han har et rasjonelt
forhold til det med arbeid. Det er noe man bare mé ha. Det kan se ut som om hans erfaringer av
gleden med a utfere arbeidsoppgaver, har med relasjonen til den han har jobbet sammen med

og ikke nedvendigvis gleden av arbeidsoppgaven i seg selv. Christian er en urolig person, og
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det som kostet ham mest under utdanningen var a holde seg i ro og a téle det som han opplevde

som mas: «/Z blir psyka ned, e dem for negativ da gir & opp...»

Daniel sin personlige verdi er ogsa & fi seg et ordentlig arbeid. I tillegg er det viktig for Daniel
a ha noe a sta opp til. Han ser pd det som en belastning & ikke ha noe & gjore. Den indre verdien
hans er den store lykkefolelse han opplever ved a {4 holde pd med yrket sitt, i tillegg til de

relasjonene han har til arbeidskollegaene sine.

Nytteverdien vi ser 1 Daniels historie er hans enske om & laere s mye at en god jobb og noe
meningsfylt & fylle dagene med, er innenfor rekkevidde. Daniel har ogséd planer om & utdanne
seg videre. Daniel var urolig for om han ville mestre videregaende skole, men disse kostnadene
forsvant fort da Daniels mete med skolen tidlig ga han mestringsfelelse, og mulighetene hans

overskygget kostnadene.

Alle de fire informantene vire hadde en grad av angst og redsel for ikke & mestre videregaende
skole. Deres forskjellige opplevelser fra grunnskolen gjorde at de var usikre pa deres mestring

av oppgavene som ville mate dem.

Funnene vare viser at informantene vare alle hadde et sterkt enske om et yrke, men de hadde
ulikt personlig engasjement for arbeidsoppgavene pa skolen. Bjern og Daniel legger vekt pé
den gleden de har ved héndverket de lerer seg pa skolen. Andreas og Christian har et mer

praktisk forhold til arbeidsoppgavene.

5.9 Folelsen av anerkjennelsesbetydning for gjennomfoering

«...etter en stund oppdaga leereran at & va den som kunne dette mest, s det vaeg som

leerte opp de andre 1 klassen min ...» (Bjern)

For & vere anerkjennende overfor andre, ma vi respektere deres individualitet, og det at de er

subjekt i sin egen opplevelse (Moller, 2012)

Alle de fire informantene vektlegger betydningen av & bli behandlet som voksne i den
videregéende skolen. Det kan tolkes som at informantene ser pa dette som en anerkjennelse og
et tegn pd respekt fra de voksne pa skolen. Historiene deres viser tydelige tendenser til at de

opplever anerkjennende holdninger bade fra lerere og medelever.
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Bjorn og Christian forteller om laerere som har utgjort en forskjell for dem. Disse larerne har
mett guttene uten et enske om & forandre dem, men med et onske om & veilede dem videre fra
det utgangspunktet de har. Denne anerkjennende holdningen fra leererne var med pd & gi dem

mot til & std pd, og den tilbakemeldingen de fikk foltes konkret og ekte.

Andreas’ historie forteller om en gutt som har fétt here pé skolen at han var flink. Han fikk ros
og anerkjennelse, men han skjonte ikke den standarden som rosen var satt opp mot. Nir han
fikk karakterer pa videregaende, ble anerkjennelsen motiverende pa en ny mate, for da fikk han
en malbar skala 4 forholde seg til: «....Jo da, men dem sa det no tel ma at & va flink ja. Men &

ville no heller se det sjol da sa...a»

Christian forteller at han syntes samarbeidet mellom hjem og skole i grunnskolen var vanskelig.
Han opplevde at metene og informasjonen ofte var av negativt art, og at de var demotiverende:
«Det va ikke nikka samarbeid liksom, det var bare klaging. Mest klaging dssa litt at det gikk
bra». Han opplevde at han pa videregaende skole ble gjort oppmerksom pé at det gikk bra, og
da fikk han riktig fokus.

«Nei vi slapp no a sette og here pa klaginga og here kor darlig det gikk heile tia. &£ tok
det no til meg, men....Ho mamma ho syns no at de va bra. Det motiverte no ma av og

til. Z trudde jo pé det som blei sagt og at det gikk bra. Z£ trudde det va orntli».

Andreas forteller at han opplevde at troen han hadde pa seg sjol ble bedre 1 videregéende skole.
Han opplevde at han ble bedre kjent med bade lerere og elever, og at han gjennom dette s at
han var flinkere enn han hadde trodd. Bade larere og elever jobbet tett sammen i
produksjonsfagene, og dette forte til at de var nedt til & samarbeide pa en annen méate enn han
var vant til: «Trua e blidd bedre....det har litt med skoln & gjere. Sénn....@ kjente jo dem alle

i klassen og visste jo kem dem va da....Z& trudde jo at dem brydde se».

Anerkjennelse innebzrer at du som person respekterer andre mennesker ut fra den de er.
Anerkjennelse er ikke hva du gjer, men hvem du er (Mgller, 2012). Informantene vére opplever
anerkjennelse ved a bli behandlet som voksne. Vi tolker dette som at de feler en jevnbyrdighet
med gjensidig respekt i forholdet mellom laerer og elev. Anerkjennelsen informantene opplevde
pa skolen, er bade knyttet til de praktiske arbeidsoppgavene de mestret, og til den fremtidige

yrkesuteveren de skulle bli. I avsnittet om relasjoner vil vi komme mer inn pa dette temaet.
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5.10 Selvbildets betydning for gjennomfering

«Endelig fikk @i en folelse av & ha fatt gjort det samme som de andre. Zi gjorde det

bare litt saktere» (Daniel).

Det er individets egen vurdering av ferdighetene som narer selvbildet (Sommerschild, 2010).
Dette kan bli en kilde til selvoppfyllende profetier, da det sjelden er sammenfall i egne
vurderinger og den reelle kompetansen. Informantene vare har slik vi tolker dem alle, vurdert
seg selv som svakt presterende skolemestrere fra grunnskolen med lavt selvbilde pa
skoleprestasjoner. I mote med den videregdende skolen har de et bedre selvbilde, og deres
forventninger om mestring er slik vi tolker dem stor. Historiene deres peker pa tendenser til at
guttene er av den ukritiske og ikke sé faglig flinke typen elever. De vurderer sine ferdigheter

som veldig gode og ser fa hindringer for at de kan prestere godt (Sommerschild, 2010).

Bjorn sin historie barer preg av at han har hatt trygge og naere familierelasjoner. Disse har veert
med pé & bygge opp et godt selvbilde for ham i forhold til det yrket han har valgt. Han forteller
1 sin historie om prosjekter i familien som han har fétt vere med pd i oppveksten. Disse
prosjektene ser ut til & ha pavirket ham ikke bare i1 & velge yrkesvei, men de har ogsé gitt ham
gode mestringsopplevelser til yrket. Han viser tydelig stolthet nar han forteller om de
prosjektene han har fitt vere med pa, og hvordan han har fitt vere med pa flere

arbeidsoppgaver som har gitt ham sterre og sterre utfordringer.

Et individs selvbilde vil alltid vaere mere enn summen av opplevd kompetanse siden vi bruker

det sosiale speil til & korrigere selvbilde (Sommerschild, 2010).

Andreas har aldri gledet seg til & begynne pa skole, og i grunnskolen likte han friminuttene best.
Det kan se ut som om han gjennom grunnskolen noen ganger har hatt et enske om a fa prove &

lere de tingene han trodde de andre elevene larte.

«Det va litt for mye @ fikk jo egentlig litt for laette ting & gjore, @& ser jo at nar & kom pa
videregdende skole sa kunne & det samme som de andre. £ kunne gjore vanskelige ting

4ssay.
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Andreas forteller om opplevelsen av at tilpasningene ble gjort pa en bedre méte pa videregdende
skole. Han kommer stadig tilbake til at det kanskje var bedre og tryggere, og at han lerte mer

med & vare ut pa enetimer.

«& tenkte no at @ skjonne no sikker ikke ndkka av det da & kom pé videregéende skole

sé, sd mykje pa fagan. Men @ lerte jo ma jo assd andre ting, vanskelige ting».

Det kan se ut som om selvbildet til Andreas er ambivalent til om han er like flink som de andre
elevene eller ikke. Vi forstar dette slik at den forstaelsen du opparbeider gjennom ti ar i

grunnskolen ikke helt kan endres pa etter to ar 1 videregdende skole.

Andreas husker spesielt godt en episode fra videregaende skole der mattelereren ber ham om &
se seg rundt i klassen pa de andre elevene. Andreas ser rundt seg, og det han ser er at han har
kommet lengre enn de andre. Skolen lot Andreas jobbe i klassen, og lereren jobbet med
selvbildet hans ved & gjore ham oppmerksom pa hva de andre jobbet med. Andreas opplevde at
de andre 1 klassen jobbet med samme type oppgaver som ham, og at han mestret pd lik linje

med de andre og ogsa bedre.

Tilknytningen til yrket gjennom oppveksten kan se ut til & ha gitt disse guttene en overraskende
tro pa at de skal kunne klare seg gjennom en utdannelse og a fa seg en jobb. Det kan se ut som
om informantene gjennom gode opplevelser og relasjoner til nare personer, har bygd et godt
selvbilde. Dette gode selvbildet som er knyttet opp mot deres yrkesvalg kan det se ut som de

har bevart godt gjennom tiden i videregdende skole.

5.11 Motivasjonens betydning for gjennomfering

«Z& motivers av at @ no lettere kan fa mei jobb, trur .....» (Christian)

Hvor motivert du er for en oppgave males ikke bare 1 styrke, men ogsa i type motivasjon (Deci
og Ryan, 2000). Vi vil her vise til funn som peker pa hva som har vart sentralt i motivasjonen

til informantene vére.

Andreas er en gutt som ikke bruker mange ord. Hans motivasjon for skolen var a {4 seg en jobb

etterpd, og det kommer han flere ganger innom 1 samtalen:
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«Nei, man fikk no bestemme litt meir sjol pd videregdende skole og det motiverte meg
litt...... Nei for atte, & matte jo komme ma videre, sdnn etter at skolen va ferdig. Man

matte jo fa seg en jobb, det e jo viktigy.

Bjorn kom inn pd det utdanningsprogrammet som han ensket seg. Det kan se ut som om
familiens tradisjoner innenfor yrket har hatt stor motivasjonsfaktor for hans gjennomfering:
«Ja, s& bade far min, brorn min og onklan mine har dettan yrket». Grunnskolen har forsterket
hans tilherighet til yrket med & gi ham alternativ opplaering, der de har laget ordentlige ting som
har gitt mestringsfolelse og anerkjennelse. Han er tydelig stolt nir han snakker om dette. Han
sier at han etter disse prosjektene bestemte seg for yrkesvalg: «Ja, det va egentlig derfor @ valgte

a ga denne yrkesutdanninga for & holde pé videre med dette.....».

Christian var motivert for skolegang da han begynte pa grunnskolen, men motivasjonen ble
svekket tidlig 1 lepet pd grunn av mobbing og plaging fra medelever. Han gjennomforte
ungdomsskolen med mer og mer alternativ undervisning utenfor skolen. Han sier han ble
motivert gjennom: «4 jobbe med hendern og orntli arbeid». Han sier han ikke likte & holde pa
med teori: «det e ndkka skit, tingan vi gjor motiverte me. A motivertes av at & fekk holde pé

med skruing pa bil for det likte @....... »

Daniel har alltid gledet seg «ganske sd mye» til & starte pd skolen. Det kan se ut som om han
har hatt en positiv innfallsvinkel til sin skolegang gjennom hele grunnskolen. Nar han kommer
til videregéende skole sier han mye om hvordan han opplevde elevmedvirkningen som en sterk

kraft til motivasjonen hans.

«Det motiverte at vi blei involvert, det e jo det...altsa ndr man fér velge litt sjol og man
far bestemme litt....det e jo det at man kommer inn 1 voksenlivet. Det e jo en veldig stor
forskjell at du f& mer & si i skoleprogrammet jo eldre du blir, og det e mer og mer

motiverenes for kvart ar du gér pa skoley.

Han sier ogsa at han ble veldig motivert av at han opplevde at elevene og larerne tok

skolearbeidet serigst.

Alle de fire informantene vare viste en sterk motivasjonen for videre skolegang. Noe som var
et uventet funn for oss med tanke pd Banduras mestringsforventninger (1997). Informantene
vére hadde darlige skoleerfaringer fra grunnskolen, og vi kunne utfra dette forvente at de ville

mete nye og liknende skolesituasjoner med lave forventninger om mestring. Vi ventet a finne
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amotiverte og resignerte gutter (Deci og Ryan, 2000). Amotivasjon kommer ofte av at personen
det forventes en handling fra, ikke ser noen verdi av handlingen som skal utferes, eller at
forventningene til mestring innenfor den aktuelle arbeidsoppgaven, her skolegangen, ikke er

serlig hoy.

Alle de fire informantene viste en hoy motivasjon for skole og utdannelse. Til tross for at veien
fram mot videregdende skole bar preg av amotivasjon, fant vi ikke dette 1 historiene deres fra
tida i videregdende skole. Drivkraften deres ser ut til & vere et enske om en ordentlig jobb i

framtiden.

Indre motivert adferd har eleven nér han setter i gang med de oppgavene han far med glede og
interesse. Gleden og trivselen ved & mestre denne oppgaven er nok til & fa eleven til & drive

fram arbeidet (Deci og Ryan, 2000).

Andreas’ historie viser liten grad av indre motivasjon for utdanningen. Han virker styrt av ytre
motivasjon som jobb, lenn og anerkjennelse. Bjorn sitt dype enske om & gjore det samme som
mennene i familien hans, og hans tidlige mestringsopplevelser innenfor faget er hans indre
motivasjon. Christian har et inderlig enske om & fa seg en god jobb. Han forteller om en glede
ved 4 vare pa vei mot dette malet, som vi kan tolke som hans indre motivasjon. Dette kan ogsa
vare ytre motivert i form av god lenn og anerkjennelse. Daniel sin indre motivasjon er gleden
av a ha et arbeid han kan bruke kroppen sin i. Det 4 sitte i ro og ikke gjore noe er negativt for

ham.

Den indre styrte adferden er avhengig av tre grunnleggende psykologiske behov 1 felge Deci
og Ryan (2000): behov for & fele at man har autonomi eller selvbestemmelse, kompetanse der
man foler at man mestrer oppgavene man far og tilherighet i en gruppe med gjensidig tillit og

respekt.

Alle de fire informantene forteller om en skole som gir dem muligheten til & veere med pé &
bestemme det de skal gjore innenfor rammene for oppleringen. Daniel trekker dette spesielt
fram som en motiverende faktor: « det motiverte at vi blei involvert...altsa at man far velge litt
sjol og bestemme litt...». Informantene forteller ogsd om mestringsopplevelse i1 fagene. De
forteller at de sd en sammenheng mellom fagene i bade teori og praksis. Vi tolker dette som at
skolen klarte & yrkesrette fagene pa en slik méte at det gav mening og motivasjon. Christian
forteller om opplevelsen av at det han gjorde pé skolen var nesten som en ordentlig jobb. Dette
motiverte ham til & holde ut. Daniel forteller om hvordan han fikk en annen forstielse av
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matematikken, nér han fant oppgaver i boka som var knyttet opp mot det han nettopp hadde

gjort pa verkstedet.

Andreas, Bjorn og Christian som alle har vert utenfor felleskapet i grunnskolen, er veldig
tydelig pé at tilherighet i gruppe var en viktig motivasjonsfaktor for dem. Daniel som hadde en

litt annen historie fra grunnskolen trekker ikke dette spesielt fram.

Oppgaver som blir gjennomfoert selv om det ikke finnes en indre motivasjon, kalles ytre
motivert adferd, og er adferd som ikke i seg selv gir glede og tilfredsstillelse (Deci og Ryan,
2000). Vurdering og karakterer kan oppleves som ytre motivasjon for adferd i1 skolen. Gleden

og mestringsfolelsen som karakterer gir, kan oppleves som indre motivasjon.

Bjorn, som var vant fra grunnskolen og det forste aret pa videregdende med at han ikke ble
vurdert med karakterer, sier noe om at han kanskje hadde jobbet litt hardere pd videregaende
om han hadde visst og skjent at han ble vurdert med karakterer. Informasjonen skolen gav til
Bjorn kan her ha vert noe mangelfull, men dette sier ogsd noe om de positive sidene ved
karakterer eller det & fa tydelige tilbakemeldinger. Andreas sier ogsa noe om dette nar han
forteller at leererne pa ungdomsskolen sa at han var flink, men han ensket a se det selv. Vi tolker
Andreas her som at han hadde et onske om a kunne vurdere seg selv ut fra gitte, og for ham
forstaelige standarder. Det & here at han var flink ble bare ros. Han opplevde ingen

anerkjennelse for den han var, og det han hadde utrettet.

Andreas opplevde etter at han ble vurdert med karakterer pd videregéende at han ogsé kunne
ha klart dette i grunnskolen om han hadde fétt sjansen til det. Karakterene motiverte Andreas
til & sté pa litt mer, og han fortalte om den motivasjonen det ga ham nér han kunne vurdere seg
selv opp mot de andre elevene i1 klassen: «Ja det hjelpe jo litt meir med karaktera, nar man har
fatt det sd hjelpe det jo litt meir pd motivasjon egentlig......... sann for & fi det bedre», sier

Andreas.

Gjennom intervju og lesing av livshistoriene til informantene har vi flere ganger diskutert hva
det var som gjorde at disse elevene var s motiverte for skole, og at deres enske om en ordentlig
jobb var sa klart for dem. Vi analyserer funn i alle de fire livshistoriene som viser en god
relasjon til et nert familiemedlem, som det kan se ut som har gitt dem et enske om 4 bli lik
denne personen. Minst en person har i1 deres barndom representert det yrket som de ender opp
med & velge, og denne personen har introdusert yrket pa en mate som ser ut til 4 ha betydd mye
for den enkelte informant. Relasjonen de har fatt i disse metene med yrket og de voksne kan se
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ut som & vere det de ensker & f4 med seg videre i livet. De onsker a fremkalle de gode stundene,
ndr de fikk vaere med far, onkel eller bestefar for & jobbe med oppgaver innenfor yrket. Dette
onsket kan se ut som & vare en stor indre motivasjonsfaktor for & fa seg utdannelse og jobb i

samme sjanger som disse nare personene har hatt.

5.12 Tegn pa resiliens

«Det var jo bare skole....det matte jo ga bra.... «(Bjern)

Et funn som vi undrer oss over, eller som var uventet for oss, var den klokkeklare troen disse
guttene hadde pé at dette skulle gi bra. Det er bare Christian som sier noe om at han var
bekymret for om han skulle klare skolen. De andre tre var alle helt tydelige pa at videregiende
skole skulle de klare, og en lerlingeplass og jobb i fremtiden ville de fi. Dette pa tross av at de

alle virkelig hadde slitt med fag og motivasjon i grunnskolen.

Resiliens er et dynamisk begrep som knyttes til kombinasjonen erfaring og pakjenning (Borge,
2012). Informantene vare har en erfaring fra grunnskolen som vi gjennom historiene deres
tolker som pékjennende for dem. De har alle gatt gjennom de ti arene pa grunnskolen med en
opplevelse av & vaere annerledes, og med en folelse av & vare utenfor fellesskapet i storre eller
mindre grad. Andreas og Bjern forteller om folelsen av & ikke here til, nar de skulle vare
sammen med klassen 1 spisefriminuttet og klassens time. Bjorn forteller om et samhold han
opplevde i den lille gruppa han var pa, og den felelsen han fikk av & vaere sammen med elever
pa sitt niva. Vi tolker utsagnene til Bjorn som at han hadde et fellesskap i den lille gruppa si,
og dette styrket ham i skolehverdagen. I dreftingskapittelet vil vi komme inn pa dette med

gruppetilherighet under avsnittet om tilpasset opplering.

To av informantene har foreldre som bor hver for seg, og to har foreldre som bor sammen.
Daniel forteller om en krise, eller en tung periode i livet hans der stefar og mor skiller lag. Han
beskriver perioden som tyngst for mor, men at dette ogsa indirekte pavirket ham. Christian bor
i samme bygd som faren sin, men han har ikke hatt noen sarlig kontakt med ham. Vi undrer
oss over om dette ogsd kan ha bidratt til en folelse av & vaere annerledes i fellesskapet med

jevnaldrende for disse to.

116



Borge trekker fram at engasjement og samver med andre kan vaere med pa a utvikle resiliens
hos utsatte individer (Borge 2012). Informantene vare forteller om et mote med sin nye skole
som positiv. De opplevde alle fire & bli inkludert i klassene, Bjorn i de fleste fag og de andre tre
1 alle fag. Samvaret med de andre i klassen og etter hvert med lererne, som de ble kjent med
og trygge pa, ble av alle trukket frem som viktig for deres mestring og deres utvikling av
resiliens. Opplevelsen av en ny start ble ogsa trukket fram som vesentlig for deres mestring.
Borge skriver at vendepunkter og miljeskifter kan vaere med pa & apne opp for nye muligheter.

Dette viser livshistoriene til de fire informantene vére tydelige funn pa.

Alle hadde forventninger om & fa en ny start pa videregdende skole. Andreas og Bjern hadde
ingen tanker om at de ikke skulle komme inn. De hadde tvert om en forstaelse av at de pa grunn
av innsgkingen sin sto ferst i kea. Christian og Daniel var usikre p4 om de kom inn pé det de
onsket. Historiene viser at de alle hadde noen kjente pé skolen fra for, og dette blir trukket fram

som en trygghet i alt det nye.

Resiliensfaktorer er prosessene i individets omgivelser og/eller de personlige egenskapene hos
individet som fremmer effektive strategier for & komme seg etter, eller gjennom vanskelige
perioder (Sommerschild, 2010, Thuen og Aarg, 2001, Olsen og Traavik, 2014). I vért studie
handler de vanskelige periodene om historien for videregaende skole, og vi er ute etter a finne
de faktorene som skaper resiliens, og gjor at elevene mestrer matet med skolen igjen nar de
begynner pa videregdende opplaering. Vi vil presentere funn som viser at bade personlige

egenskaper, og prosesser 1 individets omgivelser har betydning for gjennomfering.

Trygge, stabile og emosjonelle tilknytninger og egne erfaringer om & kunne noe er av betydning

for elevenes utvikling av resiliens (Sommerschild, 2010).

To av informantene er yngstebarn i familien med sesken som er en god del eldre, og to av dem
er eneste barnet 1 familien. Vi trekker dette fram som et funn, fordi vi undrer oss over om dette
kan ha hatt noe & si for deres store tro pa at alt skulle g bra. Alle fire har hatt stabile

voksenpersoner rundt seg i form av foreldre, besteforeldre, onkler og eldre sesken.

Andreas sier at det at han fikk vaere en av gutta pd skolen var hovedgrunnen til at han klarte &
gjennomfore. Samholdet med de andre hjalp ham til 4 mestre fagene. Bjorn trekker fram en
spesiell lerer, og relasjonen han hadde til henne som hovedgrunnen til at det gikk bra for ham.
Christian mener ogsa at det var relasjonene til leererne pa programomrédet hans som hjalp ham
gjennom skoledrene. Daniel forteller at opplevelsen av 4 bli behandlet som en voksen fikk ham
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til & se seg selv med andre gyne, og han fikk mot til & tro pa at skolegangen skulle gé bra.
Daniels historie tolker vi som et funn pa at han fikk styrket sine personlige egenskaper gjennom
relasjonene til de voksne pa skolen. Olsen og Traavik mener at personlige egenskaper ogsé er

med pa a styrke elevenes resiliens (Olsen og Traavik, 2014).

Selvbildet og mestringsfolelsen knyttet opp mot de stabile familierelasjonene kan slik vi ser
det, ha styrket informantene vére slik at de har utviklet resiliens og har mestret motet med en
ny skole og nye relasjoner pd en apen og mottagelig méte. Gode relasjoner til de voksne pa
skolen, og gode mestringserfaringer kan se ut til 4 vaere av sterst betydning for at informantene
vare har lykkes. Pedagogen pé skolen ma ta i bruk relasjonelle ferdigheter, evner og holdninger
1 formidlingen og kontakten med elevene (Spurkeland, 2014). En positiv relasjon mellom lerer

og elev fordrer at eleven skal fole seg sett og forstatt (Meller, 2012).

Funnene presentert her under avsnittet individuelle forhold, vil bli dreftet i dreftingskapittelet

under forskerspersmalene:
Hvilke forventninger har elever til overgangen til videregdende skole?

Hva mener elevene skal til for at de giennomforer?

5.13 Oppsummering funn institusjonelle og individuelle forhold

Alle de fire informantene har pa videregédende skolen fatt en annen relasjon til de voksne enn
de folte at de hadde i grunnskolen. De foler at de blir bedre kjent med lereren som meter dem
pa arenaer hvor de stdir sammen og jobber utenfor et tradisjonelt klasserom. Det at de star
sammen pa verkstedet og ma jobbe med en arbeidsoppgave som kanskje varer litt over tid,
tvinger dem til & snakke om andre ting enn bare skoleting. De lererne som de har mett har bydd
pa seg sjol ved & snakke om ting de begge har vert opptatt av. Informantene forteller at humor
blant de voksne har spilt en stor rolle for gjennomferingen. De sier at laererne ikke var
selvhoytidelige, men ga dem en folelse av at de var likestilt. Dette gjorde at de slappet mer av,

og skolen ble ufarlig. Terskelen for a ta opp vanskelige ting ble enklere nér de kjente hverandre.

Informantene snakker alle om at de fikk folelsen av & bli behandlet som voksne nar de kom til
den videregéende skolen. De forteller om en opplevelse av frihet knyttet til dette, men ogsa at

de etter hvert skjonte at nar de ble behandlet som voksne, sa medferte dette noen plikter som
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de hadde sluppet for. Dette var alt fra & skrive opp ting som skulle gjores, levere fravaersskjema,
delta i undervisningen og vise interesse for fagene. Larerne tok dem med i avklaringen av
rettigheter og plikter og begrunnet det i at det var deres framtid det gjaldt. Informantene
opplevde at det ble vektlagt pd en ny méte for dem at ting skulle gjores for deres egen del, ikke

for noen andres.

Funnene viser at informantene opplevde en sammenheng mellom teori og praksis som virket
motiverende pa dem. De opplevde at de faktisk hadde bruk for & skjenne den teorien de mette.
Teorien ble presentert dem gjennom praktisk arbeid pa verkstedet noen ganger forst, og da ble
ting enklere & forsta. Dette ble presentert som en viktig faktor som gjorde at de holdt ut, nér det
1 perioder ble vanskeligere 4 motivere seg. Informantene forteller om motivasjonen de folte av

at skolearbeidet var meningsfylt og ekte.

Funnene viser at det & f4 vaere en del av et fellesskap, vaere en del av gjengen og ikke bli
ekskludert pd grunn av faglige begrensninger, var viktig for informantenes motivasjon og
selvfolelse. Funnene viser at skolen klarte & tilrettelegge for disse elevene slik at de

gjennomforte med karakterer 1 alle fag.

Danningsprosessen informantene vére er gjennom 1 lepet av tida i videregdende skole kommer
tydelig fram 1 funnene vare. Funnene viser elever som gjennom en yrkesutdanning modnes
faglig og personlig til det yrket og livet de skal ut i. Ingen funn viser tegn pa enske fra

informantene om & komme ut fra skolen til et liv uten et arbeid.

Informantene vére ble valgt ut fra en gruppe tidligere elever med lave inntakspoeng, og
historiene deres viser at de hadde fi eller ingen karakterer fra grunnskolen. Funnene vére viser
at det 4 ikke fé en vurdering de kunne male seg med andre i, var lite motiverende for dem. Nar
de da meter en skole som gir dem vurderinger pa lik linje med de andre elevene, far de

motivasjon til 4 std pa litt mer.

Funnene vare kan tyde pa at den danningen lerere 1 videregédende skole har med seg gjennom
utdanning og yrkesliv kan vare nyttig 1 mete med risikoelever. Yrkesrettingen som
fellesfagleererne jobber med og relevansen som yrkesfaglererne har i fokus ser ut til & vere av

stor betydning.

Funnene vére vil vi drefte i neste kapittel for & se pad hvilken relevans de har for arbeidet mot

frafall og for gjennomfering i den videregdende skolen.
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6. DROFTING AV FUNN OG KONKLUSJONER

Hovedproblemstillingen i dette studiet handler om hva det er som gjor at elever 1 risikogruppen
for frafall klarer & gjennomfere tross alt. For & nerme oss problemstillingene ble tre
forskerspersmaél formulert. Det forste forskerspersmalet handler om de forventningene elever
har til overgangen fra grunnskole til videregdende skole. Det andre spersmalet handler om hva
elever mener skal til for at de gjennomforer. Forrige kapittel har redegjort for denne
forskningen, men disse funnene vil bli ytterligere diskutert na. Det tredje forskerspersmailet
handler om hvordan skolen tilrettelegger for elever i risikogruppen, og dette forskerspersmaélet
blir et viktig anliggende for dette kapittelet. Her vil vi diskutere anvendelsen av de funnene vi
har gjort. Dette er spesielt viktig for & kunne besvare problemstillingen vér, og for & gjere

oppgaven ytterligere relevant for det praksisfeltet den er skrevet for.

6.1 Hvilke forventninger har elever til overgangen til videregidende skole?

I dette avsnittet vil vi drafte de funnene som sier noe om de forventningene informantene hadde
for de begynte pé den videregdende skolen. Vi vil forst drefte funnene rundt forventningene til
a komme inn pé ensket studieprogram, og si funnene rundt forventningene om mestring pa
videregédende skole. Forventningen om & f4 begynne pa en ny skole med «blanke ark» var et
tydelig funn i empirien vér, og ogsa forventningen om a fullfore og fa seg en jobb. Begrepet
«blanke ark» bruker vi for & beskrive ensket informantene vare hadde for & begynne pa nytt i

en ny skole uten at historien deres var med dem.

6.1.1. Forventninger til & komme inn pé forstevalget sitt

Bronfenbrenner betrakter overganger fra et niva til et annet som risikofylte perioder i et
menneskes liv. Overgangen fra grunnskole til videregdende skole er en slik risikofylt periode
for informantene vére. Overgangen kan vare risikofylt, men ogsd full av muligheter og
utfordringer (Bronfenbrenner, 1979). Funnene vare viser at alle vare fire informanter til tross

for lav mestringsfolelse 1 grunnskolen, hadde store forventninger om 4 komme inn og & mestre
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den videregaende skolen. Den grunnleggende ideen i sosial-kognitiv teori er at mennesket bade

er motivert for, og har evnen til 4 ta styringen over eget liv (Skaalvik og Skaalvik, 2013).

Det kan se ut som om informantene vare viser en slik evne til a ta styring over sine liv. Det at
informantene vére hadde forventninger om & komme inn pa ferstevalget sitt kan pa den ene
siden komme av at innsekingsreglene fylkeskommunen hadde pa denne tiden, gjorde at disse
elevene stilte forst 1 keoen. Sekere med fritak for karakterer i1 flere fag, spesielle behov for
tilrettelegginger og spesielle behov for & komme inn pa gitte linjer fikk fortrinn ved opptak.
Disse reglene er strammet inn nd og gjelder bare sgkere med fritak i mer enn halvparten av

karakterene fra grunnskolen og som ma prioriteres til et spesielt utdanningsprogram.

Vi kan ogsa tolke funnene vare slik at det her vises tegn pa at informantene vare er resiliente.
Funnene viser at de har opplevd & ikke mestre skolen tidligere. Noe som vi tolker som en
pakjenning over ar som kunne ha fort til at disse elevene ga opp skolen. Funnene vére viser
ingen tegn pd at disse informantene ikke vurderte & begynne pa videregdende skole. De sokte
og hadde forventninger om & komme inn.

Resiliens er prosesser som gjor at utviklingen nar et tilfredsstillende resultat til tross for
erfaringer som innebarer risiko for problemer og avvik (Rutter, gjengitt etter Olsen og Traavik,
2014 s: 27). Resiliensfaktorer er faktorer i personen selv eller i personens omgivelser som er
med pa & utvikle denne resiliensen.

De resiliensfaktorene vi ser etter i funnene vare bygger bade pa Rutter (1985) og Thuen og Aare
(2001) sin forstaelse. Vi har sett etter faktorer som tyder pa: Sosial stette fra omgivelsene, trygg
tilknytning til minst en voksenperson, egne erfaringer om & kunne noe og personlige

egenskaper.

Funnene vare viser at to av informantene er enebarn og to er yngst i familien med sesken som
er betydelig eldre, og som vi tidligere har vist til har vi undret oss over om dette kan ha hatt noe
a si for deres utvikling av resiliens. Enebarn og yngstebarn kan fa en posisjon i familien som
gir dem mye sosial stette og stabile, emosjonelle tilknytninger til familiemedlemmene sine. Det
kan se ut som om de har hatt en god oppvekst der de alle forteller om minst en voksenperson
som har betydd mye for dem. Det kan se ut som om disse nare personene har betydd mye for
deres selvbilde og identitetsbygging, til tross for at de ikke helt har funnet seg til rette gjennom
ti 4r i1 grunnskolen. Funnene viser ogsd at informantene har opplevd sosial stette fra

jevnaldrende pa fritid og i pauser pa skolen.
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Disse stabile familiemedlemmene som har tatt dem med pa praktiske arbeidsoppgaver og
styrket deres mestringsopplevelser i forhold til slikt arbeid, har ogsa gitt informantene vare egne
erfaringer om a kunne noe. Nar det gjelder personlige egenskaper og resiliens, viser funnene
vare at informantene har positive holdninger til skole, og en optimisme og tro pa at de skal
mestre, som ogsa kan komme fra deres personlighet. Det kan se ut som om de fire informantene
vére alle har et driv eller en indre motivasjon som vi mener ogsé kan ha utspring i deres
personlighet. Temperament og innstilling til livet blir av Olsen og Traavik trukket frem som
individuelle egenskaper som kan ha innvirkning pa utviklingen av resiliens hos utsatte individer

(Olsen og Traavik, 2014).

Her har vi dreftet hva det var som gjorde at informantene hadde et enske om 4 g videre pa
skole, og om hva som kunne vere arsaken til forventningene om & komme inn.

Informantene vare hadde forventninger om & komme inn pa ferstevalget sitt, og de kom inn.
Tilgang til forstevalg i videregdende skole viser seg & vare en betydelig faktor for
gjennomforing 1 videregéende opplaring (Beck 2014, Hernes 2010). Noe funnene var ogsa kan

vare en indikator pa.

6.1.2. Forventninger om mestring

Funnene vére viser at informantene vare var spente pa det faglige nivaet pa videregidende skole,
men de var ikke bekymret over om de ville mestre det. Kan det vare et tegn pa lite problemfokus
og naivitet, eller finnes det noen dypere arsaker 1 mestringserfaringene til informantene som

ligger til grunn?

Autentiske mestringserfaringer er ifelge Bandura (1997) den viktigste kilden til forventning om
a mestre. Har du gode erfaringer etter gjennomfering av liknende oppgaver og utfordringer, vil
du ta tak 1 disse nye med store forventninger om mestring. Har du dérlige erfaringer fra tidligere,
vil disse forventningene vare svekket (Bandura, 1997). Ut fra denne teorien skulle vi jo ventet
funn pa at informantene vare ikke hadde forventninger om & mestre skolegangen. Vi fant tvert
om det motsatte. Funnene vare var entydige pa at forventningene om a mestre var stor. Det kan
vare tegn pa at informantene vére ser pa videregaende skole som noe helt annet. De ser ikke pa

oppgavene og utfordringene de moter der som liknende oppgaver fra grunnskolen. Det kan se
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ut som at de autentiske mestringserfaringene de knytter opp mot hverandre, er oppgaver de har

gjort pa fritiden sammen med venner og betydningsfulle voksne.

I folge sosial-kognitiv teori har vi en tendens til & velge aktivitet og oppgaver vi har stor
forutsetning til & mestre, og vi velger bort de aktivitetene og oppgavene vi er usikre pa om vi
vil mestre (Skaalvik og Skaalvik, 2012). Funnene vére viser at informantene hadde en holdning
til at videregdende skole kom til & vaere faglig vanskeligere, fordi det var en heyere utdanning
enn grunnskolen. Det som overrasket oss var at de tilsynelatende hadde et avslappet forhold til
om de kom til & klare dette. Det er mulig at disse guttene hadde store forventninger til at fagene
skulle tilpasses dem, og at de skulle mestre, eller dette kan vare et tegn pa at deres
personligheter ikke tilsier store bekymringer.

Det kan ogsé vare at de ved & komme inn pa linja de ensket og fikk jobbe med arbeidsoppgaver
de mestret og trivdes med, fikk gjenopprettet opplevelsen av mening og sammenheng i livet.
Antonovsky legger til grunn tre faktorer som ma vare til stede for at dette skal skje. Personen
m4 ha en forstéelse av sin egen situasjon. Han méa ha tro pd at man kan finne lesninger, og han
mi finne god mening 1 4 forseke det (Olsen og Traavik, 2014). Funnene vare viser at
informantene hadde forventninger om at det kom til 4 bli krevende. De hadde forstdelse for sin
egen situasjon. Funnene viser liten grad av bekymring, og tro pa at det finnes lgsninger. Onsket
om & komme seg videre i livet, fa seg en jobb og bli selvhjulpne kommer tydelig fram i funnene

vére. Det ser vi pa som tydelige tegn pa at informantene finner god mening i & gjennomfore.

Forventninger til mestring har tydelig vaert hovedmotivasjonen for informantene vare ved valg
av programomrdde pa videregdende skole. Informantene vare hadde frihet til & velge, og de
valgte seg programomréder, og oppgaver som de forventet & mestre. Informantene vare hadde
dermed hey mestringsforventning nar de startet pa videregaende skole (Bandura, 1997). Ut fra
teorien skulle disse da trives godt med valget sitt, noe som funnene vére absolutt viser. Funnene
vére viser at informantene var sikre 1 sitt valg av programomrdde, og historiene deres viser at
beslutningen om hva de ville bli som voksne var bestemt tidlig. Funnene viser at valgene ble

gjort med bakgrunn 1 interesser hos informantene, interesser som ogséd hadde familizre utspring.

Oppleringstilbudet i fylkeskommunen har érlig en rullering, der etterspoarsel i arbeidsmarkedet
tas hensyn til nar tilbud i videregdende skole skal avgjores. Antallet lereplasser i regionen

avgjor om en skole fér tillatelse til & ta inn flere elever pa de ulike utdanningsomrddene. Mangler
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for eksempel byggbransjen arbeidskraft, ekes tilbudet i videregdende skoler innenfor dette
programomradet, og elevene styres inn dit i forhold til tilbudsstrukturen. Dette er en diskusjon
som media har satt fokus pa, og som er en medvirkende faktor nar motivasjonen til elevene for
de ulike utdanningsprogrammene skal méles. En annen utfordring er at elever som har
geografisk nerhet til en videregéende skole sluses inn til den skolen som de er bosatt naermest
til. Dette gjor ogsd noe med det faktiske valget som elever har nér de seker videregaende skole.
Lang reisevei kontra a métte flytte pa hybel eller internat, er ogsa momenter som er viktig nér
elever skal velge videregaende skole (Buland, 2007, Lie, m.fl. 2009). Politiske foringer er ogsa
noe som pavirker oppleringstilbudet og tilbudsstrukturen da ulike politisk maktforhold er
avgjorende for hvem som til enhver tid far bestemme i fylkeskommunen, og hvilke regioner

som skal f4 de ulike utdanningsprogrammene.

Forventninger om mestring ser ut til & vaere en viktig faktor for elevers gjennomfoering. Skal
disse elevene gjennomfere, ma tilbudet veere lagt opp slik at flest mulig elever kommer inn pa

det utdanningsprogrammet de ensker seg.

6.1.3. Forventninger om & fa begynne med blanke ark

Alle informantene hadde en klar forventning om 4 fa starte pa videregdende skole med «blanke
ark». Med «blanke ark» mener vi at det kan se ut som om at informantene har hatt en klar tanke
om at videregdende skulle vare en ny start nar det gjaldt skole, og at store faglige og sosiale
utfordringer fra grunnskolen skulle gjemmes og glemmes. Eller det som Bronfenbrenner kaller

en overgang med gode muligheter og utfordringer (Bronfenbrenner, 1979).

I Troms fylke har alle videregdende skoler overgangsmeter med de elevene som kommer inn
pa sarskilt seknad. Disse metene er tverrfaglige med representanter fra grunnskolen, den
videregéende skole, pedagogisk psykologisk tjeneste bdde fra kommunen og fylket og andre
instanser som barnevern og psykiatritjeneste ved behov. Den fremtidige eleven selv og foresatte
er hovedpersonene i disse matene. Overgangsmetet er ofte pd véren for eleven skal starte pa
videregéende skole, og formélet med disse motene er & forberede eleven, de foresatte og skolen

pa overgangen.

Funnene vére sier ikke noe om disse moatene. Det kan komme av at vi ikke spurte spesifikt etter
dem, eller vi kan tolke det sann at hadde dette vart opplevelser som hadde vart spesielle i

positiv eller negativ retning sa hadde dette kommet fram. Et slikt mote kan bli negativt for
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elever som ensker & begynne pa ny skole med «blanke ark». For mye informasjon pa disse
metene kan da oppleves som negativt, og kan fore til at skolehverdagen blir betydelig lik det
som opplevdes i grunnskolen. Ikke desto mindre kunne for lite informasjon ha fert til at skolen
brukte unedig tid pa & finne ut hva som skulle til for at eleven skulle mestre skolen best mulig.
Vi har funn som viser at denne skolen jobbet dynamisk med informasjonen de fikk, og at de
evnet 4 endre tiltak nar de sa at eleven hadde sterre forutsetninger for & lykkes i
yrkesutdanningen enn de ved oppstarten antok. Det er slik vi ser det et viktig funn i vér leten
etter hva som skal til for at elever gjennomforer. Vi tar det med oss til avsnittet om skolens

tilrettelegging.

Sommerschild viser med sin teori om selvbilde at vare egne indre historier har ringvirkninger
for vart selvbilde, som igjen pévirker mestringsstrategiene vare, som igjen pavirker var
opplevelse av oss selv 1 forhold til andre. Forholdet véart til andre vil vare i et samspill med vért
selvbilde (Sommerschild, 2010). Funnene vére kan tyde pa at informantenes indre historier
handler om mestring innenfor fagomradet som de opparbeidet seg pé fritiden, og i prosjekter i
grunnskolen. Dette forte til at selvbildet ble styrket i mote med det nye programomradet pa
videregdende. Selvbildet og identiteten er i stadig endring (Sommerschild, 2010), og den nye
identiteten som informantene opplevde som fagarbeidere ga nye mestringsstrategier, og en ny

og styrket opplevelse i mate med medelever og laerere pa skolen.

Onsket om & f& begynne pa nytt med en ny faglig identitet ser ut til & vaere et betydelig funn 1

studiet vart.

6.1.4. Forventninger om 4 fullfere og fa seg en jobb

Funnene vére viser at alle de fire informantene vare 1 overgangen til videregdende skole, hadde
et inderlig enske og et tydelig mil om a fa seg en jobb. Uansett vinkling pa spersmalene vi stilte
sa kom informantene alltid tilbake til viktigheten av 4 fi seg en jobb, og at de ikke sé for seg

andre alternativer.

Teorien om mestringsforventninger og verdier (Wigfield og Eccles, 1992) forutsetter at
motivasjonen henger sammen med mestringsforventning, og verdien oppgaven har for en
person. I vir sammenheng handler dette om informantenes mestringsforventninger knyttet opp
mot verdien av & fi seg en ordentlig jobb etter endt utdanning. Vi undrer oss over om det er

bakgrunnen til disse informantene som viser seg i disse funnene, eller kan det vaere at ungdom
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1 denne fasen av utdanningen har denne troen, og at det er utdanningssystemet og elevens

tilgang til lerlingebedrifter som kan ta fra dem hipet?

Funnene viser at alle fire har foresatte som er 1 jobb. De har ogsé andre betydningsfulle voksne
som er eller har vaert aktive i yrkeslivet. Vi tolker det som at disse voksenpersonene er viktige
forbilder for informantene vare, og at de dermed har stor betydning for deres enske om & komme
seg ut i en ordentlig jobb. Det at funnene var sd entydige pa dette kan vare en tilfeldighet. Vi
vet at ikke alle har en slik bakgrunn som disse informantene, og funnene pa forventninger om

a fa seg en jobb vil antageligvis kunne ha vaert annerledes.

Vi vet av forskning (Hernes, 2010) at det storste frafallet 1 videregdende opplaering skjer 1
overgangen mellom skole og lerlingebedrift. Dette kan komme av manglende tilgang pa
lerlingeplasser og/eller manglende oppfelging av larlingene i overgangsperioden og i
leerlingetida. Studiet vart har fokus pa skoledelen av yrkesutdanningen, sa vi gér ikke dypere
inn 1 den dreftingen her, men det er tydelig for oss at det kan vere en av drsakene til at elever

under utdanning mister forventningene om & komme seg ut i en jobb.

Det kan ogsa vaere at det er det som skjer i skolen de to arene elevene gér i videregiende
opplaering som gjer at de kan miste denne troen. Ved opplevelse av lite relevans, lav mestring
og darlig oppfolging ved fraver (Hernes, 2010), oker sjansen for at elever dropper ut. Funnene
vare er entydige pa opplevelse av relevans i1 fagutdanningen. Vi ser pa opplevelsen av relevans
som svert viktig for motivasjonen til elevene, og avgjerende for om de vil std lgpet ut og
beholde troen pd & komme seg ut i jobb. I neste avsnitt har vi fokus pa funnene som sier noe
om hva informantene mener var arsakene til at de klarte & gjennomfere skoledelen av

yrkesoppleringa si.

6.2 Hva mener elevene skal til for at de gjennomferer

Her vil vi drofte funnene som gir oss &rsakene til gjennomfoeringen, tolket ut fra informantenes
egne historier. Vi vil drefte funn som sier noe om betydningen av gode relasjoner til de voksne
pa skolen, betydningen av opplevelse av relevans og yrkesretting 1 opplaringen, betydningen

av opplevelsen av inkludering og likeverd og betydningen av opplevelsen av ansvar og frihet.
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6.2.1. Relasjonen til de voksne pa skolen

Det kommer tydelig fram i historiene til informantene at relasjon til lererne er vesentlig for
deres gjennomfering i1 videregéende skole. Informantene forteller om lerere som har
hovedfokus péd faget og som i innleringen bruker samtale som metode, slik at de far en god

relasjon til elevene.

Det kan se ut som om programfaglererne, og deres mate & mate ungdommene pa egker elevenes
forventninger til & mestre yrkesutdanningen. Deres darlige skoleerfaringer fra tidligere blir

koblet opp mot en helt annen type skole og lerere.

Informantene ble spesielt spurt om de husket noen voksne fra tida i grunnskolen. Funnene vére
pa relasjoners betydning tidligere i skolegangen gav fa treff. Det kan komme av at informantene
vare ikke hadde laerere som de fikk god relasjon til i grunnskolen, eller at de ikke husker sa godt
bakover i tid. Vi har funn som viser at informantene opplevde laererne i grunnskolen som mer
fagorienterte og mindre relasjonelle. Ord som robot ble ved et tilfelle brukt om disse leererne.
Funnene vare viser at informantene opplevde at larerne pd videregdende var annerledes.
Informantene forteller om laerere som ikke bare var larere, men ogsa mennesker. Mgller skriver
at mennesker reagerer pa nye relasjonelle situasjoner i kraft av tidligere relasjonserfaringer

(Mgller, 2012).

Det er mulig at de relasjonserfaringene informantene vare brukte nar de mette lererne pa
yrkesfag, ikke var knyttet opp mot de relasjonene de hadde med sine tidligere lerere. De kan
ha brukt relasjonserfaringene sine fra meter med liknende situasjoner og personene i disse
metene. Informantene vére har jo alle historier om voksne som har motivert dem og styrket
deres selvfolelse 1 forhold til fagutdanningen. Vi tenker at laererne de meotte pa videregdende
kan minne om disse trygge, signifikante andre de har mett tidligere i livene sine. Moller (2012)
skriver at i kraft av tidligere relasjonserfaringer, danner vi menstre for hvordan vi meter
liknende situasjoner. Monstrene aktiviseres ikke i et tomrom, men oppleves og kommer til
uttrykk pa forskjellige méter alt etter hvordan vi metes i1 det konkrete samspillet (Moller, 2012).
Det kan slik vi ser det variere ut fra hvilke former for relasjoner elevene blir invitert inn 1, og 1

hvilken kontekst de befinner seg i.

Konteksten eller leeringsarenaene er nye og helt annerledes pa yrkesfag. Elevene meter leererne
sine pad verksteder, der de sammen med grupper av elever jobber med praktiske
arbeidsoppgaver. Informantene forteller om en opplevelse av at aktiviteten pa skolen minner
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om en ordentlig jobb. Leereren blir her en arbeidsformann og en veileder mer enn en underviser.
Dette kan dpne opp for en kontekst for relasjonsbygging pa en ny méte, og det kan slik vi ser
det fore til at maktforholdet mellom larer og elev blir jevnere enn i en tradisjonell

undervisningssituasjon, noe som kan se ut til a virke positivt pa disse elevene.

Funnene vére viser at det ogsd er vesentlig for relasjonsbyggingen at lererne har en
fagkunnskap som treffer godt i forhold til elevenes motivasjon for et framtidig yrke. Det
kommer fram av empirien at informantene opplever det som nyttig a lere seg det som lereren
har av kunnskaper om faget. Ut fra funnene vare kan det ogsa se ut som om informantene
opplever at leererne har sammenfattende interesser med elevene utover faget, noe som ogsa

virker positivt for relasjonsbyggingen.

Det kan se ut som om at det ikke bare er faget og interessene som er sammenfallende hos
programfaglererne og elevene pa yrkesfag. Spréket og kommunikasjonen kan det ogsa se ut
som er gjenkjennbart for elevene. Det kan slik vi ser det gjore sitt til at elevene finner den
tryggheten som skal til for & snakke med larerne pd en helt annen mate enn de gjorde i
grunnskolen. Sett i et slikt lys kan det se ut som om kulturen pd programomradene er
gjenkjennbar for informantene vare. Kulturen eller meningsfellesskapet, som etableres mellom
lererne og elevene, er dynamisk og bygd pa en felles forstielse av at mélet med opplaringen

er kunnskap innenfor et fagomréde som eleven trenger for & {4 seg en lerekontrakt.

Gode relasjoner til leererne viser seg i1 dette studiet & vaere avgjerende for om risikoelever
gjennomforer. Vi vil ut fra vare funn si at det kan se ut som om den danningen yrkesfaglarerne
fir gjennom et yrke og en faglaererutdanning gjer dem spesielt egnet til motet med denne type
elever. Personlig egnethet kan vere avgjerende, men vi mener & ha funn som viser at
kombinasjonen mellom fagkompetanse og troverdigheten innenfor et yrke som et yrkesliv forer

med seg er heldig i metet med disse elevene.

6.2.2. Relevans og yrkesretting

Da fellesfagene 1 den videregiende skolen ble innfert pa de yrkesfaglige
utdanningsprogrammene med Reform-94, var en av forutsetningene at undervisningen skulle
yrkesrettes (Regjeringen.no Reform — 94. u.4.). Hovedmaélet med denne yrkesrettingen var at
oppleringen skulle bli mer relevant for yrkeslivet, og samtidig at elevene skulle motiveres for

skolegangen.
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Funnene vére viser at informantene var bekymret for det faglige nivdet for de begynte pé
videregéende opplering. Informantene hadde en erfaring med seg fra grunnskolen som tilsa lav
mestringsforventning i liknende fag. Funnene vare viser forventninger og ensker om en annen
type undervisning enn det de kjente til fra grunnskolen. Informantene forteller at de ble
overrasket over hvor greit det gikk faglig nar de kom i gang med arbeidet. Det kan se ut som
om den bekymringen de hadde pa forhand kan vere et resultat av at de hadde lite kunnskaper
om hva som ville mete dem i den videregéende skolen. Dette kan vere et resultat av mangelfull

radgivning 1 grunnskolen og/eller darlig kunnskap der om yrkesfaglig utdanning.

Det at det gikk sa greit med informantene vare til tross for dérlig faglig grunnlag fra
grunnskolen, kan vare et tegn pa at den videregdende skolen har lykkes med yrkesrettingen av
fagene. Fagene ble gjort relevante for den yrkesutdanningen de gikk pé, og med dette ogsd mere
motiverende for elevene. Vi leser ogsa ut av funnene vére at teorifagene ble opplevd som mere
praktiske enn i grunnskolen. Informantene véare hadde alle valgt yrkesfag fordi de ensket seg
bort fra vanlig teoretisk undervisning, og de ensket praktisk jobbing. De fortalte alle at de ble
motivert av yrkesoppdrag, og det & lose praktiske problemer. Funnene vére viser ogsé at dette
var avgjerende for opplevelsen av & mestre, og 1 neste instans ensket om 4 bli god i den

fagutdanningen de hadde startet pa.

Vi har funn som tyder pa at skolen har en bevisst holdning til & gjere fellesfagene relevante 1
forhold til programfagene. Elevene snakker om hvordan de opplevde en sammenheng mellom
programfagene og fellesfagene, og at dette gjorde at arbeidsoppgavene ble enklere & forsta.
Dette ga dem, slik vi tolker det, ogsé forstaelse av at fagene matte leres, fordi det var gode

verktey for dem i det videre yrkeslivet. Det var ikke bare ting de métte gjore.

Informantene gir oss et inntrykk av at de ulike yrkesutdanningsprogrammene har god kobling
til arbeidslivet, yrket eller bransjen utdanningen er rettet mot. Det kan se ut som om
organisering og gjennomfoering av undervisningen utvikler informantenes yrkesidentitet og
motivasjon for a {4 et fagbrev innenfor de ulike fagene. Det kan vaere utfordrende & fa elever til
a oppleve en sosialisering til et yrke, men ut fra historiene vi fikk kan det se ut som om dette
kan vaere noe skolen har lykkes med. Informantene forteller om laerere som 1 stor grad er
personer som selv har arbeidet innenfor yrket sitt og som er stolte av yrket og bakgrunnen sin.
Undervisningen foregar pd et verksted 1 tilknytning til skolen med utgangspunkt i
leringsoppdrag og konkrete, men hoyst reelle problemstillinger innenfor de ulike yrkene. Det

kan se ut som om at fokuset skolen har pa yrkesretting ogsd innenfor teorifagene, forer elevene
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inn 1 den yrkestradisjonene de fikk overfort i lopet av oppleringstiden sin i skolen og seinere 1

leeretiden ute 1 bedrift.

Sett 1 lys av at informantene kommer fra ulike yrkesutdanningsprogram, kan vi tenke at skolen
har en bevisst pedagogisk forankret tanke om yrkesretting blant det pedagogisk personale. Vi
kan se tegn pa at denne videregaende skolen har en didaktisk tenkning og en pedagogisk
plattform for god yrkesretting. Funnene vare kan tyde pa at yrkesretting og opplevelse av

relevans innenfor yrkesoppleringen er vesentlig for gjennomfering.

6.2.3. Inkludering og likeverd

Kunnskapsleftet (K06) sier: «Opplaeringen skal legges til rette slik at elevene skal kunne bidra
til fellesskapet» og Stortingsmelding nr. 18. sier: «Tilpasset opplaring handler om & skape god
balanse mellom evnene og forutsetningene til hver enkelt elev og felleskapet» (St.meld. nr. 18.
2010-2011). Funnene vére viser at det & bli inkludert i fellesskapet i klassen, eller som
informantene vére beskrev det: «fikk vaere en av guttay, var viktige faktorer for at de
gjennomforte skolen. Funnene vére viser at alle informantene hadde en annen erfaring med

inkludering fra grunnskolen.

Det kan se ut som om skolene vare informanter hadde gatt pa tidligere vurderte dem som sa
faglig svake at de ikke ville ha faglig utbytte av undervisningen som foregikk i klasserommet.
Det kan se ut som om disse skolene ikke har hatt fokus pd tilpasset opplaering innenfor
fellesskapet, men heller har jobbet med individualisert tilpasset opplaering utenfor fellesskapet.
Med denne erfaringen i bagasjen har informantene vare en forventning om at det vil bli
annerledes i den videregdende skolen. Vi har undret oss over dette siden de samtidig uttrykte at
de var bekymret for det faglige nivdet pd videregdende. P& den ene side kan det vare et resultat
som viser at de likevel hadde en forforstaelse for at opplaringen vil bli annerledes 1 denne for
dem nye skolehverdagen. P4 den andre side kan dette handle om et inderlig enske de hadde om
a bli inkludert og gitt mulighetene til & bli sett pa ny. Det kan ogsd hende at nér vi intervjuer
elevene tre ar etter at de begynte pd videregdende opplaring ikke husker sd& mye av

forventningene de hadde, men husker mer av de erfaringene de gjorde underveis.

Informantene forteller alle, men i ulik grad, om mestringsopplevelser i1 praktisk arbeid og om
mestringsfolelsen dette gav dem. Funnene viser at selvbildet til informantene oker ved at de

kan mdle seg med prestasjonene til de andre 1 klassen. Informantene vare har heye
130



mestringsforventninger, og disse forventningene ser ut til a bli innfridd nar de maler seg med
andre i klassen som jobber med samme type arbeidsoppgaver, og selvbildet og egenverdet oker.
Det kan her vare nyttig & tenke over om en inkludering i dette fellesskapet til enhver tid hadde
blitt opplevd som positivt. Det kunne jo skje at elevene ved & male seg med de andre hadde
funnet ut at de var svakere mestrende, og at de sa at det bare var de som ikke fikk det til. Vi vil

drefte dette videre under spersmalet om skolens tilrettelegging for elever i risikogruppen for
frafall.

En likeverdig opplaering ma forstds bade pa systemplanet i skolen og pa individplanet for en
opplaering tilpasset den enkeltes evner og forutsetninger og samtidig ma det ha et nasjonalt

perspektiv med utgangspunkt i lover og forskrifter (U.dir. Likeverdsprinsippet. u.d).

Informantene vare er fra et utvalg av tidligere elever med fi eller ingen karakter fra
grunnskolen. Disse guttene har alle klart seg gjennom skoledelen av videregaende opplering
med vurdering med karakterer i alle fag. Med grunnlag i dette kan det se ut som om skolen har

lykkes med & tilpasse undervisningen for disse elevene.

Naér en elev ikke har karakterer i et fellesfag fra grunnskolen, mé det i videregaende skole settes
inn ressurser for & fa eleven opp pa et faglig niva for & kunne gé videre. Kartlegging av faglig
niva og styrking for & fa gi elevene de verktoyene de trenger, blir trukket fram som anbefalinger
for & hindre frafall (Hernes, 2010). Ingen av historiene barer preg av at informantene har folt
seg spesiell pa noen méte i forhold til hvordan undervisningen har veart lagt opp. Funnene sier
tvert om at informantene har opplevd inkludering og likeverd i undervisningen, og at de har
vert tilfreds med méten skolen har gjort dette pd. Vi har funn som viser at skolen har styrket

klassene med ekstra pedagog, og at det har vert mulighet for hjelp ved behov.

Vi kan jo lure pa om sammenligningsgrunnlaget til informantene vére er noe tynt siden de 1
hele grunnskolen har vaert vant til spesialundervisning ute alene eller med fa elever i en gruppe.
De har ingen erfaringer med tilpasninger inne 1 klassen. Overgangen fra 4 vare alene ute pa
gruppe til & veere ssmmen med femten elever 1 en klasse, kan oppleves som overveldende. Vi
matte derfor vurdere om informantene i historiene sine forteller om metoden de likte best pa
grunn av gkt lering, eller om det var mer behagelig for dem siden leringstrykket blir annerledes
1 en klasse. Funnene viser at leringen har gkt, mestringen har gkt og motivasjonen har okt, sa
vi kan vel trekke de slutningene at for disse informantene har det fungert godt med styrking av

opplaeringen innenfor fellesskapets rammer.
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Funnene viser at informantene har folt seg annerledes og utenfor fellesskapet 1 grunnskolen,
men i videregdende skole ser det ut til at skolen har organisert seg slik at informantene ikke
oppfatter seg som annerledes. Vi har pa den andre siden funn fra en informant som forteller om
mestring pa liten, nivadelt gruppe fra grunnskolen. Han sier at det var godt & kunne male seg
med elever som var pd hans niva. Dette ma vare en tankevekker nar ideen om tilpasninger

innenfor klassen har stort fokus.

Utdanningsdirektoratet sier at for & sikre seg likeverdig opplering for alle kreves det
forskjellsbehandling, ikke lik behandling (U. dir. Likeverdsprinsippet u.a.). Det kan se ut som
om skolen organiserer opplaringen slik at elevene ikke merker at det er satt inn ekstra ressurser,
for & sikre at de far den oppleringen de skal. Funnene vére kan tyde pa at skolen har en god
leererdekning i klassene. Informantene forteller at leererne har god tid til samtaler, veiledning
og prat om andre ting enn fag. Meller (2012) skriver om anerkjennende og utviklingsstettene

relasjoner som krever at laereren viser en stor dpenhet, et sterkt naervar og et lavere tempo.

Funnene vare viser tegn pa at skolens didaktikk legger opp til at leereren skal kunne jobbe med
relasjonelle forhold, og med det tilpasse opplaeringen til elever med ulike forutsetninger i alle

fag. Dette kommer vi tilbake til 1 avsnittet om skolens tilrettelegging.

6.2.4. Ansvar og frihet eller plikter og rettigheter

Funnene vare er entydige pd at opplevelsen av & bli behandlet som voksne er viktige for
gjennomforingen. Informantene forteller om lerere som bryr seg, men som samtidig gir elevene
en frihet til & velge selv. Informantene forteller at de blir mett med en forventning om at de skal
ta de rette valgene for seg selv. Alle fire trekker dette fram som positivt og motiverende for a
ta tak og gjere en ekstra innsats i innleringen. Funnene viser at informantene har en opplevelse
av 4 bli tatt med pé rdd nér avgjerelser skal tas og nér regler skal bestemmes. Informantene vare
forteller om mindre fraver og bedre lering som resultater av dette, sd funnene vére er entydig

pa at medbestemmelse og ansvar er positivt.

Funn som viser at medbestemmelse og ansvar er positivt var ikke overraskende, men at det
skulle virke sa positivt pd denne type elever forundrer oss noe. Funnene fra skolehistoria til
informantene fortalte oss om amotivert adferd. Amotivasjon kommer av at personene det
forventes en handling fra ikke ser noen verdi av handlingen som skal utferes, eller at

forventningen til mestring innenfor denne arbeidsoppgaven ikke er serlig hoy (Deci og Ryan,
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2000), og pa bakgrunn av dette hadde vi sett for oss mindre engasjement i opplaeringen.
Funnene vére viser tvert om at de i videregéende skole viser en indre motivasjon for & delta,
engasjere seg og mestre. Indre motivert adferd er den adferd eller de aktivitetene som utferes
av interesse eller fordi aktiviteten i1 seg selv gir glede og tilfredstillelse (Deci og Ryan, 2000).
Det kan se ut som om opplevelsen av & bli behandlet som voksne, fa ansvar og frihet gir en slik

folelse av glede og tilfredstillelse.

I Hernes sin tiltaksrapport kommer det fram at personlig oppfelging og kontroll er viktige
elementer for a forebygge frafall (Hernes, 2010). Funnene vare strider litt mot dette da
informantene vére opplever at folelsen av frihet er avgjerende. Det er mulig at skolen gir frihet
uten & ha kontroll. Derimot har vi funn som viser at skolen driver med kontroll og personlig
oppfolging pd fraver. Informantene forteller om lerere som melder og ringer nar de er borte
fra skolen. Det kan virke som om informantene ikke ser pa dette som kontroll. Dette kan komme
av at de har gode relasjoner til disse lererne, og at de tolker dette som et tegn pa at laereren bryr

seg om dem.

P4 spearsmalet om hva elevene selv ser pa som arsakene til at de klarer & gjennomfere, er
relasjonen til de voksne pa skolen, opplevelsen av relevans og yrkesretting innenfor fagene,
opplevelsen av inkludering 1 fellesskapet, folelsen av frihet og a bli behandlet som voksne de
viktigste funnene. Motivasjon og mestring er hovedbegrepene som gér igjen her. Hvordan

skolen jobber mot elevene for & oppna dette, er tema 1 neste avsnitt.

6.3 Hvordan tilrettelegger skolen for elever i risikogruppen

I dette avsnittet vil vi drefte funnene som sier noe om skolens tilrettelegging for elevene. Vi vil
her drofte noen av de samme funnene som i forrige avsnitt, men nd med skolens didaktikk 1
tankene. Tilpasset opplaering og danning er sentrale begreper 1 dreftingen, og disse begrepene
blir behandlet her som de didaktiske begrepene de er. Vi vil drefte skolens forhold til de
rettigheter og plikter elevene meter. Vi vil drefte skolens bruk av yrkesretting av fagene. Vi vil
drefte skolens vurderingsformer. Vi vil drefte skolens syn pd inkludering og likeverd. Vi vil

drefte skolens forstaelse av tilpasset opplaring.
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Vi vil presisere her at det er dette studiets empiri og funnene her som ligger til grunn for denne
dreftingen. Det er informantenes livshistorier som er empirien, sa dreftingen vil vare ut fra

elevenes forstaelse av den tilretteleggingen skolen gjor.

6.3.1. Rettigheter og plikter i skolen

Funnene vére viser en skole som gir elevene en stor frihet. Informantene forteller om en for
dem ny frihet i 4 bli sett pad som voksne. Vi kan undre oss over hva informantene vare legger i
det & bli behandlet som voksne. Det kan se ut som om frihet og rettigheter er sentrale begreper
for dem i1 denne forstaelsen. Det kan virke som om informantene har opplevd arene i
grunnskolen som lite frigjerende. Vi har funn som sier at de opplevde & fa oppgaver som de
bare matte gjeore, og opplevelsen av a veare i et system de ikke kunne pavirke kommer tydelig
fram. Det & bli tatt med pa rdd om utevelse av regler og & {4 frihet til & ta pauser ved behov var

en helt ny opplevelse.

Vi har tidligere vert inne pa om skolen gir denne friheten uten & ha kontroll, eller om det er en
bevisst handling for & danne elevene til ansvar og involvering i oppl@ringen. Ut fra den
didaktiske danningsteorien er malet at elevene skal via ekt kulturell forstaelse oppnd ekt
selvforstaelse som igjen skal medfere medansvarlige handlinger i kulturfellesskapet (Him og
Hippe, 1998). Vi kan ikke ut fra funnene vare trekke noen slutninger her, men det kan se ut som

om opplevelsen av frihet virker positivt pd informantene, og resultatet blir at de tar mer ansvar.

En rettighet kan alltid kobles sammen med en plikt, skriver Overland og Nordahl (2013), og vi
vil poengtere viktigheten av at skolen tydeliggjor de pliktene en slik frihet medferer. Frihet

innenfor tydelige grenser er slik vi ser det viktige forutsetninger for at ungdom skal trives.

Overland og Nordahl (2013) skriver at gjennom &penhet utvikles det tillit mellom laerer og elev.
De poengterer at etablering av en slik tillit ikke kan skje uten at elevene ogsa bidrar pa en
forpliktende mate (Overland og Nordahl 2013). I den videregdende skole har elevene storre
frihet enn 1 grunnskolen. Dette skjer pa grunn av at foreldrenes rolle endres, og elevene har mer
ansvar for sine egne valg. Kontrakten mellom skolen og foreldrene blir pd et helt annet plan,
ikke juridisk bindende som 1 grunnskolen. Ungdommenes rett til utdanning er den samme, men
pliktene deres kan virke noe mer utydelig og eksplisitt (Overland og Nordahl, 2013). Det kan
se ut som om vére informanter tar pliktene om tilstedeverelse og deltagelse alvorlig. Funnene

vare viser ikke til fraveer 1 storre grad, og deltagelsen 1 oppleringen herer vi heller ikke noe
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negativt om. Det kan selvfolgelig vaere informantenes behov og enske om & fortelle om hvor
flinke de var til & folge reglene pa skolen som kommer fram her, men det at de klarte a
gjennomfore er et tegn pa at funnene er relevante. I funnene vare kan det se ut som om friheten
de opplevde i en kombinasjon med gode relasjoner og et tillitsforhold til leererne, kan ha veert

med pd & hjelpe dem til & gjennomfore.

Funnene vare sier ogsa noe om at skolen gir elevene ansvar for & tilegne seg relevant fagstoft.
Det kan se ut som om skolen tilrettelegger for laering ved & vise aktuelle arbeidsoppgaver og
oppmuntre til innsats ved a papeke relevansen av arbeidsoppgavene. Skolen motiverer slik vi
ser det her ved hjelp av selvbestemmelsesteorien (Deci og Ryan, 2000). Elevene opplever at de
har autonomi eller selvbestemmelse ved at de far vaere med pa a velge arbeidsoppgaver ut fra
relevans. De blir ikke satt til 4 gjore oppgaver bare for & gjore dem, men for a laere noe. Vi har
ingen funn som sier noe om at elevene opplever arbeidsoppgavene som for utfordrende eller

vanskelige, og dette kan tyde pa en god tilpasning av fagstoffet fra skolens side.

6.3.2. Yrkesretting av fellesfagene og fellesfagretting av yrkesfagene

Ved Reform 94 ble fellesfag innfert 1 yrkesutdanningen, og dette innebar at denne
utdanningsveien skulle sikre at elevene fikk en fleksibilitet 1 utdanningsvalgene sine, slik at
ogsé de som gikk yrkesfag ble kvalifisert til hayere utdanning. Denne meldingen forutsatte en

yrkesretting av fellesfagene (St.meld 32 1998-1999 Videregaende oppleering).

Ny-Giv var en nasjonal satsning som Kunnskapsdepartementet startet for & oke
gjennomforingen i1 den videregdende oppleringen. Grunnskoleelever 1 10. klasse og elever 1
videregdende skole var mélgruppen. Kunnskapsdepartementet startet i 2011 et underprosjekt

av Ny-Giv som fikk navnet FYR.

«Siktemalet med FYR er & forbedre yrkesrettingen av fellesfagene pa yrkesfaglige
utdanningsprogram for a4 eke elevens motivasjon og for at elevene lettere skal se
nytteverdien av fellesfagene. Satsingen skal sikre at elever 1 de yrkesfaglige
utdanningsprogrammene far en opplering i fellesfagene matematikk, norsk, engelsk og
naturfag som oppleves som relevant for deres hverdag og er yrkesrettet mot fremtidig

arbeidsliv» (Utdanningsdirektoratet, Publisert 02.10.2014).

135



Nar vi i1 funnene vére ser klare tendenser til at de utdanningsprogrammene som vare informanter
kommer fra, har gitt elevene en opplevelse av god yrkesretting og sammenheng med
fellesfagene, er det naerliggende & tro at dette har veert et satsningsomrade ved denne skolen. Vi
tar som en forutsetning at skolen har vart med pa den nasjonale satsningen som
kunnskapsdepartementet startet, og det kan med bakgrunn i1 funnene vare se ut som om skolen
har klart & implementere dette godt hos lererne ved skolen. Denne skolen er forholdsvis stor,
og en kan gé ut fra at de samme fellesfaglarerne ikke har undervist pa alle de yrkesutdanningene
som vare informanter kommer fra. Dette kan dermed indikere at de ulike fellesfaglererne er
samkjort 1 forhold til yrkesretting av fellesfagene gjennom en skolering eller en naturlig
samhandlingsarena som skolen legger opp til. En kan stille seg sparsmélet om det er tilfeldig at
fellesfagleerere kan se ut til & ha en sammenfallende tilnaerming til yrkesretting, eller om det pa
en annen side kommer av at skolen har et godt system for 4 sikre seg en lik, men god pedagogisk
tilneerming. Det kommer tydelig fram i1 funnene vére eksempler pd hvordan informantene har
opplevd sammenheng og mestring til den yrkesutdanningen de har valgt. Skolen har klart & fa
informantene til & se hensikten med det de gjor, og gjennom & vise hva som er viktig i
utdanningen la elevene oppleve mestring slik at indre motivasjon driver leringsprosesser
videre. Det kan vere at yrkesretting og relevant opplaring i fellesfagene pavirker elevenes

mestringsforventninger og motivasjon pa en slik mate at det & gi opp skolen ikke er et alternativ.

Et annet moment for hvorfor skolen kan ha jobbet godt med pedagogisk tilrettelegging, kan
vare konkurranseperspektivet mellom de ulike videregdende skolene. Arlig lages det
fylkeskommunale oversikter over hvilke skoler og utdanningsprogram som har best
giennomfering blant elevene. En kan ikke se bort fra at dette konkurranseperspektivet mellom
skolene har vart med pa a fa fokus pa riktig spor i forhold til hvilken pedagogisk metode en

skal bruke nar elevene skal lere seg noe.

Danningsbegrepet kan sees pd med et personlig og et samfunnsmessig perspektiv. Den
personlige siden handler om hvordan den enkelte elev har muligheter til & skape, utvikle og
danne sin karakter gjennom sin opplaring. Samfunnsdannende blir oppleringen nar den styrker
den enkelte elevs kunnskap og kompetanse i & samhandle med andre 1 det offentlige rom
(Raaen, 2012). Under avsnittet om rettigheter og plikter i skolen var vi inne pd om skolens
behandling av elevene med et fokus pa frihet under ansvar, var et tegn pd en bevisst
danningsstrategi. En slik danningsstrategi vil vere pa den personlige siden av danningsbegrepet

siden eleven her far mulighet til & danne sin karakter ved a vise at friheten blir brukt til det gode
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1 opplaringssituasjonen og ikke til & sluntre unna. Yrkesretting av fag med en bevisst tanke om
a gjere oppleringen sa relevant som mulig for eleven og for det fremtidige yrkeslivet eleven
skal ut i, kan vaere med pé & sette i gang samfunnsdannende prosesser i elevene. Praktiske,
yrkesrettede arbeidsoppgaver utfort 1 arbeidslag pa verkstedet pd skolen vil kunne forberede
elevene pa og gi dem en kompetanse 1 & samhandle med andre i et fremtidig yrke og kanskje pa

sikt ogsa 1 det offentlige rom.

6.3.3. Vurdering for leering

Vurdering for lering er alle de tilbakemeldingene elevene fir underveis i1 opplaringen som
bidrar til & fremme leering. Tradisjonelt har skolen drevet med vurdering av lering som er prover
og tester som sier noe om det elevene kan pa et gitt tidspunkt. Vurderinger med karakterer er
vurdering av lering. Hatties store metaanalyse viser at tilbakemeldinger underveis i

opplaeringen har stor effekt pa innleringen (Hattie 2014).

Funnene vare viser at elevene opplever en dialog med lererne underveis i oppleringen. Dette
kommer tydeligst frem i funnene om relasjoner til programfaglererne. Informantene forteller
om praktiske arbeidsoppgaver der lerer viser arbeidsgangen, og at elevene fér prove seg med
veiledning. Dette er vurdering for leering. Kan det vare et resultat av en arbeidsmetode disse
lererne kjenner fra yrkeslivet, eller viser det at skolen er bevisst pa denne vurderingsformen?
Programfaglarere har som vist tidligere en danning gjennom et yrke og en faglererutdanning.
De har praksis fra et yrke og fra en utdanningsinstitusjon. Vi har i arbeidet med dette studiet
undret oss over om den didaktiske tilnermingen disse programfaglererne bruker, kan ha noe
med deres egne erfaringer fra innleringssituasjoner a gjore. Tom Tiller beskriver «den andre
dagen» som de dagene barn og ungdom ikke var pé skolen, men lekte og arbeidet sammen med
voksenmodeller. Han beskriver hvordan disse unge gjennom dette fikk et mete med kultur,
historie og arbeidsliv som de ikke hadde fatt om de hadde veart pé skolen disse dagene (Tiller,
2014). Oppleringen pd verkstedene 1 den yrkesfaglige utdanningen kan minne om denne

opplevelsen av «den andre dagen».

Tiller beskriver ogsa viktigheten av gode didaktiske moter. «Ekte laering behover didaktiske
moter, moter mellom kunnskapene og egne interesser, erfaringer og levde liv» (Tiller, 2014

s:36). Han sier videre at alle mennesker lerer best, dypest og mest varig hvis vi kjenner en glede
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og en lyst 1 leringsituasjonene. Funnene vare viser en tydelig glede ved & mestre bade skolen

og arbeidsoppgavene der.

Vurdering for laering stimulerer slik vi ser det den indre motivasjonen til elevene. Det & fa
tilbakemeldinger péd det de gjor underveis fra en larer du har gode relasjoner til er et optimalt

utgangspunkt for leering (Spurkeland 2014, Hattie 2014).

Vurdering med karakterer er vurdering av lering og en ytre stimulert motivasjon. En slik
gradert vurdering blir ogsé en mulighet for elevene til & vurdere seg selv mot andre. De kan
selvfolgelig ogsa vurdere de praktiske arbeidsresultatene opp mot hverandre, men karakterer er
entydige og konkrete. Funnene vére viser at det & bli vurdert med karakterer eker motivasjonen
for 4 jobbe litt ekstra. Det kan vere slik at funnene vére ble sd entydig pa grunn av erfaringene
til informantene vare. De fikk en ny opplevelse nar de ble vurdert med karakterer pa
videregdende skole. Tidligere var de ikke gode nok til &4 f4 denne type vurdering, og dermed
kan det & bli oppgradert til god nok ha vart den ekstra faktoren som utleste motivasjonen.
Karakterer kan pa den andre siden virke demotiverende og svekkende for selvbildet, om de ikke
samsvarer med forventningene til mestring. Elever med hey mestringsforventning som ikke
oppnar de karakterene de forventer, kan oppleve at selvbildet far seg en knekk. Det er individets
egen vurdering av ferdighetene som narer selvbildet og ens egne vurderinger er ikke alltid 1
samsvar med den reelle kompetansen (Sommerschild, 2010). Informantene vére har hey
mestringsforventning i forhold til de praktiske arbeidsoppgavene de meotte pd programfagene,
men lav mestringsforventning 1 forhold til vurdering med karakterer. Dette kan slik vi ser det

vaere grunnen til at funnene pa selvbildet er sa positive.

6.3.4. Inkludering og likeverd

Inkludering og likeverd 1 skolen handler om at leringsmiljeet skal bare preg av at det jobbes
sa systematisk og godt med dette at alle uansett bakgrunn og studieretning skal fole seg verdsatt
og respektert. Utdanningsdirektoratet sier noe om at likeverdig opplaring er et nasjonalt mal,
og det overordnede prinsippet som dekker alle sider ved opplaeringen (U.dir.

Likeverdsprinsippet u.a.).

Funnene vére viser at det kan se ut som om skolen har klare tanker om hvordan de skal mate

og inkludere alle elevene uavhengig av deres bakgrunn. Informantene forteller at de allerede
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fra dag en folte seg verdsatt og behandlet som de videregdendeelevene de var, og de forteller at

de ble oppfordret til selvbestemte handlinger.

Inkludering kan vere sammensatt og innflgkt i praksis, og det er derfor viktig at man har en
klar formening om hvilke pedagogiske metoder man skal bruke for & tilnaerme seg dette i skolen.
En av konsekvensene av inkludering kan vare at skolen som organisasjon ma tilpasse seg
elevens forutsetninger. Skal man ha en patologisk tilnarming til inkluderingen der man ser pa
elevens begrensninger, eller skal man velge en sosialt-organisatorisk tilnerming der man ser pa
organisasjonen skolen, og gjor noen endringer der i personalets tenkemédter og skolens
utforming, slik at eleven opplever & vaere inkludert (Hausstétter, 2007). Funnene vare kan tyde
pa at denne skolen kan ha en sosial-organisatorisk tilnerming til inkludering. Informantene vére
fér tilpasninger innenfor gruppene de tilherer, og historiene forteller ikke 1 sarlig grad om

enetimer og spesialundervisning.

Det er viktig a tenke inkludering som en kontinuerlig prosess og ikke et mél som kan naes en
gang for alle (Overland og Nordahl, 2013). Dette betyr at skolen hver dag ma jobbe for at
elevene skal oppleve inkludering. Funnene vére viser larere som ved hjelp av
relasjonskompetansen sin inkluderer elevene i en opplaringssituasjon basert pa elevenes
forutsetninger. Funnene viser at leererne har tid til samtale og litt tull og tays. Det kan ogsd virke
som om lererne klarer & inkludere elevene i et yrkesliv ved & legge undervisningen sa tett opp

mot det virkelige liv som mulig.

Damsgard og Eftedal (2014) skriver at frafallsproblematikken kan handle om at skolen ikke er
opptatt av 4 tilpasse opplaringen til den mangfoldige elevgruppen vi har i den videregdende
skole. De mener videre at det videregdende skolesystemet preges av en forstielse av at det er
elevene som skal tilpasse seg skolen, og at skolen ikke kan ta hensyn til elevene (Damsgard og
Eftedal, 2014) Funnene vére viser en videregaende skole som ikke passer inn i dette bildet, og

det kan slik vi ser det vare en av grunnene til at de har s& god gjennomforing.

6.3.5. Individualisering og tilpasset opplering

I 1998 ble Lov om grunnskolen og den videregdende opplaringen, eller opplaringsloven
vedtatt. Dette var den ferste opplaringsloven som hadde sammenfallende regler for hele
skolelapet, og 1 denne loven blir tilpasset opplering presentert som en del av formélet med

opplaringen bdde 1 grunnskolen og 1 den videregaende skolen. Vi vil i dette avsnittet drofte om
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funnene vére viser spor av tilpasset opplaring 1 denne skolen som informantene har vart elever

o

pa.

Funnene vare kan tolkes som om at denne skolen har tilpasset opplering som et overordnet
prinsipp. Informantene opplevde at de ble mott i skolehverdagen med en opplering som var

tilpasset deres forutsetninger og behov.

Den videregdende skolen meter informantenes ensker om & fa begynne med «blanke ark». Vi
vil papeke at det kan vere en risiko ved dette. Skolen ma ikke i sitt enske om & gi alle en ny
start, overse informasjon som kan vere vesentlig for tilretteleggingen. Elever med spesielle
diagnoser vil kunne trenge tilrettelegginger fra forste dag, og ved & vente og se kan disse
elevene falle fra og miste motivasjonen. Det er slik vi ser det viktig & finne en riktig
balansering av dette. Skolen mé bruke forkunnskapene til a tilrettelegge for hver enkelt elev

innenfor fellesskapet.

Historiene forteller om klasser som er styrket med ekstra lerere, og informantene forteller om
en faglig stette ved behov. Det kan se ut som om skolen har en vid forstielse av tilpasset

opplering, og at de onsker 4 styrke organisasjonen skolen, heller enn enkeltelever.

Funnene vare viser at informantenes opplevelse av undervisningen var av en slik art at de ikke
folte at oppleringen ble for utfordrende for dem. En av informantene sier tydelig at skolen ga
ham oppgaver som ikke var for vanskelige, samtidig som de utfordret ham til & strekke seg

lenger.

Er det tilpasset opplering skolen driver med, eller kan det vare at skolen har lagt den faglige
lista sd lav at alle klarer & mestre? Funnene vare viser tegn pa en individualisert relasjonsbasert,
tilpasset opplaring. Larerne har tid til «& se» elevene, og funnene kan tyde pa at de bruker det

de ser til & gi elevene relevante og tilpassede oppgaver innenfor fagene.

Det kan vere relevant 4 undre seg over om skolen stiller nok krav til elevene. Funnene viser at
skolen blander teori og praksis pa en slik méte at elevene far en indre motivasjon til & jobbe,
fordi oppgavene foles ekte for dem. Informantene sier ikke noe konkret om hvilke metoder,
lerestoff og organisering skolen bruker for & tilpasse undervisningen pé best mulig méte.
Funnene vére viser en skole som ensker a se pa mulighetene til elevene, ikke fokusere pé

begrensningene.
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Det kan se ut som om denne skolen driver tilpasset opplaring pa et overordnet, organisatorisk
plan. Vi far en fornemmelse av en didaktikk som bygger pa elevenes forutsetninger (HVEM)
ndr skolen planlegger yrkesoppleringen (HVA) pé en praktisk og yrkesrettet méte
(HVORDAN). Ved a yrkesrette fellesfagene og fellesfagrette yrkesfagene skaper de en relevans

som ser ut til & virke godt pa denne gruppen av elever.

6.4 Konklusjoner individuelle perspektiv
6.4.1 «Blanke ark»

A fi muligheten til 4 starte pa nytt med nye lzrere, nye medelever og nye faglige utfordringer

kan vare vesentlig for elevers gjennomfering.

6.4.2 «A ha trua»

Mestringserfaringene fra tidligere skolegang ser ikke ut til 4 vaere avgjerende for om elever
faller fra eller gjennomferer. Funnene véare viser at elever som begynner pa videregdende
opplaering velger programomrade ut fra egne interesser og erfaringer de har gjort utenfor
skolen. Det kan se ut som om deres grad av mestring knyttes opp mot forventningene til

praktiske arbeidsoppgaver og relevans i opplaringen.

Det kan se ut som om elevene gjennom gode relasjoner til programfaglarerne og opplevelsen
av at det de lerer er nyttig i et videre yrke, gjor at de underveis i1 skoledelen av opplaringen
dannes til en yrkesidentitet. Denne yrkesidentiteten kan vare avgjerende for elevenes tro pd at

de skal lykkes.

6.5. Konklusjoner institusjonelle perspektiv

6.5.1 Relasjoner til de voksne pé skolen

Faglerere og yrkesfaglerere i videregaende opplaring har slik vi ser det en unik mulighet til &
jobbe relasjonelt med sine elever. Verkstedene og den praktiske tilneermingen til fagene gjor

at elever og laerere kommer tettere pa hverandre, og maktforholdet blir jevnere. Det utveksles
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erfaringer og veiledes underveis i1 arbeidet. Det kan se ut som om kulturen pa verkstedet blir
gjenkjennbart og trygt for disse elevene. En slik arbeidsform og bevisste relasjonelle lerere

kan vare avgjerende for elevers gjennomforing.

6.5.2 Yrkesretting og relevans

Yrkesretting av fellesfag og fellesfagretting av yrkesfagene har mye & si for elevenes
gjennomfering. Det at programfaglarerne klarer 4 se relevansen i fellesfagene og bruke disse
1 sin fagopplering, og at fellesfaglererne evner 4 se sine fag som verktey 1 yrkesopplaeringen,
blir med dette en forutsetning for god yrkesretting. Dette krever en stor grad av samarbeid og
ma forankres i1 hele skolens virksomhet. Relevans i yrkesopplaringen oppnar man ved et tett
samarbeid med de ulike bedriftene som trenger fagfolk fra oppleringen. Yrkesfaglaerere som
har jobbet i bransjene de utdanner elever til, har ogsa en fordel nér det gjelder a skape yrkes-

relevans.

6.5.3 Inkludering og likeverd

En tilpasset opplaring med utgangspunkt i hver enkelt elevs forutsetninger og muligheter,
innenfor fellesskapets rammer, er en viktig forutsetning for elevenes opplevelse av mestring.
Dette pavirker motivasjonen for skolearbeidet, bygger selvfolelsen og gjer sitt til at elever

gjennomforer.

Buland, m.fl., (2007), Lie, m.fl., (2009), Hernes (2010), Back (2014) viser til at det faglige
grunnlaget fra grunnskolen har noe 4 si for graden av gjennomfering. Vi vil ut fra funnene
vére si at noe av denne effekten vil kunne minskes ved at skolene mater elevene med en
tilpasset opplering bygget pa gode relasjoner til de voksne pé skolen, relevant og yrkesrettet

opplering og frihet under ansvar.
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7. OPPSUMMERING OG VEIEN VIDERE

Vi vil nd avslutningsvis se pd om vi med hjelp av empirien, forskerspersmélene og dreftingen

har klart & belyse problemstillingen:
Hva er det som gjor at elever i risikogruppen for frafall klarer a gjennomfore?

I dette studiet har vi sett pa livshistoriene og skolehistoriene til fire elever som har avsluttet
skoledelen av sin videregéende opplaering og er i gang med sin leretid. Vi har ved hjelp av en
narrativ analyse sett etter hva det var i disse historiene som gjorde at disse guttene klarte &
gjennomfore. Ved & bruke livshistoriene til informantene som empiri har vi forsekt 4 formidle
hva de mener har betydd noe for dem 1 skolehverdagen, for at de skulle bestd videregdende
skole. Informantene vare herte inn under kategorien for risikoelever for frafall pa grunn av
deres svake karaktergrunnlag fra grunnskolen. Vi valgte ut disse guttene med bakgrunn i et
onske om samtidig & se pa virksomheten i en videregaende skole i Troms fylke som hadde
gode gjennomfoeringstall. Gjennom & lete etter drsakene til denne skolens gode resultater fikk

vi et innblikk i hva som fungerte i deres mate med elever i risikogruppen for frafall.

Vi har tydelige funn pé at programfaglererne pa yrkesfag med sin utdanning og danning
gjennom et yrke har gode forutsetninger for a né disse elevene. Funnene vare viser ogsa at
fellesfagleererne jobber med yrkesretting og relevans innenfor sine fag. Vi ser tegn pa at denne
skolen kan ha en kultur for 4 jobbe med relasjonene til elevene, og at de bruker relasjoner og
relevans i sin tilpasning av fagene. Vi finner ogsé at skolen gjennom en balansert holdning til
det & gi frihet samtidig som de viser at de bryr seg og felger med, far en kontroll som virker

positivt pa elevene. Ansvar for egen laering ser ut til & vaere et mantra som skolen jobber etter.

For & heve kvaliteten og gke gjennomfoeringen 1 fag- og yrkesopplaringen 1 Troms fylke ble
det vedtatt en fylkestingsmelding om fag- og yrkesopplaringen i Troms 15. juni 2015 (FYO
2015) Det ble vedtatt strategier for & preve ut mere fleksible oppleringsmodeller, tids- og
stedsuavhengig opplaering, og sterre ansvar til skolene for a sikre gjennomfering. Vart studie
viser at tida pd skolen er nyttig for elever i risikogruppen for frafall. Vi vil derfor stille
spersmél om fleksible ordninger der elevene tidligere skal ut 1 leeretid 1 bedrift er det beste for

denne typen elever. Det kan se ut som at overgangen fra skole til bedrift er utfordrende for
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mange og oppleringsirene ute 1 bedrift er ogsa utfordrende. Frafalls prosenten her er storre

enn opplaringen i skole (Troms fylke, Utdanningsetaten)

A se tilbake pa det gjennomforte forskningsprosjektet blir for oss en naturlig og nodvendig
avslutning pd undersekelsen. Hensikten med studiet var & underseke hva det er som gjor at

elever i risikogruppen for frafall klarer & gjennomfore.

Nér vi startet arbeidet med dette studiet, hadde vi et onske om & komme med et bidrag som
kunne rette fokus mot det som skal til for & beholde ungdom i skolen og utdanningssystemet.
Vi onsket gjennom arbeidet vart & gi en ny innsikt til de som jobber innenfor feltet, og med
det oke motivasjonen for & std pa i arbeidet med 4 utdanne fremtidige aktive samfunnsborgere.
Vi gnsket ogsa at studiet vart skulle kunne bidra til ny innsikt hos dem som utdanner lerere til

den videregaende skolen.

Ungdom som avslutter sin videregéende opplaring for de har oppnddd en yrkes- eller studie-
kompetanse koster samfunnet millioner. Med vart studie har vi fatt frem noen viktige faktorer
som skal til for at disse ungdommene gjennomferer skoledelen av den videregédende
opplaeringen. Vart studie har fokus pa en liten, men viktig del av frafallsdiskursen. Det viser
seg at gjennomferingstallene i skolen egker, men gjennomferingen av lerlingetida har
fremdeles et stort frafall. Vi har undret oss over grunnene til dette. Vi vet at det er mangel pa
leerlingeplasser innenfor flere fagomréader, og ungdom som star uten laerlingeplass blir en del
av statistikken. Troms fylkeskommune skal preve ut en ordning der elevene har en tettere

oppfelging fra skolen ogsa i leerlingedrene.

Vi ser for oss viktigheten av forskning ogsa pé denne delen av frafallsproblematikken. Hva
skjer med elever som har fétt tilpasninger og tilrettelegging i skolen nér de skal ut 1

leerlingetida si?

Det er forsket mye pd grunner til at ungdommene faller fra som vi har vist til tidligere i1 studiet

vart, og det er satt inn ulike tiltak i skolen for & forhindre dette.
Tiltakene som er igangsatt fra regjeringshold er:

- Ny Giv, en satsing pd & oke de grunnleggende ferdighetene hos elever med lavt
karaktergrunnlag (K. Dep. Ny-Giv, 2013).
- FYR (Skrivesenteret u.4.).
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- Lererloftet, en satsing for 4 oke lererens kompetanse innenfor realfagene

(Regjeringen.no, 2014)

Dette er gode tiltak for 4 gke den metodiske og faglige kompetansen hos laerere. Men hva
med lederkompetansen, kommunikasjonskompetansen, veiledningskompetansen, og lerernes
kompetanse og forstaelse for tilpasset opplaring? Kan vi trekke disse viktige kompetansene
sammen og kalle dem relasjonskompetansen? Spurkeland (2014) beskriver en laerer uten
tillitsfulle relasjoner til sine elever som en stremforsyning uten linjenett. Ingenting nar fram
selv om stremkilden er aldri s sterk. Stromkilden er her den fagkompetansen lereren har og

linjenettet er relasjonskompetansen.

Guttene vi har snakket med har mett laerere med godt utviklet linjenett. Lerere som har «sett
dem» og som 1 lys av dette har klart & tilpasse undervisningen slik at guttene har fatt tro pa seg

selv, tro pa at de kan lere og tro pa at de kan gjennomfere.

Vi har et enske om at vart lille bidrag kan vaere med pa a styrke forstaelsen av at

relasjonskompetanse, og relevans i1 yrkesopplaringen blir tatt pa alvor.

Kanskje det neste store lererloftet handler om relasjonskompetanse? Og kanskje fokus 1 etter-

-og videreutdanning av laerere i videregaende skole kan vare pa yrkesfaglaererne?

Slik vi ser det vil regjeringen da forst na sine mal om 93 % gjennomfering i den videregédende

skole.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

I kvalitative intervju ber temaspersmélene formuleres dpne slik som: «Fortell om...», «Hva
mener du om...», «Hvorfor valgte du...».

1.

Hvem er du: Fortell litt om familien din. Er du yngst, eldst? Hvem bor du sammen
med? Jobber mamma/pappa — hvor jobber mamma/pappa

Hva gjor du pé fritiden? Er du med pé noen fritidsaktiviteter.

Spiller du noen form for dataspill pé fritiden?

Tilbringer du mye av fritiden sammen med andre gutter eller jenter (venner)?

Fortell litt om hva du opp gjennom érene ensket «& bli» -hvilket yrke?

Opplevelse av deg selv pa barneskolen

Fortell om hva du husker fra tiden da du skulle begynne i 1. klasse. Gruet/gledet du deg
til & bli skoleelev?

Hva likte du best de forste skoledrene pa barneskolen, skoletimene eller friminuttene?
Gledet du deg til a laere noe nytt?

Hvilket fag syntes du var morsomt péd barneskolen?

Hvorfor syntes du dette faget var morsomt?

Hvilket fag likte du ikke?

Hvorfor likte du ikke dette faget?

Opplevde du at du fikk «nok hjelp» for & lere deg alt du skulle?

Hvordan var fravaeret ditt pa barneskolen?

Hvordan reagerte skolen pé fraveret ditt?

Hvordan opplevde du at samarbeidet mellom skolen og heimen var?

Var det noen av de voksne pé skolen du fikk et godt forhold til?

Hvordan opplevde du ditt forhold til de voksne pé skolen

Opplevelse av deg selv pa ungdomsskolen

Fortell om hva du husker fra tiden da du startet pad ungdomsskolen.
Gruet/gledet du deg til & bli ungdomsskoleelev?

Hva likte du best pd ungdomsskolen? Timene med fag (i s& fall hvilke fag), eller
friminuttene.

Gledet du deg til 4 laere noe nytt?

Hvilket fag syntes du var morsomt pd ungdomsskolen?

Hvorfor syntes du dette faget var morsomt?

Hvilket fag likte du ikke?

Hvorfor likte du ikke dette faget?

Synes du at du fikk «nok hjelp» for & leere deg alt du skulle?
Hvordan var fraveret ditt pd ungdomsskolen?

Hvordan reagerte skolen pé fraveret ditt?

Hvordan opplevde du at samarbeidet mellom skolen og heimen var?
Hvordan opplevde du ditt forhold til de voksne pé skolen?

Var det noen av de voksne pd skolen du fikk et godt forhold til?

Opplevelse av deg selv pa videregiende skole
Fortell om hva du husker fra tiden da du startet pa videregaende skole.
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- Huvilke forventninger hadde du?
- Gruet/gledet du deg til a bli videregdende skoleelev?

- Hva likte du best pd videregdende skole. Timene med teorifag (i sd fall hvilke fag),

timene med praksis i linjefagene eller friminuttene?
- Gledet du deg til & leere noe nytt?
- Hyvilket fag syntes du var morsomt pa vg skole?
- Hvorfor syntes du dette faget var morsomt?
- Hyvilket fag likte du ikke?
- Hvorfor likte du ikke dette faget?
- Synes du at du fikk «nok hjelp» for a leere deg alt du skulle?
- Hvordan var fraveret ditt pa videregdende skole?
- Hvordan reagerte skolen péa fravaret ditt?
- Hvordan opplevde du at samarbeidet mellom skolen og heimen var?
- Hvordan opplevde du ditt forhold til de voksne pé skolen?
- Var det noen av de voksne pé skolen du fikk et godt forhold til?

5. Relasjoner og klassemiljo
- Hvordan kom du overens med de andre elevene i klassen pé: 1) Barneskolen

2) Ungdomsskolen

3) Videregaende skole
- Var du forneyd med lererne dine pa barneskole, ungdomsskole, vg skole?

- Er det noen voksne larere som har betydd mye for deg som person?
- Fortell meg hvordan din folelse av & bli «tatt pa alvor» har vert i skolen?
- Foler du at du som person "blir sett»?

- Blir du lagt merke til — foler du at det spiller en rolle om du ikke er pé skolen?

6. Opplevelse av skolehverdagen

- Hva synes du om tilbakemeldinger i fagene fra laerer pa barneskole, ungdomsskole, vg

skole?
- Hyvilken skole har vart vanskeligst og gjennomfere (barne-, ungdoms- vg skole)
- Kan du nevne én positiv episode fra barneskole, ungdomsskole, vg skole?
- Kan du nevne én negativ episode fra barneskole, ungdomsskole, vg skole?
- Hyvilket ars trinn mener du at du har fétt best tilrettelagt undervisning pa?

- Hvordan la skolen til rette for deg for at du skulle fa det best mulig utbytte faglig og

sosialt?
- Var du ute pa grupper i noen fag pd grunnskolen? Hva synes du om det?
- Har du noen ganger vart inne pé tanken at du ville slutte pa skolen?
- Hvaresulterte dette i og hva var med pa a péavirke det valget du tok?

- Hvamener du er tilpasset opplaering? Hva legger du i1 begrepet tilpasset opplaering? Hva

var/er det?

7. Overgangen til «voksenlivet» pa videregiende skole
- Matte du flytte for 4 begynne pa videregidende skole?
- Bor du hjemme, internat eller hybel?

156



Om du bor pa hybel, er du mere sammen med andre gutter/jenter enn da du bodde
hjemme?

Gjer du mere lekser hjemme pé ettermiddagstid etter at du startet pa vg skole? Eller
gjorde du mest lekser pa barnetrinn, ungdomstrinn.

Du fikk ikke karakterer i alle fag i grunnskolen. Hvorfor tror du at det ble bestemt at du
ikke skulle ha karakterer?

N4 har du karakterer i alle fag. Hva er annerledes na — hvordan har det gatt til?

Hvem bestemte at du skulle fa karakterer i fagene pé vg skole?

Har forventningene til deg som elev forandret seg fra grunnskole til vg skole?

Har forventningene til deg fra skolen forandret seg fra grunnskole til vg skole?

Hva mener du skal til for at elever i1 videregdende skole skal gjennomfere skolen?
HUSK TIL MEG: Problemfokus pa lering istedenfor seken etter muligheter (ikke
begrensninger)
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Vedlegg 2: Samtykkeerklzering

Informasjon til informanten

Prosjekt:

Ansvarlig: Ase Gjerdrum og Turid Krudt

Veileder: Mary Brekke, Norges arktiske Universitetet, avd Alta
Studiested: Norges arktiske Universitet, avd Alta

Studieretning: Mastergradstudier 1 spesialpedagogikk

Vi er studenter ved mastergradsstudier 1 spesialpedagogikk ved Norges arktiske Universitet avd

Alta. Studiet er tenkt avsluttet juni 2015, og oppgaven skal ferdigstilles til samme tid.

Vi allmennlarere med videreutdanning i spesialpedagogikk som har jobbet 3 ar 1 videregaende
skole. I vart mote med elever som av ulike grunner i grunnskolen har hatt manglende
dokumentasjoner pa gjennomfert opplering, ofte stilt oss spersmélet om hva som er
medvirkende arsaker til at de ikke dropper ut i videregéende skole. Undringen var gikk pa hva

som fikk elevene i risikogruppen nér det gjelder gjennomforing, til 4 fortsette til tross for.

Var problemstilling er: «Hva er det som gjor at elever i risikogruppen for frafall klarer &

giennomfore?»

Forskningsspersmalene er:

1.Hvilke forventninger har elever til overgangen til videregdende skole?
2.Hva mener elevene skal til for at de gjennomferer?

3. Hvordan tilrettelegger skolen for elever i risikogruppen.

For a undersoke dette onsker vi & intervjue 5 gutter som har hatt manglende eller fa karakterer
fra grunnskolen, samt fullfort skoledelen av videregdende opplaring. Du vil bli intervjuet av
Turid Krudti. Samtalen vil ga rundt deres opplevelser og erfaringer fra skolehverdagen, og vi
vil bruke livshistorier som kilde til forstdelse. Vi har bedd avdelingslederne péd yrkesfag ved

deres skole gi oss noen navn som de har plukket ut gjennom tidligere kjennskap.
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Vi har utformet en intervju-guide, men intervjuet vil 1 hovedsak bli gjennomfert som en samtale
der informanten sjol bestemmer hva som blir sagt. Det vil bli brukt bdndopptaker under
samtalene som vil ha en varighet pd ca. 1,5 time. Dette fordi samtalen ikke skal bli oppstykket
av at notater skal gjores. Tid og sted blir avtalt med den enkelte informant. Intervjuene vil i
ettertid bli transkribert fra muntlig tale til skriftlig tale. Den skriftlige talen vil bli brukt i
oppgavens drefting og analyse. Det er mulighet for at det kan bli brukt sitater fra intervjuene,
og ber om tillatelse til det. Alle sekvenser og sitater som kommer fra samtalene vil bli

anonymisert.

Dersom du ensker & vere med pa samtalen er det fint om du skriver under pa
samtykkeerklaeringen. Datatilsynet sier at mindredrige som har fylt 15 ar kan som hovedregel
samtykke til innhenting og bruk av egne personopplysninger selv. Det skal alltid informeres om
hvilken aldersgrense som gjelder ndr man legger opp til at mindredrige skal oppgi
personopplysninger. Opptak, data og det skriftlige materialet vil bli behandlet i henhold til
Datatilsynets regler for oppbevaring og sletting.

Vi egnsker at var veileder Mary Brekke, ved Norges arktiske universitet avd Tromse skal fa

tilgang til & lese noe av datamaterialet vart.

Du kan til enhver tid trekke deg fra deltagelsen i forskningsprosjektet vart.

Turid Krudti og Ase Gjerdrum

Samtykkeerklering:

Jeg har gjort meg kjent med de overnevnte opplysningene og ensker & delta 1 studien.

SINALUL. ...
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Vedlegg 3 Godkjenning fra norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
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