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Sammendrag

Frafall i videregaende skole er en var tids sterste skolepolitiske utfordringer. Foruten det
samfunnsgkonomiske perspektivet, er det et alvor i at sa mange som 1/3 ikke fullfgrer
videregaende skole. Med en sa stor del av ungdomskullet pa utsiden kan man se konturene av
en fremtidig "underklasse”, med de konsekvensene det vil kunne fa. Pa kort sikt vil ungdom
som faller ut av videregaende skole risikere a bli marginalisert ved a ikke tilhgre det miljoet
som alle” er en del av. Pa lengre sikt risikerer man reduserte muligheter i arbeidslivet,
dermed darligere gkonomiske forutsetninger og starre statistisk sannsynlighet for a ende som

trygdemottaker.

Frafall i videregaende skole er satt pa den politiske dagsorden og det er mye fokus pa frafall
og frafallstall i media ogsa. Kunnskapsminister (Kristin Halvorsen) har uttalt at hun vil ”snu
hver stein” i bade ungdomsskolen og videregaende for & finne gode lgsninger. Hun varsler

ogsa gkt satsning pa yrkesfaglig utdanning.
Oppgavens problemstilling som er todelt, lyder som falger:

1. Hva vet vi om frafall i videregaende?

2. Hvordan forstar elevtjenesten frafall i skolen?

Den farste delen av problemstillingen besvares gjennom en kunnskapsstatus, der vi ser pa

eksisterende forskning, hovedsakelig norsk litteratur.
Neste del besvares ved svarene vi har fatt av informantene i undersgkelsen.

Dette er en kvalitativ studie, som tar utgangspunkt i intervjuer med representanter fra
elevtjenesten fra videregaende skoler fra Telemark og Vestfold. Vi har veert i kontakt med
helsesgstre, radgivere og representanter fra pp-tjenesten. Vi har valgt & henvende oss til disse
profesjonene med bakgrunn i at vi tenkte at de ville sitte pa unik erfaringsbasert kunnskap om
frafallsutsatte elever. Da disse representantene er litt pa utsiden av skolen og livet i
klasserommet, men allikevel representerer skolens stgttesystem, tenkte vi det ville bringe inn

et interessant perspektiv a hare deres erfaringer.



Studiens resultater bekrefter mye av det tidligere forskning har vist. Tiltross for at
likhetstanken ligger til grunn for norsk skole, sa reproduseres sosial ulikhet. Dette far

konsekvenser for individer i skolen, som ikke passer inn i skolen slik den er i dag.

Elevtjenesten ser tydelig at elever som har problemer utenfor skolen ikke kan skilles av med
det livet eleven har i skolen. Slik vi tolker svarene, ser vi at skolen ikke opplever a ha plass til
eller ressurser for alle som har "rett” til & ga pa skolen. Elevtjenesten ser tydelig at
utfordringer eleven sliter med mange ganger kan tas hand om innenfor skolen, nettopp fordi
elevtjenesten er der, med sine tjenester og tilbud. En utfordring er imidlertid at
hjelpetjenestene ofte er avhengig av a gnskes inn, enten av eleven selv, eller ressurspersoner

rundt eleven, for eksempel leereren.

En annen utfordring er at tjenestene i skolen er personavhengig, og det finnes lite strukturelle
faringer for hvordan en avdekker elever i risikosonen, og hvordan en falger opp elever og

evaluerer tiltak som er iverksatt.

Representantene fra elevtjenesten vi har snakket med, representerer ulike profesjoner med
ulikt stasted. De har ogsa ulike innfallsvinkler til hva som kan minske frafallstallene i norsk
videregaende skole. Men de to hovedinntrykkene vi sitter igjen med, er at det ma jobbes mer
med flere ting pa en gang innenfor skolesystemet; skolens mandat kan ikke bare vaere
opplearing, det ma ogsa veere rom for & jobbe "sidelengs”. Mange elever sliter med livet
utenfor skolen, og ogsa kanskje med a henge med faglig i skolen, og begge deler ma de kunne
fa hjelp til & takle, skal de bli i skolen. Det andre inntrykket er at skolens innhold bgr endres,
og kanskije avteoretiseres i noen grad og innenfor noen linjer for a kunne favne alle de som

har en lovfestet rett til & ga der.



Abstract

Upper secondary school dropouts pose one of the greatest challenges for educational policies
in our time. Besides the socio-economic perspective, it is a serious matter when as many as
1/3 of the student population do not complete upper secondary school. With such a huge
percentage of youth cohorts on the outside, one can see a future ”sub-class” start to take
shape, as well as the resulting consequences. In the short term, youth who drop out of
secondary school risk being marginalised since they do not belong to the society that
“everyone” is a part of. In the long run, one risks reduced opportunities in the work arena,
thus leading to poorer economic conditions and a higher statistical probability of ending up on

welfare.

Dropping out from upper secondary school has been addressed politically, and in the media as
well there is a huge focus on dropping out and the drop out statistics. The Minister of
Education and Research (Kristin Halvorsen) has stated that she will ”leave no stone unturned”
in finding suitable solutions at both lower secondary school and upper secondary school

levels. She also foresees an increased focus on vocational education.
In the thesis, the twofold issue to be addressed is as follows:
1. What do we know about upper secondary school dropouts?
2. How do the student services view dropouts from school?

The first part of the issue is resolved through a status of knowledge, where we take into
consideration existing research, these being Norwegian articles primarily.
The next part is addressed based on the responses we have received from sources during our

research.

This is a qualitative study, that takes into account interviews with representatives from the
student services in secondary schools in Telemark and Vestfold. We have contacted nurses,
counselors and representatives from the Educational Psychological Service. The reason we
have chosen to select these professions is because we believed that, based on their
experiences, they possessed exclusive information about students who have dropped out.

Since these representatives are not a part of a school and life in the class-room but still



represent the schools’ support system, we thought that hearing their experiences would add an

interesting perspective.

The results of the study confirm much that previous research has proved. Even though the
concept of equality is the basis for schools in Norway, social differences occur. This leads to
consequences for individuals at school, who do not fit into school as it is today.

The student services clearly see that the problems that the students face outside school cannot
be isolated from the life that the student has in school. According to the responses, we
construe that the school doesn’t seem to have the place or the resources for everyone who is
“entitled” to go to school. The student services clearly see that the challenges that the student
struggle with many times can be addressed at school, precisely because the student services
are present with their services and programs. An immediate challenge is that the support
service is often dependent on being invited to step in, either by the student himself, or by
resource persons surrounding the student, for e.g. the teacher.

Another challenge is that services in the school are dependent on the individual, and there are
very few structural guidelines on how to pinpoint a student in the risk zone and on how to

follow up with a student and evaluate the actions that have been implemented.

The student services representatives whom we have spoken to, represent different professions
at various fixed locations. They also have different methods of approach as to what can
reduce the drop out numbers in Norwegian secondary schools. But two of the main
impressions that we are left with are, that there is more than one factor that needs to be
worked on immedieately within the school system itself; that the sole function of the school
cannot just be to impart an education, there must also be room to work laterally”. Many
students struggle with life outside school and perhaps also in keeping up with school
academically, and they need to be able receive help to tackle both aspects if they are to stay in
school. The other impression is that the schools’ curriculum ought to be revised and be made
more practical to a certain degree and within a certain framework in order to reach all those

who possess the statutory right to attend it.
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Forord

Dette prosjektet representerer siste del av studiet vi har brukt mye av tiden var pa de siste
arene. Det er med ikke sa lite stolthet vi setter et (forelgpig) punktum for var utdannelse ved
Hagskolen i Telemark. Masterstudiet innenfor flerkulturelt forebyggende arbeid med barn og
ungdom har veert en krevende prosess, spesielt i perioder, og vi er glade for at vi ikke visste
hva vi gikk til da vi startet. Na som vi ser slutten pa hele prosessen, ville vi ikke veert det
foruten. Ikke bare har vi leert veldig mye om et felt vi ikke hadde noe kjennskap til fra far, vi
har ogsa lart oss selv bedre a kjenne, og vi er imponert over hva som finnes av krefter og

innsatsvilje i et menneske, bare en vil nok!

Vi har trodd oss nesten ferdig med oppgaven opptil flere ganger, men har valgt 4 ga noen
ekstra “runder” for at resultatet skulle bli best mulig. Det har kostet underveis, men vi er stolte

av at vi valgte a gjere det!

Oppgaven omhandler frafall i videregaende skole, et hgyaktuelt tema bade samfunnsmessig
og politisk. Det gjar at vi stadig har kommet over oppslag og innslag i ulike medier, der
frafall har blitt debattert og belyst fra ulike faglige stasted. Ogsa kunnskapsdepartementet,
med ministeren i spissen har et stekt uttalt engasjement i frafallsproblematikken. Det har gjort
prosessen enda mer interessant, nettopp fordi aktualiteten i tematikken har skapt engasjement
hos oss 0gsa; noen innslag har gitt oss en ny “driv”, eller vi kan ha fatt en ny innfallsvinkel

eller et nytt perspektiv pa datamaterialet og teori vi har forholdt oss til.

Som sykepleiere med yrkesbakgrunn blant annet fra psykiatri, er det ikke til 8 komme utenom
at fokus pa mennesket som en helhet bestaende av bade en fysisk, psykisk, sosial og en
andelig del, der alle deler ma ivaretas og verdsettes, preger var tenkemate ogsa inn i denne
oppgaven. Vi tror det er en styrke, og at det gir en interessant dimensjon til drafting sa vel

som til valg av teori.

Vi vil takke veileder og kullansvarlig, samt alle informanter som pa ulike mater har hjulpet
0ss med denne oppgaven. Veileder med innspill og tid, informantene med informasjon, data
og egne erfaringer som ligger til grunn for hele oppgaven. Kullansvarlig har lest igjennom
oppgaven og kommet med konkrete forbedringsforslag i en fase hvor vi trengte det. Det satte

vi pris pa!

Vi to har jobbet tett sammen i to ar, og det er pa sin plass a takke hverandre for utmerket

samarbeid, for gjensidig inspirasjon og paskyndelse, for travle formiddager og sene kvelder,
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for ideer og innspill, for drahjelp og motiverende samtaler, for deling av dype bekymringer til
euforiske gyeblikk der brikker faller pa plass. Det har veert en reise der vi har veert glade for a
veere to, bade fordi man deler byrdene, men ogsa gledene. Det har ikke manglet pa
utfordringer, noen “’selvforskyldte”, andre har kommet helt av seg selv. Vi har jobbet til
forskjellige tider av degnet, og uka, der den ene har jobbet faste dager, pa dagtid, har den
andre gatt i turnus, hovedsakelig natt-turnus, med helgejobbing pa toppen. De dagene vi har
hatt fri samtidig, har vi brukt godt og effektivt!

| tillegg ma vi nevne at vi har fgdt hvert vart barn i lgpet av de siste atte manedene; Willie og
Nelly har beriket livet, og utfordret” studenten” i oss. ”"Bak hver mann med suksess star det en
sterk kvinne”, har vi hgrt. Vi har opplevd at det har statt noen “bak’ oss ogsa: Til Simon og
Stig: takk for at dere har veert sterke og myke menn, for at dere har tatt ’stgyten” i travle
perioder, for at dere er fantastiske fedre for de barna vi har, sa tilgir vi gjerne at tayvasken ble
litt i meste laget! Til barna vare: Annika, Pelle, Marius og Willie, Ulrikke, Peter, Sofie, Boje

og Nelly, na skal det bli ferske boller igjen!

Vi lover at vi aldri skal finne pa noe tilsvarende igjen (i alle fall ikke i ar!)

7. Mai 2012

Hanna Andresen og Marit Tangen
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1 Innledning

1.1 Valg av tema og temaets aktualitet

De to siste store utdanningsreformene, Reform-94 og Kunnskapslgftet -06, har betydd mye
for utviklingen i den videregaende skolen. Bakgrunnen for reform -94 var at det var en
uoversiktlig og overlappende tilbudsstruktur i den videregaende skolen. Det var flere
spesialiseringer, derfor var det flere som beveget seg pa tvers i utdannelsesforlgpet. | dagens
system er det mulig & endre retning uten ngdvendigvis a begynne pa nytt grunnkurs. Fordi
grunnkursene etter reform -94 ble mer generalisert (antall grunnkurs ble redusert fra 109 til 13
i 1994), ble det mulig @ ombestemme seg uten & matte begynne pa nytt grunnkurs, dersom
man valgte innenfor samme “gren” (Markussen, 2009). Man kan tenke at det & skulle begynne
"helt fra start” etter et eventuelt feilvalg ville pavirke motivasjonen til & begynne pa nytt, og a
fullfgre et nytt utdanningslgp. | kullet som avsluttet grunnskolen i 1993 begynte 95,9 % rett i
videregaende opplaring (Falch & Nyhus, 2009). Av disse fullferte under halvparten
skolegangen frem til studiekompetanse eller yrkeskompetanse (Markussen, 2009). | perioden
1994 til 2003 var det mellom 96 og 97 % som begynte direkte i videregaende opplering etter
a ha sluttet pa ungdomskolen (Falch & Nyhus, 2009). | dag begynner 99 % av elevene fra
grunnskolen pa videregaende skole (NOU 2009 18).

I tillegg til at reform -94 var en rettighetsreform, var det ogsa en innholdsreform, blant annet
med krav om at elevene skulle fa starre ansvar for sin leereprosess. Ansvar for egen laring ble
begrunnet med at samfunnslivet verdsetter kreative, deltagende og ansvarlige medarbeidere.
Medvirkning og ansvar skulle gi mer leering og vaere med pa a utvikle demokrati i praksis
(NOU 2009 18). Dette perspektivet og det at elevgrupper som tidligere ikke tok utdanning
utover grunnskolen begynte i videregaende skole, medfarte at det ogsa ble stilt nye krav til

leererrollen.

En av reformens intensjoner var a endre det pedagogiske opplegget i skolen, fra a veere en
"leerebokstyrt undervisning” over til en opplearing der elevene selv skulle definere sine mal,
og arbeide for a na disse. | rapporten Rett til lering (NOU 2009 18), kommer det frem at
leerere i liten grad har tatt nye arbeidsmater i bruk, selv om reformen forutsatte dette. Dale og
Weerness (2003) skriver at det kan skyldes blant annet varierende motivasjon, og en negativ
vurdering leereplanverket blant mellom 20 og 30 % av leererne som deltok i prosjektet.

Departementet mener at man her kan se konturene av holdninger i leerergruppen som er
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vanskelig & endre, tross reformens intensjoner. Dale og Waerness (2003) hevder at 90 % av de
spurte leererne mente at forventningene som ligger i reformen ikke var i samsvar med den tid

og ressurser som de hadde til radighet.

Kunnskapslgftet er for videregaende skole pa mange mater ogsa en strukturreform. Det ble
gjennomfart en forenkling av tilbudsstrukturene. Det ble stgrre mulighet til fordypning og
kravene til & oppna studiekompetanse ble skjerpet. Det ble ogsa forandringer i forbindelse
med laereplaner og eksamen, for eksempel avsluttes fellesfagene med eksamen etter 1.skolear
(vgl) (Markussen, Frgseth, Lagdding & Sandberg, 2008).

Det har vaert mye fokus pa frafall i videregaende skole den siste tiden. Frafallet i videregaende
skole har veert stabilt siden midten av 1990-arene (NOU 2009 18). Det er ca. 1/3 av elevene i
videregaende skole som faller ut (Hernes, 2010). Frafall er en av de faktorene som skaper
mest sosial ulikhet i vart samfunn (Solhjell, 2009). Sannsynligheten for a veere arbeidsledig,
ufaretrygdet, fengslet eller motta sosialhjelp er starre for de som ikke har fullfart
videregaende skole enn for de som fullfaerer (Kunnskapsdepartementet, 2010). De personlige
omkostningene kan altsa bli meget hgye, og samfunnskostnadene er ogsa sannsynligvis sveert
hagye. En regner med at hvis andelen som fullfagrer er 70 %, og gker til 80 % kan den
samfunnsmessige gevinsten veare pa 5,4 milliarder kroner for hvert kull
(Kunnskapsdepartementet, 2010). Det betyr at & gke fullfgringsandelen er et viktig
satsningsomrade bade nar det gjelder den enkelte elev og for samfunnet som helhet.

1.2 Vart utgangspunkt for valg av tema

Som deltakere i samfunnets ulike systemer, og som observatgarer til de samme systemene har
vi merket oss hvilken oppmerksomhet frafall i videregaende skole har fatt i media, men ogsa
fra politisk hold. Som sykepleiere med erfaring fra psykiatrien har vi mgtt ungdom som av
ulike grunner har falt ut av skolen. Noen av disse har falt ut av skolen pa grunn av sin
psykiske lidelse, men vi kan ikke utelukke at vi 0gsa har mgtt pasienter der det & mislykkes i
skolen kan vere et av flere nederlag som har fart til redusert psykisk helse. Det a tilhgre en
marginalisert gruppe fremmer heller ikke god helse. Bade det & ha en psykisk lidelse og det &
falle ut av skolesystemet, kan gjare at en opplever seg marginalisert og dermed pa utsiden av

samfunnet. Vi har sett at skolen og andre stattesystemer (som NAV) kan bidra til at
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utfordringer noen unge har, blir starre ved at systemene kan opptre, eller oppfattes som lite
fleksible i forhold til dem som trenger ekstra tilrettelegging for a klare skolen. Vi ser at
endringer pa systemniva kan fa bade positive og negative konsekvenser for individet. Ved a
studere eventuelle svakheter ved systemet vil vi kanskje bli i stand til a bidra til at flere
gjennomfarer videregaende skole. Dette vil fa samfunnsgkonomiske konsekvenser, men av
umiddelbart starst interesse for oss; det vil ha positive konsekvenser for individet. Gjennom
yrket vart har vi sett mange eksempler pa hvor stor betydning det har for det enkelte individ
som far hjelp. Frafallstallene handler, slik vi ser det, ogsa om enkeltskjebner, der det
sannsynligvis ogsa ma individuelle lgsninger, altsa tilpasset oppleering til i skolen for &

lykkes.

1.3 Fratema til problemstilling

Som nevnt tidligere, er temaet frafall i videregaende skole hgyst aktuelt. Det er mange som
mener noe om hvordan frafallet kan reduseres, bade fagfolk og politikere. Det er et viktig
politisk satsingsomrade og stadig hgyt oppe pa den politiske dagsorden. Ved a velge a
undersgke elevtjenestens perspektiv, haper vi at vi kan avdekke svakheter som skolen selv
kan gjere noe med, evt. sgke assistanse for a gjere noe med, ogsa utover det som har med
gkonomi og tid & gjgre. Samtidig haper vi a fa fram sterke og funksjonelle sider ved skolen i
forhold til & fremme elevenes utvikling og kvalifisering, slik at disse positive forholdene kan
utvides og videreutvikles. Det kan veere med pa a apne for nye perspektiv og kanskje nye
innfallsvinkler i praksis som kan gjere det lettere for en del elever a fullfare, og for leererne a
sikre at kvalifikasjonskravene blir bedre ivaretatt overfor samfunnet. Ved a forholde oss til de
som jobber i elevtjenesten som bestar av representanter fra helsetjeneste, radgivningstjeneste
0g pp- tjeneste (jf. 1.4.2 Elevtjenesten), regnet vi med at vi ville finne konkrete

handlingsmater og prosedyrer som gikk direkte inn i frafallsproblematikken.
Oppgaven er strukturert ut fra to problemstillinger:
1. Hva vet vi om frafall i videregaende? — En kunnskapsstatus

2. Hvordan forstar elevtjenesten frafall i skolen?

Det farste spgrsmalet vil bli belyst ut fra tidligere forskning og aktuell teori, Som nevnt i
innledningen, vil ivareta bade det individsentrerte og det systemorienterte perspektiv slik de

fremkommer i litteraturen pa dette feltet.
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Denne andre problemstillingen vil belyse falgende forskningssparsmal:

e Hva kjennetegner frafallseleven slik elevtjenesten ser det?

o Huvilke faktorer i skolen medvirker til at noen faller ut, slik elevtjenesten ser
det?

e Hovilke faktorer mener elevtjenesten kan hindre frafall i skolen?
e Hva gjer elevtjenesten for a minske frafall?
e Hva mener elevtjenesten skolen generelt kan gjere for & minske frafall?

Grunnlaget for & besvare dette, er svarene informantene gir oss (jf. intervjuguide, vedlegg 2)
og det teoretiske grunnlaget og var analyse av dette.

1.4 Begrepsdefinisjoner

1.4.1 Frafall

| litteraturen brukes begrep som bortvalg, frafall og drop-out. Markussen et al. (2008) skriver

i Bortvalg og kompetanse:

Flere begreper bar brukes, avhengig av situasjonen. For sitt formal vil bortvalg vere riktig, i andre
sammenhenger bgar vi heller snakke om push-out, pull-out eller ease-out. Og kanskje det til og med

hender at noen bare dropper ut eller faller fra? (s. 37)

Vi har valgt a bruke begrepet frafall, uten at vi oppfatter det som om ungdom viljelgst faller
ut av utdanningslgpet. Siden vi har valgt a snakke med elevtjenesten i videregaende skole, vil
fokuset veere pa de elevene som begynner, men slutter, eller fullfarer uten a besta i ett eller

flere fag.” | Norge defineres det som frafall nar man fem ar etter a ha begynt, har gatt mindre

enn tre ar og ikke lenger er i videregaende.” (Markussen, 2011, s.2)

De elevene som slutter eller fullfgrer uten a besta i alle fag, far et kompetansebevis pa
oppnadd kompetanse. Kompetansebeviset er en dokumentasjon for de moduler og fag det er
gitt eksamens- og eller standpunktkarakterer i, i faglge forskrift til opplaeringsloven (2006, 8§ 3-
3). Dette kalles grunnkompetanse. Elever med grunnkompetanse eller kompetanse pa lavere
niva, kan deles i to grupper. Den ene er de elevene som har gjennomfart hele lgpet uten a
besta i alle fag, og den andre gruppen er de som har sluttet videregaende opplearing far de blir

ferdige. Begge grupper far kompetansebeuvis.
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Ikke alle som slutter far de tre farste arene har gatt, avslutter for alltid. Noen tar seg et friar
for sa & vende tilbake og fullfgre den videregdende skolegangen. Disse elevene oppfatter ikke
vi i denne oppgaven som falt ut av skolen. De som har falt ut i var ssmmenheng er de som har

sluttet eller ikke bestatt innenfor de fem arene en har rett til videregaende opplering.

Vi har ikke tatt opp forhold knyttet til leerlingtiden eller fagpraven.

1.4.2 Elevtjenesten

| opplaeringsloven (1998) blir det blant annet beskrevet rettigheter til visse tjenester elever i
videregaende opplaring har. Noen av disse tjenestene har ved flere skoler blitt organisert
under avdelingen Elevtjenester, med en egen leder for avdelingen. Det ligger ikke tydelige
faringer for hvordan disse hjelpetjenestene for elevene skal organiseres, men kravet om at
tiloudet skal finnes ved skolene er hjemlet i denne loven. Derfor kan det vere noen ulikheter
fra skole til skole, men tjenestene skal vare representert. Vi har gatt inn i disse tjenestene for

a se pa hva som er den enkelte tjenestes oppgave, sett fra tjenestepersonalets side.

Radgivningstjenesten
"Alle elever har rett til ngdvendig radgivning om utdanning, yrkestilbud og yrkesvalg og om

sosiale spgrsmal” (Opplearingsloven, 1998, § 9-2).

Radgiverens hovedoppgave er & gi elever rettledning og rad, blant annet i forbindelse med valg av
studieretning, linje og valgfag, gi eller formidle yrkesorientering og individuell radgivning i

yrkesvalgspgrsmal.

Radgiveren skal sgke a hjelpe elever som matte ha personlige og sosiale vansker som har
betydning for skolearbeidet (NOU 2009 18, 8.3.1).

Radgivningstjenesten skal gi bade karriereveiledning og sosialradgivning. Dette er to
oppgaver som krever kompetanse pa ulike omrader. NOU (2009 18), viser at det ikke er
fastsatt om dette skal utfgres av samme person. Det er heller ikke fastsatt hvilken kompetanse
en gnsker at radgivere skal ha; det brukes ofte leerere, og slik det kommer frem av kan

radgivere ha en undervisningsoppgave ved siden av (NOU 2009 18).
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Pp-tjenesten

Hver kommune og fylkeskommune skal ha pp-tjeneste, men den kan organiseres sammen
med andre kommuner eller fylkeskommuner. Elevene har ogsa krav pa en sakkyndig
vurdering far eventuelt vedtak om spesialundervisning. Da kartlegges det hvilke behov eleven
har og fastsettes hvilket opplaringstilbud som skal gis (Oppleringsloven, 1998, § 5-6). Det
skal da lages en individuell opplaringsplan (IOP). Det stilles heller ikke her statlige krav til
organisering, bemanning eller formalkompetanse, men det papekes at det er god kompetanse
innenfor denne tjenesten (NOU 2009 18).

Tjenesten skal hjelpe skolen i arbeidet med kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling for
a legge opplaeringen bedre til rette for elever med sarlige behov. Tjenesten skal sgrge for at
det blir utarbeidet sakkyndig vurdering der loven krever det. Pp-tjenesten har dermed bade
systemrettede og individrettede oppgaver. Departementet vil likevel presisere at det ma vere
balanse mellom arbeidet med sakkunnig vurdering og andre meir systemretta og
farebyggjande oppgaver (NOU 2009 18, 8.1.1).

Skolehelsetjenesten

Denne tjenesten ligger under ansvarsomradet til helsedepartementet. Kommunen skal tilby
skolehelsetjeneste til barn og unge, opptil 20 ar. Deres oppgave er blant annet & skape et godt
oppvekstmiljg og godt psykososialt og fysisk arbeidsmiljg i skolen. Tjenesten skal primaert
veere lagt til den enkelte skolen, men i noen tilfeller kan den, hvis en har tungtveiende
grunner, organiseres utenfor skolen, i falge forskrift til Opplaeringsloven (2003, § 2.1).

Det papekes i NOU (2009 18, 10.1.1) at ikke alle skoler har en slik tjeneste til tross for at det
er lovpalagt. Arsakene kan vare: ... kapasitetsproblemer, skonomiske forhold og at

helsestasjon for ungdom dekker tilbudet.”
Skolehelsetjenestens formal er:

(...) a arbeide for & fremme elevens totale helse, forebygge sykdom og skade, samt fremme
gode sosiale og miljgmessige forhold. Tjenesten skal, i samarbeid med hjem, skole og det
gvrige hjelpeapparat, skape en helsefremmende skole gjennom a tilrettelegge for et godt
lerings- og arbeidsmiljg nar det gjelder helse, trivsel og sikkerhet. Tjenesten skal arbeide for
a identifisere og bidra til & lgse de helsemessige problemer som knytter seg spesielt til
skoleelevers situasjon. (NOU 2009 18, 10.1.1)
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Oppfalgingstjenesten

Denne tjenesten er hjemlet i Oppleringsloven (1998 § 3-6). Den er rettet mot ungdom som
ikke er under opplering eller i arbeid frem til fylte 21 ar, med tanke pa at all ungdom skal
veere sysselsatt. Fylkeskommunen er forpliktet til & ha en slik tjeneste. Denne tjenesten skal
ogsa ivareta elever som har sluttet videregaende skole.

1.5 Oppgavens oppbygging og avgrensninger

Oppgavens problemstilling er som vi allerede har redegjort for, todelt. Disse delene er ikke
likestilte i starrelse og omfang. Del 2, som er empiridelen er betydelig starre enn del 1, som er
en kunnskapsstatus. Vi har valgt i hovedsak & avgrense oss til norsk forskning og litteratur, da
vi tenker at det er dekkende for vart fokus; hvordan frafall opptrer innenfor og i forhold til

skolesystemet vart samfunn.

Vi har viet liten plass til presentasjon og dragfting av pedagogiske teorier om laering. Det
kunne vart interessant & se pa hvordan ulike metoder og teoretiske prinsipp den enkelte
leereren legger til grunn for sin undervisning pavirker elevenes opplevelse av videregaende
opplaring og motivasjon og ferdigheter til a fullfare. Men da vi ser frafall i elevtjenestens

perspektiv fant vi ikke grunnlag for & utdype dette i denne sammenheng.

Oppgaven er delt inn i atte kapitler.

Det farste kapitlet er innledning, der vi kommer inn pa oppgavens tema og dets aktualitet,
introduserer problemstillingene, og der begreper knyttet til problemstillingen blir presentert

og definert. Vi redegjer ogsa kort for studiens hensikt, oppbygning og avgrensning.

Historiske linjer kommer frem i kapittel 2, der vi gir et riss av utviklingen av skolen generelt

og videregaende spesielt fra 1930-arene og frem til i dag.

Faglig ramme og tidligere forskning som ligger til grunn for var oppsummering av

kunnskapsstatus, og som ogsa brukes i drgftingen, finnes i kapittel 3.

Det fjerde kapitlet er relativt omfattende. Her presenterer vi det teoretiske grunnlaget

oppgaven bygger pa og som vi i tillegg til kunnskapsstatusen benytter oss av i analysen av
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den innsamlede informasjonen. Temaer som inngar i dette teorigrunnlaget er ungdom, hvem
de er og hvilke utfordringer de mgter. Sentrale prosessbegreper er: sosialt samspill og
selvoppfatning, normalitet, marginalisering og stigmatisering. Maktbegrepet blir belyst fra
flere perspektiver, samt at elevens skolelivskvalitet og mulighet for & kunne ta rasjonelle valg

blir diskutert. Her kommer ogsa anerkjennelse inn som et viktig begrep.

| kapittel 5 er valg av metode gjort rede for, samt gjennomfgringen av prosjektet.
Det 6. kapitlet presenterer funn fra vart datamateriale samt drgfting av disse funnene.

| kapitel 7 kommenterer vi ulike tiltak som kan veere veien videre i arbeidet mot frafall.

Kapittel 8 bestar av oppsummering av funn og konklusjon pa oppgaven.
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2 Videregaende oppleering i historisk perspektiv

For & forsta skolens utvikling og de krav og forventninger som vi har til skolen i dag mener vi
det er viktig a ga tilbake i historien. Vi har avgrenset dette til utviklingen fra 1930, og
utviklingen til den videregaende opplaringen som vi har i dag. Fgr 1930 var videregaende
opplaering forbeholdt noen fa, mens reformene fra 1930 gjorde denne opplaringen mer

tilgjengelig for allmennheten.

Grunnen til at vi har valgt & skrive om den historiske utviklingen av skolen som en institusjon
i samfunnet, er at det har nytteverdi for bedre a belyse prosessene som har fart oss frem til
den skolen vi kjenner i dag. For a forsta var samtid er det ngdvendig a kjenne til var fortid.
Ved & forsgke a forsta hvordan og hvorfor man er kommet dit man er kommet, er det lettere &
se perspektiver i det en driver med. Ved a bekjenne at siste ord ikke er sagt eller at fasiten

heller ikke lages i var tid, kun, vil man kanskje unnga & moralisere over det som har veert.

2.1 Det teoretiske utdanningslgpet fra 1930 til 1960

| lgpet av 1930-tallet kom ny lovgivning bade for grunnskole og videregaende opplaring, og i
1935 ble det apnet for tolvarig sammenhengende skolelgp som farte frem til eksamen artium,
gjennom innfgring av rammelov om den hggre allmennskolen. De som ikke skulle ha artium
kunne ga realskole etter fullfert sjuarig skole. Etter to eller tre ar, var overgang til gymnas en
mulighet (Sandberg & Hast, 2009).

2.2 Den praktiske yrkesopplaeringen fra 1930 til 1960

Etter at Arbeiderpartiet bekreftet og befestet sin maktposisjon midt pa 1930-tallet, ble det en
radikal endring i synet pa hvordan staten skulle stille seg i forhold til organisering av
yrkessystemet. Bade utbygging og institusjonalisering av yrkesskolen ble prioritert. En ny lov
ble forberedt, og behandlet i 1940, men pa grunn av krigen, tradte den ikke i kraft for i 1945.
Den nye loven omfattet bade forskoler og skoler for leerlinger. Men det var fortsatt bare
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opplaring til handverk og industri loven gjaldt for. Dermed var store yrkesgrupper innenfor
handel - og kontor, fiskeri, jordbruk, skogbruk, sjgfart, og innenfor jentedominerte naringer,
som husstell og husflid, satt utenfor systemet. Arbeiderpartiet var opptatt av at det matte vere
fullverdige yrkesretta utdanningsmuligheter som alternativer til allmennfaglig teoretisk
videregaende skole, som framhaldsskoler, yrkesskoler og folkehggskoler. Da det mot slutten
av 1940- tallet var mer enn et dobbelt antall artiumskandidater i forhold til ti ar fer, vakte
dette bekymring bade blant politikere og innenfor industri og handverksfag. De mente at
ungdom i starre grad matte kanaliseres inn mot yrkesutdanningene. Og yrkesskolene vokste
ganske raskt ut fra gkende elevettersparsel utover 1950-tallet, men antall lzerlingplasser

vokste svert langsomt, noe som skapte et misforhold.

Pa slutten av 1950-tallet var det fremdeles heterogent og pa mange mater uryddig system av
utdanninger pa videregaende niva. Ulikheter gjaldt overgangsmuligheter, opptaksregler,
pensum og varighet. Forskjellene var ikke bare store mellom de ulike yrkesretningene, men

ogsa internt innenfor samme fagutdanning.

Leerlingordningen ble lagt under en egen lov i 1950, og dermed ble yrkesopplaeringen splittet i
to. En av grunnene til det kan vere arbeidslivets gnske om a beholde kontrollen over
ordningen (Sandberg & Hast, 2009).

2.3 Det teoretiske utdanningslgpet fram mot reform -94

Videregaende opplaring hadde veert relativ uforandret siden gjenreisingen etter krigen. Fordi
det ble innfart 9-arig grunnskole for alle i lgpet av 1960-tallet, var utgangspunktet likt dersom
de skulle sgke seg videre i utdanningssystemet; et nytt trinn i utviklingen av enhetsskolen.
Spersmalet na var hvor langt enhetstanken skulle strekke seg; hvor langt skulle integrering
mellom gymnas og yrkesutdanninger ga? Uenigheten var stor, med AUF pa den ene siden,
som foreslo en 12-arig enhetsskole for alle, og at lzerlingordningen burde nedlegges fordi den
bidro til & opprettholde sosial ulikhet, og Hayre, som pa sin side forsvarte gymnaset som
eliteinstitusjon. Det de kunne enes om, var at utdanning var veien a ga for a oppna gkonomisk
vekst og sosial utjevning. Alle, uavhengig av sosial bakgrunn, skulle fa like muligheter til
videregaende opplaring, innenfor enhetsskolens fellesskap. Dette var Skolekomiteens
utgangspunkt. Den ble opprettet i 1965, og skulle se alle skoleslag pa videregaende niva i
sammenheng, bade allmennfaglige og yrkesfaglige (Sandberg & Hgst, 2009).
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2.4 Den praktiske yrkesopplaeringen fram mot reform -
94

1960-tallet representerte et absolutt lavmal for leerlingordningen, hvis vi ser bort fra 1800-
tallet, da forbudet mot laug eksisterte. Steen-komiteen var ganske enstemmige i at allmennfag
hadde starre potensial enn yrkesfagene, og grunnene til det var mange og sammensatte. Sen
industrialisering, lav status i nasjonshyggingen pa 1800-tallet, der embetsstanden ble verdsatt
og synliggjort som viktige i statsapparatet, var grunner som ble trukket frem. I tillegg hadde
ikke formell utdannelse veert noen sikker vei til ansettelse og opprykk i industrien, samt at vi i
Norge hadde produksjon pa et relativt lavt teknologisk niva, noe som igjen krevde liten eller
ingen fagutdanning. Komiteen foreslo a integrere de yrkesfaglige utdanningene i en felles
videregaende skole sammen med gymnaset, da med et obligatorisk innslag av allmennfag.

| 1974 fikk vi ny felles lov om videregdende opplering, pa mange mater et kompromiss
mellom de to sidene i debatten. Sparsmalet om studiekompetanse for alle, enten man hadde
allmennfaglig eller yrkesfaglig videregaende utdanning, ble bestemt utsatt. Man gikk for en
modell der det var sakalte kombinerte toarige grunnkurs. Disse gav bade yrkesfaglig og
allmennfaglig utdanning. Etter grunnkurs kunne man bygge pa enten til yrkeskompetanse,
eller studiekompetanse dersom man skulle ta hgyere utdanning. Innholdsmessig neermet ikke
de to utdanningsretningene seg vesentlig. Selv om de ble integrert i en og samme skole, sto de
gamle skillene omtrent som far. Laerlingordningen ble ikke bergrt av integrasjonsprosessen.

Den foresatte som fgr — pa utsiden av den videregaende skolen (Sandberg & Hgst, 2009).

2.5 Videregaende opplaering etter 1994

Da lov om videregaende opplaring kom i 1974, var lovens intensjon a sikre alle lik rett til
utdanning, samt god geografisk spredning av skoletilbudet. 1 1976 begynte 60 prosent av alle
16-aringer direkte pa videregaende skole, mens det allerede i 1984 var 84 prosent av arskullet
som startet i videregaende opplering. Fra 1980 opplevde de videregaende skolene gkt
tilstramning ogsa av eldre ungdom. Dette hang sammen med strukturelle og konjunkturelle
endringer i arbeidsmarkedet, der man opplevde at sysselsetning, spesielt i industrien, stagnerte
og gikk tilbake. Disse eldre elevene kunne sanke tilleggspoeng ut fra alder og
arbeidslivserfaring, og til en viss grad ble unge sgkere utkonkurrert, selv om man ogsa la
karakterer til grunn. Dette gjaldt spesielt de videregaende kursene pa yrkesfag hvor
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elevplassantallet var lavest. Gjennomsnittsalderen blant elevene ble relativ hgy. Samtidig var
strukturen i videregaende skole, der man hadde 109 grunnkurs a velge i, med mange
muligheter til & krysse over i et annet fag underveis, egnet til heller & stagnere enn stimulere

gjennomstrgmningen i den videregaende skolen (Sandberg & Hgst, 2009).

Gjennom reform 94 ble all ungdom i alderen 16-19 ar gitt en lovfestet rett til tre ars
videregaende opplaring. Denne opplearingen skulle enten fare frem til studiekompetanse,
yrkeskompetanse eller sakalt kompetanse pa lavere niva. Dette snudde bildet i forhold til
fordeling av utdanningsressurser; i 1991 var 40 prosent av elevene i videregaende opplaring
over 19 ar, men ved a innfgre utdanningsrett for de mellom 16 og 19 ar, slo staten fast at
videregaende utdanning ferst og fremst skulle veere for elever som kom rett fra grunnskolen.
Dette ble begrunnet med at dette var ngdvendig for fremtidig deltakelse i arbeidsliv og
samfunnsliv. Antall grunnkurs ble redusert fra 109 til 13, og fagspesialiseringen ble dermed
forskjavet til det andre aret i videregaende opplaring. Et sentralt grep i reformen var starre
tilfgring av teoretiske allmennfag i yrkesopplaringen, begge de farste arene, noe som gjorde
muligheten til overgang fra yrkesfag til alimennfag mulig uten at tidslgpet ble forlenget
(Sandberg & Hast, 2009).

Reform 94 hadde ogsa som mal a integrere lrlingordningen som en del av fagoppleringen i
den videregaende skolen. Tanken var at elevene kunne bruke to ar pa grunnoppleringen i
skolen, og deretter ha to nye ar i opplearing i arbeidslivet. En fylkeskommunal
formidlingsordning skulle bidra til at elever i yrkesfaglig utdanning fikk leerlingkontrakt med
en bedrift direkte etter fullfart opplearing i skolen. Fylkeskommunen skulle ha plikt til & gi et
skoletilbud til de elevene som ikke fikk lzereplass, som skulle ende med mulighet til & ta
fagbrev pa lik linje som i en bedrift (Sandberg & Hgst, 2009).

Kunnskapslgftet kom i 2006, og var en reform av hele den 13-arige grunnoppleringen (10-
arig grunnskole ble innfart i 1997). Denne reformen begrunnes med bekymring over
leringsutbyttet elevene har i skolen. Nasjonale tester har vist at norske elever kommer darlig
ut i forhold til land vi kan sammenligne oss med. Det generelle kunnskapsnivaet er for lavt i
grunnleggende fag som matematikk og norsk. Basiskompetansen ma gkes i enkelte fag, noe
som er noe av kunnskapslgftets intensjon. Et annet sentralt argument for reformen er den store
frafallsprosenten, eller bortvalget i den videregaende skolen. Dette er to ting som ogsa kan ha
en sammenheng. Mer tilpasset opplaering i form av at skolen kan tilpasses den enkelte elev,
men ogsa at den enkelte kan tilpasse seg arbeidslivet og kunnskapssamfunnet i noen grad
(Sandberg & Hast, 2009).
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Kunnskapslgftet rasjonaliserte strukturen i videregaende skole, ved a redusere antall vg2-kurs.
Dette gjer utdanningen bredere, og det gjer det enklere for alle fylker & ha et fullverdig
utdanningstilbud. Dette vil igjen gke lerebedriftenes rekrutteringsgrunnlag. Det gir ogsa
eleven enda starre muligheter til valg av retning. Motargumentene er at den teoretiske delen
av utdanningen blir enda stgrre, noe som kan fare til gkt frafall eller bortvalg. Ogsa at den
fagspesifikke delen av utdanningen skal bli for svak, er et argument. 1 2003 vedtok Stortinget
en ny bestemmelse i Opplearingsloven som apnet for mulighet for & komme tidligere ut i lzere
i bedrift. Tidligere matte en sakkyndig uttalelse fra pedagogisk-psykologisk tjeneste, heretter
kalt pp-tjenesten, ligge til grunn for en slik mulighet (Sandberg & Hast, 2009).
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3 Hva vet vi om frafallet i videregaende skole?

De elever som regnes som frafallende i videregaende kan ha sluttet etter ungdomskolen,
sluttet i videregaende skole eller fullfgrt uten a besta etter fem ar, som er den tiden en har rett
til 2 ga i videregaende skole. Det er ikke entydige svar pa hvorfor noen slutter eller velger
ikke a ikke fullfare. Noen oppgir f.eks. at de har fatt jobb, andre er skoleleie og gnsker & ta en
pause og er ikke kommet i gang igjen. Vi gnsker ikke a rette denne oppgaven inn pa grunnene
ungdommene oppgir for at de slutter. Vi tar utgangspunkt i at det er ngdvendig med
utdannelse utover grunnskolen for & ha muligheter til konkurransedyktig lann og de godene
det farer med seg. Og pa den andre siden de negative fglgene av a vare pa utsiden av
utdanningssamfunnet som vi lever i i dag, hvor de som ikke har utdannelse utgjer en stor del

av de som forsgrges av trygdeytelser.

I den forskningen som er blitt gjort er det foreslatt tiltak som bgr gjennomfares i barneskole-
og ungdomsskolealder. Det er i grunnskolen en hovedsakelig oppdager elever som trenger
ekstra tilpasning for & gke leseferdigheter, matematikk-kunnskaper, gode arbeidsvaner og

forebygging mot stort og uhensiktsmessig fraveer.

Vi vil i denne delen av oppgaven fokusere pa faktorer pa individ-, skole- og samfunnsniva
som kan ha betydning for frafall i videregaende skole. Forskning og undersgkelser viser at

mye kan bli bedre i norsk skole generelt, for & beholde elevene og gke gjennomfaringen.

| dette kapitlet skal vi forsgksvis gjgre opp kunnskapsstatus nar det gjelder frafall i den
videregaende skolen i Norge. Vi har kun hentet kunnskap fra nasjonale undersgkelser og
forskning. Dette vil danne et bakteppe for det som kommer videre i oppgaven. Nar det gjelder
det teoretiske "bakteppet”, som vi kommer til i kapittel 4, er kildetilfanget bade norsk og

internasjonalt.

Det vi antar er det grundigste og mest omfattende forskningsprosjektet innenfor vart
problemfelt, er Bortvalg og kompetanse. Forskningsprosjektet som blir presentert i rapporten
"Bortvalg og kompetanse” (Markussen et al, 2008) har fulgt 9749 ungdommer i fem ar, fra
varen 2002 til hgsten 2007. Elevene ble da fulgt fra de gikk i tiende klasse, over i
videregaende opplaring; noen gjennom tre ar, noen gjennom fire ar, til avsluttet leere, noen
ble fulgt i noen uker eller maneder, til de sluttet i videregaende skole. Noen har blitt fulgt i
fem og et halvt ar, og noen var fremdeles i systemet ved slutten av prosjektet hgsten 2007,
Det er syv fylker pa @stlandet som har deltatt i dette prosjektet. Vi vil for ordens skyld nevne

Forskjell pa folk- hva gjer skolen?, som bestar av hovedfunn, konklusjoner og implikasjoner
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tre og et halvt ar etter at deltakerne hadde gatt ut av grunnskolen. Vi har valgt & fokusere pa

Bortvalg og kompetanse, fordi den er en sluttrapport pa hele prosjektet.

Rapporten legger til grunn at 65,8 % av ungdommene som deltok i undersgkelsen, med start
varen 2002, hadde oppnadd studie- eller yrkeskompetanse fem ar senere. 14,8 % hadde sluttet
for de var ferdige, mens 19,4 % hadde gjennomfart hele utdanningslgpet i videregaende

opplearing, men uten a besta i alle fag.

Forfatterne av rapporten introduserer og bruker begrepet bortvalg, og velger bort de mer
tradisjonelle begrepene frafall og drop-out. Dette begrunner de med at disse begrepene lett
kan gi inntrykk av at det a slutte i skolen skijer viljelgst, utenfor den enkelte elevs kontroll.
Det kan gi inntrykk av at man faller ut, neermest ved et uhell, uten selv & kunne pavirke
situasjonen. Begrepet bortvalg mener forfatterne inneholder et element av valg i seg. Det er et
valg a takke nei til den retten man har til & ga tre ar i videregdende opplaring, som samfunnet
har gitt den enkelte ungdom i Norge. Sparsmalet som legitimt kan stilles er, i falge
forfatterne, hvor rasjonelt disse ungdommene opptrer som aktarer, og hvor fritt de unge som
slutter, selv opplever at valget er (Markussen et al., 2008).

Analysene av prosjektet viser at det finnes sterke strukturelle krefter som pavirker bortvalg av
videregaende skole. Det forholdet som har sterkest direkte effekt pa sannsynligheten for a
gjennomfare uten & besta eller for a slutte i videregaende skole, er karakterene fra siste aret i
grunnskolen. Karakterene til de enkelte elev er igjen pavirket av en rekke bakgrunnsvariabler.
De viktigste variablene var sosial bakgrunn og kjgnn. For & karakterisere ulike sosiale
bakgrunner legger man til grunn foreldrenes utdanningsniva, om man har majoritets- eller
minoritetsbakgrunn, bosituasjonen til familien, foreldrenes syn pa utdanning og deres stotte i
skolearbeidet. Alle disse bakgrunnsvariablene har bade en direkte og indirekte effekt pa
gjennomfaringen av skolen, bortvalg av skolen og kompetanseoppnaelse (prestasjoner og
resultater) i skolen. Hver for seg er effekten av hver av disse variablene relativt svake, men
nar alle disse forholdene virker sammen, vil en samlet pavirkning fra et hjem hvor foreldrene
bor sammen, har hgyere utdanning, hvor begge jobber og er stgttende og allmennfaglig
orienterte, ha stor betydning for elevens karakterer i grunnskolen, mener forfatterne
(Markussen et al., 2008). Man kan si at sosial bakgrunn og kjgnn legger faringer for hvordan
den enkelte ungdom presterer i videregaende opplaring, og nar man ogsa vet at ungdommers
valg av retning i videregaende skole er pavirket av sosial bakgrunn, konkluderer forfatterne

med at det fremdeles foregar reproduksjon av sosial ulikhet i norsk skole. Ballasten de unge

29



har med seg, oftest sterkt pavirket av hjemmet de kommer fra, legger sterke faringer for

hvordan det kommer til & ga med dem i videregaende oppleering (Markussen et al., 2008).

Rapporten legger vekt pa at ungdommene som begynner i videregaende opplering er sveert
ulikt utrustet. Dette kommer ikke bare av at man er fgdt med ulike egenskaper, det skyldes i
en stor grad at ungdommene ogsa har fatt sveert ulik pavirkning og stimulans gjennom
oppveksten. Ogsa tilpasningen av opplaringen bade fra hjem og skole er ulik. "Disse ulike
forutsetningene, slik samfunnet og grunnskolen maler dem kommer til uttrykk gjennom
karakterene.” (Markussen et al., 2008, s.29).

Forfatterne av rapporten mener at videregaende opplering etter reform -94 har blitt utformet
etter en grunntanke som ikke fullt ut har tatt inn over seg at ungdommene virkelig har sa ulike
forutsetninger, men at den har tatt utgangspunkt i at ungdommene er likere og mer homogen
som gruppe enn de i virkeligheten er. Tanken har veert at "dersom pedagogikken og
pedagogene bare er gode nok, og dersom vi klarer & drive god nok differensiert og tilpasset
opplering, sa vil sa godt som alle oppna enten studie- eller yrkeskompetanse.”(Markussen et
al., 2008, s. 29). Dette begrunnes i at verken en lovpalagt Oppfalgingstjeneste eller ordningen
med kompetanse pa lavere niva ble foreslatt av departementet, men ble gjort til en del av
reform 94 av Stortinget. Begge disse ordningene eksisterer til fordel for unge som ikke klarer
a folge det organiserte og rettlinjede utdanningslgpet, og bidrar til & holde flere av de som
ellers ville falt ut av skolen, og de som velger bort blir fulgt opp (Markussen et al., 2008).

Boken Videregaende skole for (nesten) alle, (Markussen, 2009), bestar av en samling av
artikler skrevet av forskere fra NIFU STEP. De er bygget pa forskning pa videregaende skole
de siste 15 arene. Bortvalg og kompetanse som skrevet om over, er et av de sentrale

prosjektene.

Videregaende opplarings historie (Sandberg & Hgst i Markussen, 2009); Her beskrives
utviklingen av videregaende skole fra middelalderen og frem til i dag. Forfatterne peker blant
annet pa at utviklingen ikke har gatt planmessig, men at den har veert preget av ulike syn hvor
aktarene ofte har statt imot hverandre. Sa derfor ser det ut til & veere preget av spenninger
mellom tradisjoner, selv om det er et samlet system. Det er serlig to ting de peker pa med
utviklingen. Det ene er at innholdet i skolen har endret seg i retning av a bli mer teoretisk og
skolepreget. En annen endring er at det tilbudet videregaende skole gir, var tidligere rettet mot
elitegrupper, mens i dag skal den inkludere hele befolkningen.

30



Hvem velger hva, og hva pavirker valget? (Sandberg & Markussen i Markussen, 2009); Her
presenterer forskeren statistikk over hva ungdom velger, satt opp mot forskjellige
bakgrunnsvariabler. Resultat av denne undersgkelsen viser blant annet at elevens sosiale
bakgrunn pavirker utdanningsvalgene til elever. Nar det gjelder foreldre som var positive til
allmennfag og synes utdannelse var viktig, valgte deres barn oftere retninger som farte til
studiekompetanse, og motsatt hvor foreldrene ikke var opptatt av utdannelse sgkte elevene
seg oftere til yrkesfaglige retninger. Andre ting som hadde betydning for ungdommenes valg,

var presentasjonene pa ungdomsskolen og elevenes motivasjon.

Gjennomstrgmming og kompetanse oppnaelse i videregdende opplaring (Fraseth &
Markussen i Markussen, 2009); Denne artikkelen ser pa kompetanseoppnaelsen innenfor
ulike elevgrupper. En gnsket informasjon om kompetanseoppnaelse innenfor ulike
elevgrupper. Dette for & se hva som farer til at ungdommer gjennomfarer videregaende
opplering og avdekke prosesser som kan fare til at noen ungdommer avbryter. Av denne
artikkelen kommer det frem at mange som avbryter er neer ved a bestd, disse kunne
gjennomfart med mer og bedre tilpasset opplaering mener forfatterne. Artikkelen viser ogsa til
bakgrunnen til eleven, som gjar at noen elever identifiserer seg med skolen og andre ikke gjar
det. De som identifiserer seg med skolen kan komme inn i en positiv sirkel, som gjar det
lettere for eleven & gjere det bra og gjennomfare videregaende opplearing. Elever som ikke
identifiserer seg med skolen kan lett komme negativt ut, og komme pa etterskudd i forhold til
elever som har egenskaper og handlingsmater som gjar dem attraktive i videregaende skole.
Gjennomstrgmning i videregaende opplering er ogsa et prosjekt som har tatt for seg kullene
som startet i videregaende opplaering i 1999, 2000 og 2001. Denne artikkelen er en del av
samme prosjektet. Sluttrapporten pa dette prosjektet Og hvem sto igjen...? er forfattet av

Staren, Helland og Grggaard.

Arsaker til slutting, ungdommens egne fortellinger (Ledding i Markussen, 2009): Denne
artikkelen er skrevet av Lgdding, som har utfart dybdeintervju av 40 ungdommer som har
sluttet i videregaende skole og er en del av datamaterialet i Bortvalg og kompetanse.

Fra dokumentert delkompetanse til kompetansebevis og praksis brev (Markussen, 2009): Med
virkning fra 1.januar 1994 fikk man ordningen med en formell kompetanse, delkompetanse.
De som arbeidet for og med ungdom var positive til at en kunne fa kompetansebevis pa et
lavere niva enn fagbrev. Men arbeidslivets parter gnsket ikke dette. Forfatteren tolker dette

som at grupper tar standpunkt som ivaretar egne interesser. Kompetanse pa lavere niva har i
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dag endret navn til grunnkompetanse, og forfatteren presenterer en historisk utvikling av

kompetanseutvikling pa lavere niva enn full yrkeskompetanse.

Spesialundervisning pa videregaende (Markussen, 2009): Forfatteren bygger pa fem
undersgkelser, i tidsrommet 1999-2009, om spesialundervisning i videregaende skole. Han
hevder at spesialundervisningen ikke har gnsket effekt. Det blir brukt segregerte tilbud, selv
om det er sterke politiske signaler om det motsatte, altsa en inkluderende skole. Han mener at
spesialundervisning delvis er sosialt konstruert. Det begrunnes med at elever som blir tilbudt
spesialundervisning har likhetstrekk i sosial bakgrunn. Derfor ma en ha et relasjonelt og
kontekstuelt perspektiv og ikke et perspektiv som bygger pa den diagnostiske og medisinske

tradisjonen.

Differensiering og tilpassning i grunnoppleringen (Dale & Warness, 2003): Dette er
sluttrapporten til et prosjekt som ble gjennomfert i tidsrommet 1999-2003. Alle
fylkeskommuner og videregaende skoler i Norge deltok i prosjektet. Malet med prosjektet var
utprgving av over 1700 ulike tiltak, for a kartlegge forskjeller etter tre ar med satsning pa
differensiering. De skriver om forholdet mellom differensiering og tilpasset opplering, og
utdyper ulike sider ved dette.

Et dilemma og en mate for leererne a lgse utfordringer pa er a ty til ettergivenhet som strategi.
Det er elever som kommer til videregdende skole uten tanke for a leere (Dale & Warness,
2003). Noen elever synes lzrerne er greie for de stiller ikke for hgye krav. Elever oppnar
middelmadig leringsutbytte. Kan tilpasning i videregaende opplering tenkes uten at tanken
pa a lere noe er tilstede hos elevene? Lererens arbeidsbyrde blir sa tung at ettergivenhet blir
beste strategi, og dermed tilpasses ikke undervisningen. Det kan fare til at elevene ikke far
med seg det de med tilpasning kunne lert, og blir allikevel holdt ansvarlige for ikke a forsta

eller delta aktivt i egen leering.

Differensiering og tilpassning av opplaringen kan skje innenfor flere ulike omrader. Det er
innenfor leereplan og arbeidsplan, innenfor niva- og tempodifferensiering, organiseringen av
skoledagen, innenfor leringsarena og leeringsmidler, innenfor arbeidsmetoder og arbeidsmater

og innefor vurdering.

Et funn som blir trukket frem er at utdanningssystemet mangler ngdvendige referanserammer
innenfor sprak og faglig identitet. De mener at det kan fare til at skolene utvikler forskjellige
utviklingsmodeller. Det som kan vare problematisk med det, er at det blir en heterogenitet i
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utdanningssystemet. Mangel pa felles laeringsstrategi kan fare til at en ikke bruker hverandre
til & gjgre hverandre bedre. Hvis det blir bestemt lokalt hvordan differensiering og tilpasning
skal forega, er det starre mulighet for at det blir tilfeldig enn om en hadde hatt en felles

ramme for dette innenfor utdanningssystemet.

Fellesskolen — reproduksjon av sosial ulikhet (Dale, 2008), presenterer en historisk
rekonstruksjon av fellesskolen. Og sentralt for var studie er det han skriver om reproduksjon
av sosial ulikhet. Han skriver i innledningen (s.15):

De kreftene som styrer praksisen er ofte skjulte og ubevisste. Disse kreftene kan en bli bevisst
gjennom at utdanningshistorien rekonstrueres. Gjennom utdanningshistorien kan en trenge

igjennom det skallet som dekker over natidens ubevisste fortid.

Derfor har ogsa vi satt av plass til den historiske utviklingen. Spesielt interessant er det
hvordan han far frem den reproduksjonen som foregar til tross for at intensjonen er det
motsatte; en inkluderende skole som utjevner sosiale forskjeller. Han peker pa at
utviklingsresultatet er mange elever med svake ferdigheter, pafallende lave resultater i
elementaer regning, leseproblemer pa barneskolen som hindrer videre utvikling, ogsa i andre
fag enn norsk, og at elever mestrer i liten grad & laere, de mangler metoder for a tilegne seg
stoffet.

Han mener at denne reproduksjonen blir opprettholdt ved at skolen ikke far inkludert alle
elever i fellesskolen. Innenfor ulike omrader som mal og laereplaner, differensiering og
tilpasset opplering, elevvurdering og undervisningsmetoder. Andre forhold knyttes til

lerernes ettergivenhetsstrategi og mangel pa kollektivt ansvar.

Han ser det som en svakhet at utdanningssystemet i dag mangler midlertidige ordninger og
praksis for vurderingssystemer, tilsyn, kontroll og sanksjon med tanke pa
kvalitetsforbedringer. ”"Manglende bearbeidelse og tiltak gjennom kvalitetsvurderinger i
samsvar med lovbestemmelser, ser jeg som et typisk uttrykk for svikt.” (s.355) ”Svikten
ligger i at en praksis som ikke holder mal likevel fortsetter” (s.354). Han mente at en kunne
hindre noe av denne reproduksjonen ved a utvikle et nytt kunnskapsregime for kvalitetsansvar

i utdanningssystemet.

Han viser her et annet perspektiv ved at han peker pa forhold ved utdanningssystemet som er
med pa & opprettholde denne ulikheten og ikke forklarer det med elevenes egenskaper og
sosiale bakgrunn.
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Boken Nar hver time teller (Damsgaard, 2007), analyserer ulike deler av skolens virksomhet.
Spesielt interessant for var studie synes vi er det som er skrevet om lererens rolle. Det
presenteres blant annet resultater fra en undersgkelse hvor 150 elever beskriver hva som
kjennetegner en god lerer. Elevene mente at det er viktig at leereren er imgtekommende, til &
stole p4, at han/hun kan lytte og ta ting alvorlig, ha humor og godt humar, kan stille krav,
involverer elevene, har faglig kompetanse og kan faget sitt, er forberedt og kommer til tiden,

varierer arbeidsmetodene og gir ordentlige tilbakemeldinger.

Videre skriver hun om leereren som klassens leder. Lareren er ansvarlig for a tilrettelegge for
utvikling av kunnskap, fagspesifikk lzering, individets og klassenes sosiale kompetanse og
samspill. Hun mener ogsa at systematisk observasjon er forsemt i skolen. Objektiv
observasjon som ikke tolkes, bar veere grunnlaget for hvilke tiltak som er hensiktsmessige a

iverksette.

Tilpasset opplaering er ogsa et tema som belyses grundig i denne boken. A skape et godt
leeringsmilje for eleven handler blant annet om a differensiere og tilpasse opplaringen. Et
dilemma som hun trekker frem er den dobbeltheten i samfunnet; vi skal ha omsorg for den

svakeste og samtidig anerkjennes den sterkestes rett.

Spesielt interessant synes ogsa a vare viktigheten av at laereren har et kritisk blikk pa egen
rolle. Eksempler pa sparsmal for selvrefleksjon og mulighet for utvikling av kompetanse er
"hvordan fungerer min mate a mgte problematferden pa?”, "virker reaksjonen min som jeg
gnsker?”, "er det noe ved min vaeremate som kan forsterke problematferden?” (s.135). Ved a
stille seg slike spgrsmal kan en fa til en konstruktiv prosess, og laereren selv er det viktigste
tiltaket.

Avslutningsvis i boken skriver hun om skolens indre og ytre utfordringer. Indre utfordringer
kan veere skolens kultur. Ytre utfordringer kan veere at det stadig tillegges nye krav, omstilling
av lzererrollen og at vi ha fatt en "ny generasjon” barn og unge som stiller starre krav. "Det
kan innebere at de forventer at omgivelsene tilpasser seg dem og deres behov og oppfatter det
a ville noe, som det samme som at de bgr fa det som de vil” (s.278). Da kan det kan veere

vanskelig & motivere elevene til & arbeide hardt for & oppna gnskede resultater.

| rapporten Gull av grastein (Hernes, 2010), gnsker Hernes a sette fokus pa tiltak mot frafall.
Han fremhever at det ikke er mangel pa tiltak, men mangel pa oppfglging av dem. Han savner
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en samordning, da kan den beste praksisen bli standard for alle skoler. Han ser det som en

svakhet at mye lgses gjennom lokale initiativ og tiltak.

Elevene kommer som de er, men det er skolens oppgave a gjere dem til noe annet, gjare gull

av de som tror de er grastein”.

Han mener at fellesnevneren for suksess er oppfalging pa alle arenaer rundt eleven. Noen

tiltak kan virke raskt, mens andre vil vise resultater pa lang sikt.

Han peker ogsa ved en fellesutfordring ved forebyggende arbeid i forbindelse med
samfunnets budsjetter. Nettopp det at de er bygd slik at de som mottar problemene i en
sektor ikke kan sette inn midler der problemene starter” (s.35). A forebygge frafall vil vise
gkonomiske besparelser, men det er ikke mulig & si eksakt hvor store og om en far igjen for
de ressursene som er lagt inn i dette arbeidet.

Tilslutt anbefaler han en rekke tiltak pa barnehage-, grunnskole- og videregdendeniva, tiltak
som farst og fremst er rettet mot systemene som omslutter barn og unge (jf. kapittel 7). Disse
tiltakene er konkrete rad om hvordan arbeidet mot frafall allerede kan begynne i tidlig alder,
for eksempel i barnehagen, og hvordan man ved kunnskap om hva som fungerer kan jobbe
malrettet allerede fra da. Forfatteren gir uttrykk for gnske om at man ikke senker den faglige
terskelen for a favne alle, men heller Igfter de svakeste, og bruker Markussen som referanse i

forskning som underbygger dette (Hernes, 2010).

For ordens skyld vil vi nevne at Gudmund Hernes ogsa er kjent som reform *94s "far”. Han
var statsrad i Gro Harlem Brundtlands tredje regjerning, og fra hasten 1990 til desember 1995
var Hernes statsrad i Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet (Gudmund Hernes,

u.a.).

3.1 Frafallstall

For & vise konkret til hvilken starrelse frafallstall kan veere, vil vi presenterer tall fra

Telemark, Vestfold og en landsoversikt, hentet fra statistisksentralbyra..

Ant. elever: 59233 totalt i Norge 2200 i Telemark 2886 i Vestfold

Fullfart pa normert tid: 56 % 55 % 53 %
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Fullfart pa mer enn 13 % 14 % 12 %
normert tid:

Fortsatt i VGS (2009): 5% 6 % 5%
Veart oppe, men ikke 8 % 7% 10%
bestatt fagprave:

Sluttet underveis: 18 % 18 % 20 %

Tabell 1 Frafallstall

De som har fullfgrt er de som har fatt fagbrev eller fatt studiekompetanse. De som har
alternative opplegg og gar for grunnkompetanse registrert som sluttet underveis eller fortsatt i

videregaende opplaring (Statistisk sentralbyra, 2010).

Av tabellen kan vi lese at det er ikke de store variasjonene i Telemark eller Vestfold i forhold

til resten av landet. Men vi ser gjennomgaende at Vestfold skarer litt lavere pa alle punktene.

3.2 Faktorer og strukturer i samfunnet som har
betydning for frafallet

Det er en betydelig andel i hvert arskull som synes & ha problemer med a innfri kravene
skolesystemet stiller. Det hevdes at kvaliteten pa velferdsstaten kan sees gjennom hvor godt
man ivaretar de svakeste. Utbyttet av opplaringen er en ngkkel til hvordan det gar deg videre
i livet (@ia & Strandbu, 2007). Tidligere har vi vist til litteratur som hevder at det pagar en
reproduksjon av sosial ulikhet gjennom skolesystemet (Dale, 2008).

Endringer i arbeidslivet har fart til en dramatisk nedgang i sysselsetningen av ufaglerte, fordi
kravene til kompetanse og kvalifikasjoner er blitt vesentlig hayere enn tidligere. Der man far
kunne ga rett inn i ulike yrker etter endt grunnskole, kreves det na bade spesialisering og
sertifisering, enten det na er snakk om industriarbeid, a reise til sjgs eller & jobbe pa
gardsbruk. Felles for de fleste yrker er at det har blitt mer avansert i forhold til & beherske

maskiner av ulike slag, som gjerne blir styrt av informasjonsteknologi. Fordi ettersparsel etter
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ufagleert arbeidskraft har sunket, og kommer til & synke i fremtiden, vil den som velger ikke &
skaffe seg utdannelse, stille seg pa utsiden av 95 % av arbeidsmarkedet. De fleste unge i dag
er kjent med disse kravene og forventningene samfunnet har til dem om & lykkes i skolen, og

fullfgre et utdannelseslgp (Hernes, 2010).

Endringer i arbeidslivet omfatter ogsa at kvinner i stor grad har blitt deltakere der. P4 1970-
tallet var Norge fremdeles det landet i Norden med lavest yrkesdeltakelse blant gifte kvinner,
den var pa ca. 45 %. Selv om nesten halvparten av norske kvinner i lgnnet arbeid, arbeider
deltid, er det grunn til & spgrre seg om mange unge mangler en padriver for 8 komme seg opp
og avgarde til skolen. De kommer seg kanskje verken i seng til fornuftig tid om kvelden eller
opp nar det trengs om morgenen (Hernes, 2010).

En annen utfordring er de nye mediene som har flyttet inn, gjerne helt inn pad ungdommens
rom. De sosiale mediene, som moderne informasjonsteknologi har skapt, er sterke krefter i
forhold til & forme den unges liv. For mange ungdommer er det slik at det meste av den vakne
tiden uten om skolen, men til dels ogsa der, brukes til PC, dataspill, TV og mobiltelefon. Det
chattes, tekstes, surfes, lastes opp og ned fra internett, og man kommuniserer med
omverdenen uten fysiske begrensninger. Man er tilgjengelig og bokstavelig talt pa nett hele
dagnet, med de utfordringene dette er for dagnrytmen. Der bruken av disse digitale
mulighetene tar overhand, og brukes til uhensiktsmessige tider, vil det ga ut over nattesgvnen,
som i sin tur vil gjere at det er vanskeligere a holde seg vaken, og vere konsentrert gjennom
skoledagen (Hernes, 2010).

Familiestrukturer og familiemgnstre har endret seg radikalt fra 1970-tallet og fremover.
Familiene bestar av faerre barn enn tidligere, gjennomsnittsalder pa nar man blir foreldre har
gatt opp, og samlivsbrudd skjer vesentlig hyppigere (Hernes, 2010). Undersgkelser presentert
i Bortvalg og kompetanse viser at ungdom som bor sammen med begge foreldre nar de er
femten ar, har hgy sannsynlighet for at han/hun forblir i utdanningen (Markussen et al, 2008).
Det krever mer kunnskap hos foreldre med barn i videregaende skole na enn tidligere.
Samlivsbrudd fgrer ofte med seg at den unge ma forholde seg til flere samliv og
nyetableringer, med nye samboere, 0og gjerne med nye sgsken og stesgsken. Dette kan bringe
forstyrrelser inn i den unges liv, som fra fer er i en turbulent epoke. Dette kan i sin tur ga ut

over elevens forhold til skolen (Hernes, 2010).
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3.3 Likhetstanken i skolen

Likhetstanken i skolen blir en risikofaktor dersom fokuset pa a tilpasse undervisningen etter
individuelle behov, blir borte. Clemet skriver at ’hvis vi behandler alle likt, skaper vi stgrre
ulikhet” (St.meld. nr. 30, 2003-2004: 3).

Samfunnet har gitt videregaende skole ambisigse malsettinger om a skulle vaere for alle, at
flest mulig skal fullfare og besta, og at dette skal fare til sosial utjevning i befolkningen
(Markussen, 2009). Kunnskapslgftet legger vekt pa at skolen er en institusjon som binder oss
sammen, den skal fremme sosial mobilitet og sikre verdiskapning og velferd for alle (St.meld.
nr. 30 2003-2004:3). Skolen ma verdsette forskjellighet og handtere ulikhet,

Dale skriver om skolens utvikling og siterer Hernes (i Dale 2008, s.169):

Nar alle fikk prgve seg i den samme enhetsskolen og pa det samme grunnlag med offentlig
statte, kunne de som ikke kom videre bare anklage seg selv. Den utsilingen som skjedde pa
grunnlag av prestasjoner matte tilskrives individuelle skragpeligheter. Elevenes manglende

vilje, manglende evne som ga utsiling som resultat.

Elever med manglende vilje og evner passet ikke inn i skolen. Eng (i Dale, 2008) sier at
dyktighet i skolen avhang ikke bare av begavelse og rikdom, men ogsa flid og utholdenhet og
andre egenskaper som barnet leerer seg i miljget det lever i. Taperne kom i hovedsak fra lavere
samfunnslag. Barn av lavere statuslag var med pa a finansiere utdannelse til barn av hgyere
samfunnslag. De som |4 under, gjennomsnittet hjalp de som I over til & forbli der. Slik kunne
denne reproduksjon av ulikhet opprettholdes. Likhetstanken skulle ikke kompensere for
ulikheter, men gi alle formallikhet og ressurslikhet. Det farte til at fisker-, bonde- og
arbeiderbarn var dummere enn andre fordi de ikke klarte a nyttiggjere seg av

utdanningstilbudet.

Det likhetsbegrepet som dominerte i utdanningssektoren ikke bare legitimerte seg selv, men
skapte en aksept for ulikheten i arbeidslivet og belanningsforskjeller ellers i samfunnet.
Likhetstanken i skolen baserte seg pa gjennomsnittseleven. De som falt utenfor normalen var
de som hadde manglende evner, vilje eller karakterlgshet, men ogsa pa den andre siden elever
med gode teoretiske forutsetninger fikk kanskje ikke utviklet disse evnene (Dale, 2008).
Mangel pa differensiering kan gjere elever til underytere i den inkluderende skolen. Hvis

misforholdet fortsetter over tid, kan det utvikles hos eleven en falsk fremgangsfalelse uten at
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den er begrunnet i innsats og anstrengelser. Det viser ngdvendigheten av differensiert og
tilpasset oppleering, ikke bare for de “svake” elevene, men at alle far utfordringer og mulighet
til utvikling (Damsgaard, 2007).

3.4 Faktorer i skolesystemet som kan pavirke frafall

Frafallstallene varierer fra linje til linje i den videregaende skolen. Det er starre fraveer pa
yrkesfag enn det er pa studiespesialiserende. Dette kan forklares med systematiske forskjeller
i elevsammensetningen. Nar karakterer, sosiogkonomiske bakgrunnsvariabler og andre
relevante forhold holdes konstant, har elever pa yrkesfaglige studieretninger signifikant
hayere sannsynlighet for frafall i videregaende skole enn elever pa allmenne, gkonomiske og
administrative fag. Det kan derfor ikke alene forklares ved kjennetegn ved eleven, men at det
kan veare noe saregent innenfor den enkelte studieretning som kan bidra med a skape
variasjon.

Det er ogsa variasjoner fra fylke til fylke, de tre nordligste fylkene og serlig Finnmark skiller
seg negativt ut. En arsak til det kan veere at hver tredje elev ma flytte hjemmefra for & ga pa

videregaende skole (Markussen et al., 2008).

3.4.1 Leeringsarenaen

Grunnskolen

Nar det gjelder frafall i videregdende skole, sa betyr svake faglige ferdigheter fra grunnskolen
aller mest. Det er en hovedutfordring for videregaende skole at mange elever kommer uten de
mest basale faglige ferdigheter. Arsaker kan vere at ikke de faglige méalene er konkrete nok,
og tiltak for a na de faglige malene pa de ulike trinnene ikke er formulert og fastsatt. Det er
avdekket store forskijeller pa kvaliteten ved ulike skoler, og dette vil vise seg i om laererne ved
de ulike skolene klarer & ha oversikt over hva eleven har tilegnet seg av kunnskap, og hvor det
er faglige mangler, og om det faglige avviket blir fulgt opp av gode nok tiltak.

Undersgkelser viser at den viktigste forutsetningen for leering er leereren. Det er pavist starre
forskjeller i elevenes ytelser innen skoler enn mellom skoler, sa hvilken klasse man kommer i,

har avgjerende betydning. Maten laereren kommuniserer pa, undervisningens struktur,
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hvordan eleven ble fulgt opp og stattet i fremdriften, det var utslagsgivende i forhold til
elevens leering (Hernes, 2010) (Strandbu & @ia, 2007).

Videregaende skole

Det har veert og er en debatt om hvorvidt det er for mye teori i yrkesfaglige studieretninger.
Elever som sgker seg hit har et lavere karaktersnitt enn gjennomsnittet, de velger seg oftere
bort fra forberedelse til akademiske studier, og de fleste har et gnske om & ende opp i et
praktisk yrke. Da kan det virke demotiverende at teorien ikke er yrkesrettet, at ikke
matematikken er rettet inn mot praktiske utfordringer, eksempelvis innenfor byggfag. Om en
yrkesretter teorifagene ville dette sannsynligvis fart til at relevansen til de teoretiske fagene,
fellesfagene, i starre grad ble oppdaget av elevene, fordi det kunne relateres direkte til yrket
de tar utdanning innenfor.

De to forste drene av yrkesfaglig utdanning vil for mange oppleves som forlenget
grunnskolegang, og nar man da legger til grunn at det er de minst teoristerke, og ogsa en del
skoletrgtte som befinner seg pa denne studieretningen, er det en risiko for at en del vil falle fra
(Hernes, 2010).

Mangel pa lzerlingplasser for de som har fullfert vg 1 og vg 2 er en annen utfordring. Det er
en klar sammenheng mellom a falle ut av videregaende opplearing og det & ikke fa innpass i
arbeidslivet. De fleste som tar yrkesopplering, far lerlingplass, og dette har stor betydning for

at man gjennomfarer det videregaende opplearingslgpet (Hernes, 2010).

Har sammensetning av klassen betydning?

Elever har ulike faglige evner, og det er derfor naturlig at det er forskjell pa hva og hvor mye
elevene faktisk tilegner seg av kunnskap i lgpet av tiden pa skolen. Men Hernes (2010) sier i
"Gull av grastein” at det verken er elevenes evner ved skolestart eller foreldrenes sosiale

status som er mest utslagsgivende i forhold til leringsutbyttet. Det avgjgrende er hvilken

klasse de kommer inn i; hvem de kommer sammen med, og hvilken lgrer de har. Elever med
svake faglige ferdigheter fungerer godt, dersom de er i en klasse med en god leerer og et godt
leeringsmiljg. Dersom klassen baerer preg av a ha en dominerende og aktiv leeringskultur, blir
svake elever trukket eller lgftet opp faglig sett, uten at dette pa noen mate slar negativt ut for

skolesterke elever (Hernes, 2010).
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3.4.2 Leererens rolle

Lereren er elevens viktigste leeremiddel. Maten laerere fungerer pa i relasjon med elevene,
deres mate a kommunisere pa, strukturering av undervisningen, kontroll og styring av den
faglige fremdriften, oppfalgingen av hver enkelt elev og evnen til & stgtte dem, er av stor
betydning for eleven. Det er direkte utslagsgivende pa elevenes resultater. Leareren er lederen
i et hvert klasserom, og en god leder er ikke bare opptatt av relasjonen til elevene, men ogsa
relasjoner elevene imellom, og styringsfarten i forhold til fagene (Damsgaard, 2007).

Elevene larer pa ulike mater, og det er en del av lererrollen & fa det teamarbeidet som skolen
faktisk er, til & fungere best mulig for den enkelte elev. A etablere et godt lzringsmiljo
mellom elevene i klassen, har store og betydelige effekter for de elevene som stiller svakere
(Hernes, 2010).

Lererens energi og motivasjon vil pavirke i hvilken grad de kan forholde seg til elever som er
rettighetsorienterte (Dale & Warness, 2003). De beskriver elever som arbeider mye ved siden
av skolen, og som i for liten grad bruker tid pa skolen og skolearbeidet, som er
forbruksorienterte, der mange oppleves a ha psykiske eller sosiale problemer. Enkelte lerere i
undersgkelsen gir uttrykk for at den innsatsen de legger ned i undervisningen ikke gir uttelling
i forhold til de malene som er satt. Dette kan igjen pavirke leererens motivasjon til a gjare

undervisningen interessant for elevene (Dale & Warness, 2003).

Skolen er en arena hvor elevene trives, sa lenge laererne ikke stiller for strenge krav. Lererne
opplever det som et dilemma a skulle falge leereplaner, samtidig som elevene gnsker det mest
mulig bekvemt og kanskje har forventninger om resultater som ikke star i samsvar med
innsatsen. Mange laerere papeker at det er mye som gjer det tungt a vare laerer, fordi man
opplever at arbeidsbyrden gkes, at nye krav og tiltak falger med nye reformer. Mange
opplever endringstretthet; man far ikke fullfert en ting, far neste er pa trappene (Dale &
Warness, 2003).

3.4.3 Differensiering og tilpasset opplaering

Tanken bak differensiering var a tilpasse innhold, arbeidsform og tempo til elevens
forutsetninger. Pedagogisk differensiering innebeerer at elever kan arbeide med ulikt lzerestoff
innen for samme klasse/gruppe. | lzereplanene fra 1976 var dette uttrykket ikke brukt og den
faglige differensieringen skjedde hovedsakelig gjennom valg av linje, hvor elevene ble samlet
I hensiktsmessige grupper, ut ifra skolens vurderinger. Det kalles en organisatorisk

differensiering. 1 og med at tilpasningen av undervisningen og skolearbeidet ble gjort
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organisatorisk, behgvde ikke laererne i videregaende skole, a utvikle kompetanse i
differensiering i samme grad. Tanken var at like elever trengte lik undervisning. Nar
differensieringsbehovet ble for stort pa grunn av elevenes ulikhet, kunne en enten samle
elever i ”like” grupper eller en kunne fange opp og dra nytte av store individuelle forskjeller
(Damsgaard, 2007).

Tilpasset opplaring ble et begrep pa 1970-80-tallet. Det skal vere styrende for oppleering
bade i grunnskolen og i videregaende skole. Det er et viktig sentralt prinsipp i de nye
lereplanene i Kunnskapslgftet. Men tendensen i videregaende skole var at lzererne forbant
tilpasset opplaering med spesialundervisning. Minstekrav ble fjernet og den systematiske
oppleringen i fag vektla ikke tilpasset oppleering, med den medlgpende og forsterkende
faktoren elevvurderingen. Dale skriver at fram til 2007 har det veert tradisjon for & benytte seg
av et vurderingssystem som beskriver mangel pa mestring for de elevene som ikke far de
beste karakterene. Flinke elever kunne redusere innsatsen fordi det ikke var sa populart med
gode karakterer, fordi gode karakterer ikke ngdvendigvis har hgy status blant elevene. Elever
med "darlige” evner hadde liten sjanse til & oppleve “belgnning” i form av gode karakterer. En
kan si at det ble "lagt tilrette” for en resignasjonsfalelse. Dette kan komme til uttrykk
gjennom f.eks. sosialt uakseptabel atferd i skolen eller i passivitet, f.eks. ved at elever avviser
skolen for & opprettholde et bilde av seg selv som ikke er altfor negativt (Dale, 2008).

Lave krav i skolen, kan gi elevene en forventning om at de har god faglig kompetanse, elever
far da litt sterre tro pa egne ferdigheter enn resultatene tilsier. De ser ikke behovet for & bli
bedre. Hvorfor skal eleven ha behov for & bli bedre nar de allerede har det bra i den norske
skolen? Hvordan kan da en tilpasset opplaring skje? Leaereren ma kjenne hver enkelt elev, hva
eleven kan, hva eleven strever med, hva den enkelte er spesielt interessert i, hvordan eleven
leerer best. Dette forutsetter en god kontakt mellom larer og elev og praktiske muligheter til
tett individuell oppfalging. Det avhenger av lererens engasjement, kunnskap og evne til &
kommunisere, samt tid og nok materielle ressurser til & jobbe pa denne maten. Et dilemma er
at leererne skal differensiere og tilpasse undervisningen samtidig som de skal sgrge for at
felles fastsatte kunnskapsmal naes og at alle elevene skal testes med samme type eksamen
tilslutt (Damsgaard, 2007).

For enkelte elever kan det & métte gjore flere oppgaver av samme slag vaere demotiverende. A
gi andre typer oppgaver med annet kunnskaps- og refleksjonsniva og a vurdere, diskutere og

reflektere over sammenhenger kan i mange tilfeller bidra til gkt arbeidslyst hos elevene.
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Mange elever trenger omfattende tilrettelegging bade i form av i form av andre hjelpemidler

og andre mater a arbeide pa (Damsgaard, 2007).

3.5 Risikofaktorer pa individniva

Det kan se ut som den starste risikofaktoren for frafall er fraveer. Hgyt fraveer i grunnskolen
folges ofte av frafall i videregaende skole. Hayt fraveer farer til faglige problemer, noe som vil
ga ut over mestringsfalelsen, som igjen er knyttet opp til det a falle ut av skolesystemet.
(Hernes, 2010).

Elevens familiebakgrunn viser seg & ha betydning for hvordan det gar med eleven i skolen.
Blant annet viser undersgkelsen ”Bortvalg og kompetanse” at blant barn av foreldre med
hggskole/universitets utdannelse var det 10 % som sluttet, mens blant elever som har
foreldrene med lav utdannelse, var det 40 % som sluttet (Markussen et al., 2008). Dette kan
henge sammen med at foreldrene har pavirkningskraft pa den enkelte elevs mgte skolen og
ambisjonene for eget liv (dia & Strandbu, 2007).

Det er ogsa en hgyere andel av de som ikke bor sammen med begge foreldrene som slutter far
de er ferdige eller gjennomfarer uten a besta. Det forklares av det praktiske og psykologiske
foreldrefraveeret. En som vokser opp med bare en voksenperson kan pa grunn av tap av
rollemodell hemmes i sosial leering og fa darligere forutsetning for a fullfere videregaende
skole. En forelder kan ogsa ha mindre tid og ressurser til & hjelpe eleven enn en elev som bor
med begge sine foreldre. Det pekes ogsa pa at konflikter far og etter samlivsbrudd kan
pavirke elevens presentasjoner. Enslige og skilte har ogsa starre risiko for darlig gkonomi,
noe som kan pavirke elevens gjennomfaringsmuligheter (Markussen et al., 2008).

Elevens kjgnn ser ogsa ut til & pavirke risikoen for a falle ut av videregaende skole. Jenter har
noe bedre kompetanseoppnaelse enn gutter. Det er en hgyere andel gutter som slutter og det er
en hgyere andel gutter som gjennomfarer uten & besta. Videre kommer det frem av samme
undersgkelse at minoritetselever gjennomfarer som majoritetsungdom, men oftere uten a
besta. Innvandrere er ogsa en gruppe som er blitt sett pa i forhold til frafall. Det kommer frem
at andelen av innvandrere som ikke har bestatt er stgrre blant innvandrere, men sterst blant
ikke-vestlige innvandrere.

Elevens skoleprestasjoner viser om det er risiko for frafall, da tidligere prestasjoner har
betydning for nye prestasjoner.

Elever velger feil, og noen kommer ikke inn pa farstegnsket sitt. Det kan pavirke

motivasjonen negativt, og dermed svekke gnsket om a fullfare. Analysene i den
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undersgkelsen vi her refererer til, viser at elevens motivasjon har betydning for om de blir i
skolen eller ikke (Markussen et al., 2008).

Grunnene til lav motivasjon kan vaere mange f.eks. feilvalg, darlig leeringsmiljg, det kan ogsa
veere problemer uten for skolen i vennekrets eller hjemmeforhold. Uansett hva som er
grunnen til lav motivasjon, vil det i de fleste tilfeller fa konsekvenser for skoleprestasjonene.
Elever med sveert avvikende atferd blir i relativt hgy grad i skolen. Det forklares ved at
ungdommer med synlige vansker, har iverksatt tiltak rundt seg. Med tiltakene falger ressurser
i form av hjelpemidler, timer og personer og ikke minst oppmerksomhet. Det viser at nar det

iverksettes tiltak er det mulig a holde pa ungdommene (Markussen et al., 2008).

3.5.1 Et produkt av sin tid?

Disse risikofaktorene kommer til uttrykk pa ulike mater i skolen, og leereren er den som
opplever de ulike uttrykkene pa nert hold. Det kan veere utfordrende a skille risikofaktoren
fra eleven fordi det krever en viss distanse for a se en starre del av bildet rundt hver enkelt
elev. Leereres syn pa elever kan farges av hvordan disse elevene passer inn i skolen som

system. De kan generaliseres i grupper, og tilretteleggingen som tilbys kan baere preg av dette.

Rettigheter og plikter

Utfordringer knyttet til rettighetsorienterte elever kommer frem i prosjektet ”Differensiering
og tilrettelegging i videregaende opplearing”. Med rettighetsorienterte elever menes at de er
opptatt av sine rettigheter innenfor skolesystemet, men kanskje ikke fullt sa opptatt av sine
plikter. De har klare forventninger til hva skolen kan og skal tilby dem. Dette er et elevbilde
som kommer frem gjennom informantene til dette prosjektet (Dale & Weerness, 2003).

@ia og Strandbu (2007) mener at nar nesten alle ungdommer i hvert kull starter i
videregaende skole, vil nettopp det & ga pa skole vaere en sentral del av definisjonen pa a veere
ung, og en viktig del av det fellesskapet som ungdom deler. Skolen formidler hva som er
viktig kunnskap og gyldige samfunnsverdier, og dagens ungdom slutter i hgy grad opp om
skole og utdanning som en verdi. Det vises gjennom at elever, ogsa de med svart lave
karakterer, rangerer ungdom som jobber hardt med skolen, sakalte skolestrebere, hgyt. Selv
om man opplever skolen som et nederlag, forblir de fleste i skolen, og godtar dermed

spilleregler og premisser som skolen legger (Jdia & Strandbu, 2007).
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Holdninger

| kontrast til dette opplever larere at mange elever ikke har tid eller interesse av a ga pa
skolen. Dette kan vises gjennom hgyt fraveer. Mange jobber noe, en del mye utenom skolen,
for a finansiere et forbruk som er et gjenkjennende trekk for deres generasjon. De oppleves
som opptatt av andre ting, og har liten energi til skolen og skolearbeidet. Den blir en sosial
arena der man trives, sa lenge ikke laerene stiller for strenge krav (Dale & Warness, 2003).
Det kan virke som om mange elever har forventninger til resultater, uten at ytelsen star i
samsvar med nettopp det forventede resultatet. Bekvemmelighet kommer foran kreativitet i
undervisningen, ogsa der det legges til rette for at elevene selv bestemmer hvordan
undervisningen skal forega. Undervisning som krever mer av eleven, som gruppearbeid, blir
nedprioritert til fordel for tradisjonell tavleundervisning, fordi dette er makeligere for eleven.
Elever kan ha vanskelig for 4 se seg selv som en aktar i leereprosessen. Innsats som ikke
direkte belgnnes med, eller kan pavirke karakterer, blir ned- eller bortprioritert av elevene.
Eksempel pa dette er prosjektarbeid eller gruppearbeid i skolen (Dale & Warness, 2003).
Gjennom reformen i 1994 har den videregaende skolen fatt opplaringsansvar for hele
elevgruppen. En av informantene sier nettopp at det er blitt en annerledes elevgruppe etter
reformen (Dale & Warness, 2003). De har rett til tolv ars skolegang. Ulempen med den lange
skolegangen kan veere skoletrgtte elever som kjeder seg, og falger darlig med i
undervisningen. Dette kan skape grobunn for motstandskulturer, som pa ulike mater kan
gdelegge for leererens undervisning. Elever som ikke finner seg til rette i undervisningen, og
har problemer med a innfri skolens krav, vil kunne reagere med motstand i form av
negativatferd, kritikk eller passivitet (dia & Strandbu, 2007).

Forventninger

Det & ha urealistiske forventninger er et fenomen som er utbredt, i falge flere lerere. De
opplever at elever har urealistiske krav og forventninger til hva de kan oppna av karakterer, og
at maloppnaelsen ofte ikke svarer til de forventningene de har. Det er ikke alltid sann at bare
man yter litt, sa far man gode karakterer. Elevene vil ha gode karakterer, men ikke gjgre nok
for det. De vil ha alt opp i hendene og inn med teskje. Det er liten vilje til & ta tak i oppgavene
selv, og veere kreative; de gnsker helst at leererne skal komme med konkrete lgsningsforslag.
Dagens ungdom er vant til & bli underholdt, og tar ikke sa mye initiativ selv, og de skjgnner i
liten grad at det de gjer pa skolen er for egen leering, ikke for at leereren skal bli glad og
forngyd (Dale & Weerness, 2003).
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Elevenes fokus er flere; det a ha en positiv innstilling til skolen er en fordel, for da blir det
lettere & jobbe og leere. En elev opplever at de fleste gar pa skolen for a fa gode karakterer, for
a fa seg en utdannelse. Da er videregaende et stoppested pa veien videre. En annen fokuserer
pa at det er mulighet for a delta i andre ting enn ren undervisning, for eksempel elevprosjekt
og klassens time. Men dette forutsetter ekstraarbeid, derfor er dette noe de feerreste er
interessert i. Noen er opptatt av hvordan undervisningen kan legges opp pa en lettvint mate,
slik at man enkelt kan ta til seg stoffet (Dale & Warness, 2003).

Andre utfordringer

Flere leerere i Dale og Weernes (2003) prosjekt trekker frem problemer knyttet til elever som
ser ut til & ha psykiske problemer av ulik alvorlighetsgrad. Mange elever har det problematisk
hjemme, og det er mange elever som sliter. Laererne opplever problematikken kompleks. Det
kommer frem pastander om at ikke alle er i stand til & ga pa skole; de er pa skolen kun for & ha
et sosialt tilholdssted. Skolen krever tilstedevarelse, mens for noen elever er skolen et sted
med trygge rammer, der kan de slappe av. De er ikke "til stede” i forhold til lering. Mange er
utrygge og har et darlig selvbilde. De er for mye alene, og blir sett for lite fordi de mangler
voksenkontakt. Derfor blir skolen viktig, bade fordi vennene er der, og fordi leereren kan
representere en viktig voksenkontakt. En leerer sper seg hvordan disse elevene skal kunne
vite hva de vil og hva de skal gjare, all den tid de ikke vet hvem de selv er (Dale & Warness,
2003).

3.5.2 Elevens perspektiv

Et flertall av elever som har sluttet i videregaende skole, oppgir feilvalg som hovedarsak.
Ungdommer forteller blant annet om usikkerhet rundt valg av utdanning og at yrke var
annerledes enn de sa for seg. Det er grunn til & tro at det blir mindre feilvalg etter at
programfag til valg blir implementert fra skole aret 2008/2009. Det skal gi elever bedre
forutsetninger for a ta utdanningsvalg. Elevene far erfaring med innhold, oppgaver og
arbeidsmetoder pa utdanningsprogrammene i dette faget. Farst generelt i 8-9. klasse og mer
individuell orientering i 9-10. klasse. Tiltakene kan veere skole- og bedriftsbesak, tester,
veiledning, praktisk utprgvning, radgivning og individuelle samtaler (Utdanningsdirektoratet,
u.a.). Dette kan bidra til & forebygge forventningsbrist, ved at de vet noe om hva som venter
en. Elevene kan snakke med elever som har gatt studiet, og fa svar pa ting de lurer pa og bli
fortalt hva som ventes av dem. Men det kan tenkes at dette tilbudet vil virke best for de

elevene som er motivert for videre utdannelse og gnsker a finne ut hva de vil bli.
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Det kan ogsa stilles spgrsmal ved grunnlaget for at elever mener de har valgt feil. Feilvalg kan
vaere en akseptabel forklaring som er lite personlig og gir mindre nederlagsfalelse, og det
ligger i kortene at man fortsatt har mulighetene apne. Forklaringer som at det ikke er blitt
tilstrekkelig tilrettelagt for dem, eller at laeringsmiljget er sa darlig at eleven ikke trives, kan
kanskije veere mindre opplagte. For noen kan forutsetningene for a fullfare ha veert darlige,
eller undervisningen ikke vart godt nok tilrettelagt for dem. Eleven kan tenke at den linjen
var ikke det jeg tenkte meg, og slutte for a forsgke en annen retning senere.

En karakteristisk slutter som blir beskrevet, er individualisten. Eleven har forventninger til et
spennende og kreativt yrke og mgtes med krav til innordning, punktlighet og
kundeorientering. Dette kan elever bli bedre forberedt pa gjennom god og virkelighetsneer
informasjon om studiet far eleven leverer sgknaden (Markussen et al., 2008).

Darlig miljg nevnes ogsa som grunn til at elever slutter. Elever beskriver destruktive sosiale
miljger, noen forteller om meget hgyt aggresjonsniva pa linjen de gikk pa. De mente a ha hatt
lerere som ikke klarte & skape ro, sa de hadde mulighet for & lzere. De spgr om det kunne veert
ngdvendig med andre yrkesgrupper enn learere til a ta tak i problemene. Med dette retter
elevene kritikk til systemet og skolen som organisasjon, og deres opplevelse av ikke & ha fatt
den hjelpen de hadde behov for.

Annen kritikk som ogsa retter seg mot leererne er at oppgavene var for enkle og lite
utfordrende; de falte at de ikke lzerte noe. Nesten alle ungdommene som sluttet mente det var
viktig med formell skolegang (Markussen et al., 2008). Det kan da virke litt selvmotsigende at
de ikke gnsket a fortsette, nar de mente de trengte skolegangen. Det tenkes at lite utfordringer
pa grunn av darlig differensiering i undervisningen, farer til at elever som ellers ville fullfart,

blir lite motiverte, likegyldige og skoletrette.
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4 Den teoretiske rammen for prosjektet

| dette kapitlet skal vi presentere det vi har kalt det teoretiske ”bakteppet” for oppgaven.
Teorigrunnlaget vart er ment a gi mulighet for a analysere vare funn i den empiriske
undersgkelsen i forhold til forskjellige sider ved det a vare elev i videregaende skole.

Forst tar vi opp spersmalet om hva det vil si & veere ungdom i var tid, hvem de er, og hvilke
utfordringer dagens ungdom star overfor, i samfunnet generelt, i det nare sosiale liv og i
skolen spesielt (Kvalem & Wichstrem, 2007, @ia & Strandbu, 2007, Heggen, Jgrgensen og
Paulsgaard, 2003). Vi kommer ogsa inn pa hvilke utfordringer de kan ha pa det personlige
plan, og som kan fa falger for livet i skolen (Kvalem & Wichstram, 2007). | de nere sosiale
relasjoner vil selvsagt ungdom veere andre ungdommers referanser i en viss grad. Men ogsa
leerere og andre voksenpersoner kan vere “de signifikante andre” og pavirke ungdommens
syn pa seg selv. Vi tar derfor ogsa opp Meads speilingsteori i dette avsnittet (Manger,
Lillejord, Nordahl & Helland 2009).

Elevens selvoppfattelse pavirkes av leeringsmiljget hjemme og pa skolen. Den vil ogsa
pavirke hvordan eleven opplever og mestrer skolen. Det er et interaktivt forhold som
gjensidig pavirker hverandre. Ogsa motivasjon henger sammen med elevens selvoppfatning,
bade spesifikk og generell (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Anerkjennelse vil ogsa pavirke
relasjoner eleven har til skolen (Eide, 2005).

Ogsa Bourdieus analyser av sosialt samspill og utforming av det normale, det marginale og
ulike stigmatiseringsprosesser vil bli bergrt. Det andre momentet vi tar opp er makt. Bourdieu
berarer ogsa maktbegrepet ved at han er opptatt av hvordan skjult strukturell makt kan
avdekkes (Wilken, 2008, Prieur & Sestoft, 2006). Her kan Foucaults tanker om makt gi et
bredere perspektiv, fordi han er opptatt av a beskrive hvordan makt blir utevd og hva det farer
til. Han kaller det maktens virkninger og implikasjoner (Nilsson, 2009). Videre ser vi pa makt
i pedagogiske relasjoner, og pa hvilken type maktutgvelse elevene lever i. Er det den
konstruktive makt vi knytter til & skape eller fa tilrettelagt muligheter for ngdvendig og
konstruktiv laering? Eller er det en type herredgmme som holder dem fast i mer eller mindre
gunstige sosiale roller og forhold? (Damsgaard, 2010).

Vi kommer ogsa inn pa begrepet skolelivskvalitet (Tangen, 2001). Dette er interessant fordi
hennes undersgkelse har elevperspektiv. Det tar opp i seg bade sosiale, pedagogiske og
individuelt opplevde relasjoner i sammenheng med skolegang og lering.

Vi har foran, i forbindelse med presentasjonen av begrepene frafall og bortvalg, bergrt temaet
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valg. | dette kapitlet vil vi i forlengelsen av det foranstaende ta opp temaet rasjonelle valg.
Hvilke innsikter og kunnskaper ma veere pa plass for at ungdom kan foreta valg som ivaretar
deres talenter og interesser, utover det de umiddelbart har ork eller lyst til? Og hvilke
muligheter gir skolen dem til & utvikle slike innsikter og kunnskaper? Tar ungdom som ikke
fullfarer videregaende skole sitt valg pa et rasjonelt og interessebevisst grunnlag? (Aakvaag,
2008).

4.1 Ungdom og deres utfordringer

@ia og Strandbu (2007) papeker at kun a aldersdefinere ungdomsbegrepet ikke tar hgyde for
at ungdom som kategori er under stadig forandring, og er avhengig av, og pavirkes av
samfunnsmessige forhold. Derfor velger vi & se pa ungdomsbegrepet som en sosial prosess
hvor en gar fra barndom til voksenhet. Malet med denne prosessen er a oppna kvalifikasjoner
og dannelse til & kunne vokse seg inn i samfunnet og viderefare samfunnsinstitusjonene (Jia
& Strandbu, 2007).

Denne undersgkelsen tar for seg ungdom i videregaende skole, vi vil se litt mer pa hva det vil
si a veere ung i Norge i dag, hvor ungdom og samfunn er i endring. De siste 30 arene har
Norge endret seg til et utdanningssamfunn (Heggen et al., 2003). Dette er en kontrast til det
som har veert tradisjonen spesielt i utkantstrek, hvor realkompetanse lenge var viktigere enn
den formelle kompetansen. I disse tradisjonelle samfunnene var det vanlig og ngdvendig at
barn og unge deltok i arbeidslivet fra de var ganske sma. Pa denne maten vokste de inn i
posisjoner som ble gitt innenfor lokalsamfunnet. Gjennom tidene har skolen gjerne blitt sett
pa som en tidstyv, som tok bort ungdommene fra det tradisjonelle arbeidslivet og den

sosialiseringen dette arbeidet medfarte (Heggen et al., 2003).

Men utviklingen i samfunnet har fert til at det er feerre jobber innenfor de tradisjonelle
arbeidsplassene, som for eksempel jordbruk og fiske. Innenfor fiskerinaringen, hvor
arbeidsplassene er blitt hgyteknologiske med store krav til hygiene, sikkerhet og
kvalifikasjoner, har antall arbeidsplasser gatt ned. Disse endringene har fart til endringer i
betingelsene til ungdommer i kystsamfunn. Det trenges bedre kvalifisert arbeidskraft og det er

ikke lengre bruk for like mange uten formelle kvalifikasjoner (Heggen et al., 2003)
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Tidligere hadde tenaringen et valg; skole eller arbeid. Etter at retten til 13-ars opplaring ble
innfart, kom det ogsa et "bud” om at alle burde gjennomfare opplaringen (Jia & Strandbu,
2007).

Ungdomstiden kan bli sett pa som en overgangsfase. Status, sosiale relasjoner og identitet
endrer seg nar en gar over i en ny fase. Disse endringene vil pavirke ungdoms utforming av
egne livslgp. Dagens unge star tilsynelatende friere til & velge identitet og framtid, men for
noen kan disse tilsynelatende frie valgmulighetene sta i motsetning til realitetene: sosial
klasse, kjgnn og gkonomi er strukturelle forhold som kan veere med & snevre inn
valgmulighetene. Dagens unge vokser ikke inn i tradisjonelle rollemgnstre, men den enkelte
ma finne former for tilknytning og tilhgrighet. Det betyr ikke bare gkt frihet, men ogsa sterre
usikkerhet og risiko for a mislykkes, som kan fare en ut av fellesskapet og ikke inn (Heggen
et al., 2003).

Skolen er en arena som det forventes at den unge deltar i. Pa den maten gir den sosial
anerkjennelse. Nar nesten alle er pa skolen, blir det en inngangsport til fellesskapet de unge
har seg i mellom. Det blir en viktig del av & vaere ung. Den gruppa som slutter tidligere star

dermed i fare for & bli isolert fra sitt tidligere vennemiljg.

Ogsa de som ikke gjar det sa bra pa skolen, slutter opp om skolen som en viktig institusjon. |
praksis betyr det at grupper av ungdom presses inn i en situasjon der de godtar spillereglene
og premissene, samtidig som de opplever nederlag og det ikke a strekke til (@ia & Strandbu,
2007).

4.1.1 Kjgnnsforskjeller

Det kommer frem at kjennsforskjeller spiller inn i forhold til suksess i skolen. Jenter oppnar
bedre karakterer enn gutter i norsk skole. Det kan forklares biologisk; jenter modnes raskere,
og har med det et naturlig utviklingsforsprang. Pa den andre siden er guttenes "naturlige”
atferd ikke tilpasset skolens krav til oppfarsel, konsentrasjon og oppmerksomhet. Om vi er
sosialisert inn i disse rollene eller om det er medfagdt, kan det uansett gi feringer, muligheter,
begrensninger og belgnninger i en sosial kontekst. En annen arsak til disse kjgnnsforskjellene
kan vere skolens sprak. Det blir sagt at skolen er blitt feminisert ved kvinnelige lzrere og
skolen snakker et sprak som ikke passer inn i gutters hverdag og erfaringsverden (Jia &
Strandbu, 2007).

50



Pa 1980-tallet endret kvinnenes rolle seg fra a vaere hjemmevarende til a ta sterre del i
undervisningssamfunnet og arbeidsmarkedet. Det er en vesentlig samfunnsendring som kan
veaere medvirkende arsak til disse kjgnnsforskjellene. Jentene gjer det bedre i det
postindustrielle samfunnet, det treffer jentene bedre ved at de er kommuniserende,
relasjonelle, modne, refleksive og forhandlende. Samtidig beerer de verdier og idealer som
passer inn i den nye middelklassen og dermed ogsa i skolen. Gutter som ikke gjor det sa bra i
skolen kan ha atferd som er motsatt av jentenes. Atferden kan veere barnslig, brakete, ikke-

reflektert, ikke-kommuniserende og umoden (Jia & Strandbu, 2007).

| det sosiale fellesskapet som skolen er, finner vi roller som ikke er kjgnnsngytrale.
”Machogutten” og ”gulljenta” er to som sarlig trekkes frem. Machogutten er tgff, mandig,
kul og provoserende. Han kan opptre som sabotgar, frekkas og sleving. Mens gulljenta er
sosialt flink, omtales som aktiv, flink, pliktoppfyllende. Dermed er ikke skolens innhold og
pedagogiske praksis kjgnnsngytral. En stor del av elevene, og flest gutter kommer systematisk
darligere ut (dia & Strandbu, 2007).

4.1.2 Pubertet

Forfatterne hevder at puberteten kan ses pa som en periode med rask fysisk modning.
Ungdomstiden begynner med puberteten, men den er som regel over fgr ungdomstiden er det.
Som mennesker er vi programmert til & gjennomga puberteten omtrent samtidig, men faktorer
som arv og miljg, ernaring, kroppsvekt og aktivitet gjar at det er store individuelle forskjeller
pa nar puberteten begynner (Kvalem & Wichstragm, 2007). Gjennom generasjoner ser man at

puberteten starter i stadig lavere alder.

De fysiske endringene som skijer i puberteten kan bade ha en direkte, men ogsa indirekte
effekt pa utviklingen. Den direkte effekten kan vaere gjennom de endringene som skjer med
utseende, og at hormonelle endringer farer til forandringer i fglelser og atferd. Den indirekte
effekten kommer frem i sosiale og kulturelle ssmmenhenger, som for eksempel i
skolehverdagen. De fysiske endringene kan fare til at ungdommen blir oppfattet pa en ny og
annerledes mate av omgivelsene, for eksempel av foreldre og jevnaldrende. Ungdom kan
oppleve at sosiale relasjoner mellom jevnaldrende endres som fglge at den enkelte kommer i
puberteten; styrkeforhold, hierarki og status kan endre seg i vennegruppa. Varighet av
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puberteten er ulik, det er ogsa “timingen” i forhold til jevnaldrende (Kvalem & Wichstram,
2007).

4.1.3 Selvbilde

Vi mennesker er ikke fadt med et ferdig bilde av oss selv, og var selvoppfatning dannes av de
tilbakemeldinger vi far og har fatt, ssmmenligninger med andre, samt selvrefleksjon gjennom

oppveksten.

Noe av det som tydeligst definerer ungdomstiden, er spgrsmalet om hvem jeg er. Selvbildet
eller identiteten er den beskrivende delen av selvet som kunnskap, erfaringer og tanker er
koblet til. Dette kan veere beskrivelser av eget utseende, interesser, roller eller personlighet.

Eksempler pa dette er oppfatninger som at: jeg er tykk, jeg er sportsinteressert, jeg er elev.

Selvfglelse kan forklares som falelser knyttet til meg selv og evaluering av meg selv, om jeg
liker eller misliker hvem jeg er. Eksempler pa dette kan vare: jeg er en flink elev, jeg er darlig
i sportslige aktiviteter, jeg liker utseende mitt, og sa videre (Kvalem & Wichstrgm, 2007).

Selvpresentasjon er atferd knyttet til hvordan jeg gnsker at andre skal oppfatte meg: Hvordan

skal jeg presentere meg slik at de andre i klassen oppfatter meg som kul?

Som barn har man et noksa konkret og positivt syn pa seg selv, og inn mot ungdomstiden
skjer det en forandring der man far en mer abstrakt beskrivelse av seg selv, og gkt evne til
selvrefleksjon. Avstanden mellom det forfatterne kaller det faktiske selvet” og det idealet
man har, gker ofte i ungdomstiden. Dette kan fare til lavere selvfalelse i perioder. Bade
nedvurdering og overvurdering av evnene kan fare til uhensiktsmessig atferd ved at
ungdommer kanskije ikke tar a ta en utfordring, eller at en tar pa seg for vanskelige oppgaver
der en er dgmt til & mislykkes. Vi tenker oss at dette kan fa konsekvenser i skolehverdagen til
en ungdom, der bade overvurdering og devaluering av egne evner vil pavirke resultatene til
eleven (Kvalem & Wichstrgm, 2007).

Dannelse av identitet eller selvbildet er en prosess som, gjennom et utviklingsperspektiv
tradisjonelt har blitt tillagt ungdomstiden. Utviklingsoppgaven blir a finne sin identitet i
betydning av a fale seg vel med seg selv og vite hvor man star i forhold til eksempelvis
ideologiske verdier, valg av studier og yrkeskarriere. Fra et sosialiseringsperspektiv er
identitet noe som er et livslangt prosjekt fordi vi kontinuerlig star i sosiale endringer.
Identitetsforskere i var tid er mer interessert i selve identitetsprosessen og i ungdoms sgken
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etter seg selv, enn i selve resultatet. Den verdien ungdommen setter pa seg selv henger ngye
sammen med de sosiale tilbakemeldingene de far fra foreldre, venner og jevnaldrende, lzrere
og andre viktige relasjoner i ungdommens liv. Selvverdien avspeiler den verdi andre setter pa
dem (Kvalem & Wichstrgm, 2007).

Mead har utviklet det han kaller en speilingsteori. Der legger han i stor grad vekt pa nettopp
samfunnets og de sosiale omgivelsenes betydning i utviklingen av var identitet. Andres
vurderinger og oppfatninger av oss utgjar en ngdvendig forutsetning for at vi skal utvikle en
indre kjerne, ogsa kalt et selv. Mead beskriver hvordan individet er sosialt; gjennom lek,
samspill og interaksjon med andre, dannes var bevissthet (Krange & @ia, 2005). Han legger
spesielt vekt pa samspillet med den "betydningsfulle andre”. Med det mente han farst og
fremst foreldrene, men ogsa sgsken og andre nare voksenpersoner i et barns liv, for eksempel
leereren. Ved a utvikle evnen til & sette oss i andres sted, vil vi utvikle var personlige identitet,
mente Mead. | sin beskrivelse av hvordan det "objektive selvet” tar form, tok Mead
utgangspunkt i at vi mennesker ikke observerer oss selv direkte, men vi legger merke til og
registrerer hvordan andre reagerer pa oss og vare handlinger. Denne prosessen, ogsa kalt
speilingsteori, bestar i at vi speiler oss i andres reaksjon pa oss selv. Som tidligere nevnt er
ikke alle mennesker like viktige for oss i en slik sosialiseringsprosess, og graden av
betydningen denne personen har avgjgr ogsa hvor mye dennes vurdering angar meg. Slike
personer omtaler Mead som signifikante andre. Som menneske laerer vi ikke bare a tolke
signaler fra én person, men fra hele grupper av mennesker. A kunne beherske denne
tolkeprosessen er en sentral og viktig del av evnen til & utvikle sosial kompetanse (Krange &
@ia, 2005, Manger et al., 2009).

Har man et generelt positivt syn pa seg selv, kan dette fungere som en buffer mot negative og
stressende opplevelser og erfaringer, mens det motsatte skjer dersom selvfglelsen er lav. Lav
selvfalelse har vist seg a spille en viss rolle i utviklingen av depresjon, atferdsproblemer og
spiseforstyrrelser, eller andre typer problemer som er knyttet til ungdomstiden (Kvalem &
Wichstrgm, 2007).

De sosiale relasjonene vil gjennom ungdomstiden i sterre og starre grad handle om temaer
som inkludering og ekskludering. Dette er forhold som er av stor betydning for utviklingen av
selvet og identiteten. Selvfglelse kan derfor ogsa ses pa som en indikator pa i hvilken grad
man faler seg sosialt integrert eller opplever at man star utenfor (Leary, Tambor, Terdal &
Downs, i Kvalem og Wichstrgm, 2007, s.27)
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4.1.4 Sosiale relasjoner

Ungdomstiden farer med seg forandringer i sosiale mgnstre, med gkt fokus pa jevnaldrende
som et av resultatene. Selv om unge kjenner pa og merker forventninger om hvordan sosiale
relasjoner skal arte seg i tenarene, vil de ta med seg erfaringer fra tidligere vennskap og
tillerte sosiale ferdigheter. En viktig del av selvutviklingen foregar gjennom og i
vennekretsen, og nettopp venner star helt sentralt nar det gjelder det a teste ut og laere ting.
Venner er ogsa en sentral kilde til emosjonell statte; vennskap innebarer & stotte, trgste og

stille opp.

Vennskap er altsa viktig for ungdoms psykiske velvare og sosiale tilpasning, men kan ogsa
vaere en kilde til stress og uro. Varige vennskap har i hovedsak positiv effekt pa selvfalelsen,
men det konstant & matte sammenligne seg med jevnaldrende kan ogsa ha en negativ effekt.
Det kan ogsa vare vanskelig a bryte ut av for eksempel en kriminell vennegruppe hvis den
bygger pa nere sosiale relasjoner (Kvalem & Wichstrem, 2007).

Ungdom velger som andre, oftest venner som ligner pa dem selv. | dette er opplevd likhet
(subjektivt) som regel viktigere enn faktisk likhet (objektivt). Den likheten man kan observere
I vennegrupper, kommer antakelig mer av at nye venner rekrutteres fra dem som allerede
deler atferd og holdninger med gruppen (Kvalem & Wichstrgm, 2007). Man tilpasser seg

ogsa ofte vennegruppen i klesvaner og -smak, sprakbruk, holdninger etc.

4.1.5 Kognitiv utvikling

Ogsa i hjernen skjer det en betydelig utvikling gjennom puberteten. Forandring i strukturer i
hjernen innvirker pa hjernens funksjon. "Kognitiv utvikling star for utvikling av
informasjonsbehandling, iakttakelse og oppmerksomhet, hukommelse, og vurderings- og
beslutningsprosesser”, skriver Kvalem og Wichstrgm (2007, s 20). Hjernenes utvikling er
ikke bare modning med utgangspunkt i biologi; fordi erfaringer og leering i ungdomstiden
virker inn pa hvilke koblinger i hjernen som styrkes eller svekkes, er hjernens utvikling sa vel

et resultat av en erfaringsprosess (Kvalem & Wichstrgm, 2007).

Gjennom ungdomstiden gker den kognitive kapasiteten, bade i forhold til mengde- og
bearbeidingskapasitet. Utslag av dette er gkt korttidsminne, og at man styres mer av logiske

slutninger. Evne til & vurdere risiko blir bedre, samt a tilpasse atferd med falelser. Den
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kognitive utviklingen gjgr ungdommen i stand til & reagere og tilpasse seg omgivelsene pa en
adekvat og mer moden mate, evnen til & planlegge blir bedre. Det fgrer ogsa med seg gkt evne
til & forberede og gjennomfare handlinger, vurdere konsekvenser og vere selvreflekterende.
Evnen til abstrakt tenkning istandsetter den unge til & kunne ta moralske vurderinger, den
pavirker evnen til a sette seg mal, for eksempel innen utdanning, og den har ogsa innvirkning

pa sosial kompetanse (Kvalem & Wichstrgm, 2007).

Endringene i den kognitive kapasiteten og kvaliteten ma ses i sammenheng med sosiale og
folelsesmessige pavirkninger i den konkrete situasjonen der en vurdering og et valg blir tatt
(Kvalem & Wichstrgm, 2007). "Til tross for forbedret logisk kompetanse kan ungdom i starre
grad enn voksne vaere pavirket av gruppepress, og ha mindre impulskontroll, og dermed
likevel ta darligere og mer risikofylte valg”, sier Steinberg (i Kvalem og Wichstrgm, 2007, s.
22).

4.1.6 Internaliserende vansker

Det er ikke var intensjon & ga i dybden for a se pa og forsta arsakssammenhenger i forhold til
ungdom og ulike psykiske forstyrrelser og lidelser, heller ikke & ga inn pa ulike
behandlingsformer som finnes. Vi er ogsa bevisst pa at symptomer kan vise seg i ulik grad
uten at det ligger en diagnose til grunn. A vere “deppa” er ikke det samme som & ha en
psykisk lidelse man finner i WHOs klassifiseringssystem 1CD-10 (dette er et internasjonalt
diagnoseverktgy brukt ogsa av norsk helsevesen). Vi har skrevet om det som vi opplever er
relevant for a forsta frafallsproblematikken ogsa gjennom hvem de unge er, med alle sine
utfordringer. Utfordringer som ikke ngdvendigvis primert henger sammen med skolelivet,

med som kommer til syne og til uttrykk der.

Tall og prosenter er tatt med fordi hyppighet av forekomst er relevant, slik vi ser det.

4.1.7 Angst

Angst er redsel som ikke star i forhold til en reel situasjon, altsa er det en form for irrasjonell
redsel. Nar det snakkes om angstforstyrrelser, er det der angsten er sa sterk og vedvarende at
den hemmer livsutfoldelse (jobb, skole, sosialt) i en vesentlig grad. Angstlidelser er vanlig
blant ungdom, og befolkningsundersgkelser viser at om lag 20 % av ungdom oppfyller

symptomkriteriene for angstlidelser. Om lag halvparten av disse ungdommene hadde tydelige
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funksjonsnedsettelser pa grunn av angstproblematikken (Merikangas, i Kvalem & Wichstram,
2007). Jenter har en starre risiko for 4 utvikle nesten alle typer angst enn gutter pa alle

alderstrinn.

Angstlidelser kan deles inn i mange ulike undergrupper. Av disse kan nevnes
separasjonsangst, panikklidelse, ulike typer fobier, generalisert angstforstyrrelse,
tvangsforstyrrelser og posttraumatisk stressforstyrrelse. Av disse er det seerlig to som er

relevante.

Sosial fobi er en fobi der objektet, eller den utlgsende faktoren er en sosial situasjon. Redselen
retter seg mot & dumme seg ut, eller at man skal vise ugnskede sider av seg selv, for eksempel
at man ikke kan ting like godt som andre man sammenligner seg med, ikke finner pa noe a si,
begynner a stamme, radme, at man er kjedelig, eller ikke verd & bli likt. Sosial fobi har ratter
fra tidligere i livet, og vokser sakte frem. Flest debuter ser man pa slutten av ungdomsskolen,
eller i starten av videregaende skole (Merikangas, i Kvalem & Wichstrgm, 2007). Sosial fobi
er ofte en bakenforliggende arsak til langvarig skolevegring. Anslag for forekomsten har et
gjennomsnitt pa 2-4 %, men tallene varierer sterkt, alt fra under 1 % til om lag 10 %.

Generalisert angstforstyrrelse er en bekymringslidelse. Den innebarer en vedvarende angst
eller bekymring som den unge har vanskelig for & kontrollere. Man plages av tilbakevendende
tanker om ting som kan ga galt. Det kan for eksempel vaere redsel for at man ikke far gode
nok karakterer, at man ikke skal rekke ting eller bli ferdig med ting i tide. Symptomer pa
denne lidelsen kan veere irritabilitet, man blir lett tratt og sliten, muskelspenninger, problemer
med konsentrasjon, sgvnvansker og uro. Denne type lidelse opptrer relativt hyppig i

ungdomstiden, med en forekomst pa 2-4 % (Costello et al., i Kvalem & Wichstrgm, 2007).

4.1.8 Depresjon og suicidalitet

Fra sjette til attende klasse ser man en markant endring i antall ungdom som opplever
depresjon. Der man i sjette klasse med stor sannsynlighet i en klasse pa en middels stor skole,
ikke vil finne en eneste deprimert elev, vil man to ar etter se forandring i situasjonen. Da vil
man sannsynligvis finne at en god del av elevene, serlig jentene, vil oppfylle kriteriene for en
depressiv lidelse. Etter ti nye ar vil man finne at de fleste av dem som var deprimerte som

unge, fremdeles sliter med depresjon i perioder. Samtidig vil de depressive periodene forringe
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livskvaliteten, og ha innvirkning pa utdanning, arbeidsliv og ikke minst pa sosiale relasjoner
(Kvalem & Wichstrem, 2007).

A vaere “deppa” er ikke det samme som & ha en psykisk lidelse man kan finne i WHOs
klassifiseringssystem ICD-10. Vi skiller mellom tre ulike betydninger av ordet; & ha et
depressivt stemningsleie, symptomer pa depresjon og depressive lidelser. Symptomer pa
depresjon kan deles inn i: fglelsesmessige symptomer (fele seg nedstemt, trist), kognitive
symptomer (vanskeligheter med a konsentrere seg, negative tanker om seg selv, om fremtid),
kroppslige symptomer (sgvnproblemer: for mye, for lite eller avbrutt sgvn), motoriske
problemer (treg eller rastlas), spiseproblemer (for liten eller for stor matlyst) og suicidale
problemer (tanker om selvmord eller — forsgk, dgden). Ungdoms depresjon har langt flere
likhetstrekk med voksnes depresjon enn det som skiller dem, men irritasjon er likevel et langt
vanligere tegn pa depresjon hos unge mennesker enn hos voksne (Kvalem & Wichstrgm,
2007).

Forekomsten av depresjon gker fra 13-arsalderen, men forekomsten gker sterkest fra 15-16
ars alder og et par ar fremover. @kningen er sterkere hos jenter enn hos gutter; om lag dobbelt

sd mange jenter som gutter som er deprimerte (Wichstrgm, i Kvalem & Wichstrgm, 2007).

A finne tall p& hvor mange unge som til enhver tid er deprimerte, vil avhenge av hvilken
metode man bruker. Det er funnet forekomster mellom 0,4 % og 8,3 %. | undersgkelser der
det er brukt intervjuformer som kan ga i dybden vil man finne ut at prevalensen for alvorlig
depresjon varierer mellom 1,5 % og 4 %. Dette gjelder ungdom i 15-arsalder (Kvalem &
Wichstrgm, 2007).

Begrepet suicidalitet omfatter spekteret fra selvmordstanker, selvmordsplaner, mindre
alvorlige forsgk, alvorlige selvmordsforsgk til gjennomfart selvmord. Selvmordsforsgk
handler ofte om & komme seg ut og vekk fra en uholdbar livssituasjon, mens selvskading ofte
er en mate a takle psykisk smerte pa for a orke a leve videre (Muehlenkamp, i Kvalem &
Wichstrgm, 2007). Et gjennomsnitt fra Norge i perioden 1996-2003 viser at det er 2,5 ganger
flere gutter enn jenter som tok sitt eget liv blant ungdom, mens det er langt flere jenter som
praver. Depresjon er en av de viktigste risikofaktorene ved selvmordsforsgk. Det er om lag
dobbelt s& mange jenter som gutter som er deprimerte (Wichstrgm, i Kvalem & Wichstrgm,
2007). Det er store mgrketall i antall rapporterte selvmordsforsgk, fordi de feerreste som
forsgker, blir behandlet for dette (Rossow & Wichstrgm, i Kvalem & Wichstrem, 2007).
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4.1.9 Spiseproblemer blant ungdom

De mest alvorlige formene for problematisk spiseatferd blir betegnet som spiseforstyrrelse.
De to mest kjente variantene er anoreksi og bulimi. For a bli diagnostisert som

spiseforstyrrelse, ma personen oppfylle kriteriene som ligger til grunn for diagnosen.

Det er relativt fa som lider av en diagnostisk spiseforstyrrelse, mens det er relativt mange som
har spiseproblemer. Dette er en mindre alvorlig variant fordi den ikke oppfyller de
diagnostiske kravene, men kan ha klare negative konsekvenser for velveere og livsutfoldelse
til en person. Spiseforstyrrelser forekommer langt hyppigere hos kvinner enn hos menn, tallet
er 10:1. Ogsa spiseproblemer, som er en langt vanligere lidelse enn spiseforstyrrelser, er
overrepresentert av kvinner. Spiseforstyrrelser forekommer sjeldent hos jenter i barnearene,
men forekomsten stiger raskt i lgpet av tenarene, for sa & avta noe igjen i tjuearene

(Rosenvinge & Ggtestam, i Kvalem & Wichstrgm, 2007).

4.1.10 Eksternaliserende vansker

Eksternaliserende vansker er vansker som retter seg utover mot andre og er synlig i konkret
atferd. Det er ikke uvanlig at den som har atferdsvanskene opplever at det er andre som
skaper vansker for dem, det vaere seg foreldre, leerere og hjelpeapparat. De vil samtidig

oppleve at de selv ikke har vansker.

Det er verdt a merke seg at fordi atferdsproblemer forklares og defineres ulikt innenfor ulike
fagdisipliner (pedagogikk, psykiatri, psykologi, sosiologi, sosialt arbeid og
spesialpedagogikk), sa finnes det ikke en allment akseptert definisjon pa skillet mellom
normal og avvikende atferd (Ogden, i Kvalem & Wichstram, 2007). Dette ma ogsa legges til
grunn i forhold til vare informanter, og deres syn pa de ulike problemer i skolen, da vare
informanter har ulik fag- og profesjonsbakgrunn.

A g4 inn i hvordan de ulike diagnosene stilles og hvilke kriterier som ligger til grunn for dem
er noe som ligger utenfor denne oppgaven. Det som kan vare verdt a merke seg, er at det i
mange tilfeller finnes symptomer pa flere typer atferdsforstyrrelser samtidig, derfor vil ikke
tall pa forekomst veere entydige. Der man ber elever, leerere og foreldre fylle ut
sparreskjemaer, ser man ofte at si mange som opp mot 30 % av alle barn og unge viser en

eller annen form for sosial eller atferdsmessig mistilpasning i lgpet av skolealderen. Det er
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dog snakk om mindre og forbigaende problematikk (Serlie, i Kvalem & Wichstrgm, 2007).
Nyere studier i danske og norske skoler konkluderer med at mellom sju og 12 % av elever i
alder 10-17 ar viser ugnsket atferd pa skolen i sa stor grad at det er rimelig & benytte
betegnelsen atferdsproblemer (Gjerustad og Nordahl, Ogden, Sgrlie og Nordahl i Kvalem &
Wichstrgm, 2007).

Det er viktig a nevne i denne sammenheng at det ikke er uvanlig a observere atferd som
skaper problemer for andre hos de aller fleste barn og unge. Dette uavhengig av kjgnn, alder,
familiebakgrunn og andre forutsetninger. Det som kan oppfattes som problematferd, er som
normalatferd & regne fordi det forekommer ogsa blant barn og unge som er faglig og sosialt
velfungerende. Der man derimot ser atferd som i stor grad bryter med gjeldende normer,
regler og forventninger i oppvekstmiljg og samfunn rundt dem over lang tid, og der denne

atferden er destruktiv eller hemmende for individet, brukes betegnelsen atferdsproblemer.

Forstaelse av antisosial atferd og atferdsforstyrrelser kan ikke ses uavhengig av relasjoner
mellom unge og voksne og mellom ungdom og oppvekstmiljget de er en del av. En ensidig og
for individrettet forstaelse og forklaring kan lett fare til stigmatisering og marginalisering av
hele ungdomsgrupper. Dette kan lett fremme og legitimere tiltak som fokuserer mer pa
disiplinering av ungdom som oppfattes som vanskelige og umedgjarlige enn pa & skape
grobunn og vekstmuligheter og samarbeid med og utvikling for ungdommen selv (Kvalem &
Wichstram, 2007). Dette er tanker vi tar videre i draftingsdelen var.

4.2 Elevens leeringsmiljg

| denne oppgaven er elevens leringsmiljg veldig sentralt. Leeringsmiljg er et omfattende og
sammensatt begrep. Det bestar av mange deler som vi har presentert i figuren pa neste side.
Den viser at lzeremiljget ikke bare kan sees pa som det miljget elevene erfarer i skolen. Den
ma ogsa ta med seg ytre forhold som kan veere foreldrenes holdninger og verdier, ressurser i
hjemmet, skolelover og leereplaner, og generelle normer og verdier i samfunnet (se fig. 1).
Skaalvik og Skaalvik, (2005, s. 14) sier at:

Elevenes lzring, selvoppfatning, motivasjon og atferd (ogsa laeringsstrategier) er et resultat
av leeringsmiljget, ettersom de er en del av det. Elevene kommer inn i skolen med evner,

kunnskaper, holdninger og verdier, samtidig som skolen bidrar til & utvikle disse
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egenskapene. Det kan vi se som en del av laeringsmiljget eller som forhold som bidrar til &
forme leeringsmiljget. Vi ser at det er et interaktivt forhold mellom leeringsmiljget og elevene.
Det er ogsa et interaktivt forhold mellom elevenes laring, selvoppfatning, motivasjon og

leeringsatferd.

Vi gnsker a se pa flere sider ved dette bildet og ser ogsa at det er nyttig a tenke pa det som
interaktivt, at det gjensidig pavirker hverandre. Da denne figuren har med sentrale punkter
rundt helheten til elvers leeremiljg, vil vi bruke denne nar vi strukturerer funn og drafting (jf.
kap. 6). Den gir et oversiktlig bilde over hva som pavirker leringsmiljget pa flere nivaer. Det
er noen deler av modellen som vil bli mer brukt i drgftingen enn andre, ettersom hva

informantene i denne undersgkelsen har vektlagt i sine svar.

Denne figuren ser vi pa som veldig sentral fordi det er muligheter til a reflektere rundt
forskjellige sider ved elevens leringsmiljg. Den er ogsa et nyttig kartleggingsverktay, for a
sikre at hjelpere ser helheten rundt elevens leeringsmiljg, og blir bevisst hvor en bar iverksette

tiltak og hva malet med de tiltakene er.

Vi finner illustrasjonen sa sentral fordi den viser at elevens atferd i skolen og mottagelighet
for leering er pavirket av konteksten. Om det sgkes etter enkle arsaksforklaringer, kan en lett
ende opp med forhold utenfor skolen, eller "feil” ved eleven som eneste arsak. Det kan fare til
stigmatisering og marginalisering som igjen kan fare til en sosial eksklusjon av enkelte elever

i skolen.
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Samfunn

Styringsinstrumenter

Leeringsmiljeet pa skolen og hjemme

Eleven
/ Motivasjon \
Selvoppfatning Kunnskap
Holdninger Forstaelse
Verdier ’ Ferdigheter
Forventninaer Kompetanse
\ Atf/erd /
1

\2

Organisering Undervisningsmetoder og arbeidsformer

Arbeidsoppgaver Innhold/Leerestoff

Leeremidler Vurdering
Leerers atferd oq forventninaer 1\
Skolelover Leereplaner
Skolens tradisjon Skolekode 1\
I
Kultur Verdier @konomi

Figur 1. illustrasjon av elevenes laeringsmiljg (Skaalvik og Skaalvik, 2009 s 15)
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4.3 Selvoppfatning

Selvoppfatningen var blir pavirket av mange forhold.

”De viktigste kildene er mestringserfaringer, egne og andres vurderinger, sosial
sammenligning og hvordan vi fortolker prestasjoner og opplevelser. Disse erfaringene bidrar
til bade til etablering av selvvurdering og forventninger pa konkrete omrader og til selvverd.”
(Skaalvik og Skaalvik, 2005, s.111).

Det er ikke all pavirkning eller vurdering som influerer like sterkt pa selvverdet vart, men
vurderinger innenfor omrader som vi og miljget rundt oss verdsetter hgyt, blir satt i sentrum
av oppmerksomheten. Av den grunn blir dette sett pa som psykologisk sentrale omrader for

utvikling av selvverdet vart (Skaalvik og Skaalvik, 2005).

4.3.1 Betydning av selvoppfatning

Med selvoppfatning mener vi enhver oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten som en
person har om seg selv. Slik har begrepet selvoppfatning mange aspekter og kan brukes i
ulike betydninger. Begrepet kan derfor best forstas som en fellesbetegnelse pa ulike aspekter
ved en persons oppfatninger, vurderinger og forventninger i forhold til seg selv (Skaalvik og
Skaalvik, 2005, s.75)

De oppfatningene vi har om oss selv, er et resultat av alle vare tidligere erfaringer, og
tolkningen av disse. Dette er en subjektiv opplevelse, og var subjektive oppfatning av oss selv

vil vaere avgjgrende for vare falelser, tanker, handlinger, og motivet for handlingene.

Nar Skaalvik og Skaalvik (2005) tar utgangspunkt i skolen og dens betydning for elevens
selvoppfatning, er det fordi barnet som plasseres i skolen og tildeles rollen som elev, ikke har
valgt dette selv. Dette er en sosial arena og setting som barnet ikke kan melde seg ut av. Det
blir tildelt oppgaver som det selv heller ikke har valgt, og resultatet av det blir vurdert av
lereren. Det barnet presterer, er i stor grad synlig for andre, og det & sammenligne resultater
er nzrliggende. Erfaringer eleven far med seg fra skolen, vil derfor pavirke selvoppfatningen.

Den verdien vi setter pa oss selv, henger sammen med selvoppfatningen vér. A ha en falelse

eller opplevelse av lav selvverdi kan ha stor negativ innvirkning pa var mentale helse, fordi
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det er en «subjektivt ubehagelig» tilstand (Kaplan, i Skaalvik og Skaalvik, 2005).
Sammenlignet med andre grupper, har mennesker med lavt selvverd flere symptomer pa
sviktende mental helse (Kaplan, i Skaalvik & Skaalvik, 2005). Et utslag av dette kan veere
psykosomatiske symptomer som hode- eller magesmerter, eller stress, angst eller depresjon.
Norsk og amerikansk forskning kan vise til sammenhenger mellom selvverd, psykisk stress
og selvmordstanker i videregaende skole (E.M. Skaalvik, og Ystgaard, i Skaalvik og
Skaalvik, 2005).

| pedagogisk sammenheng blir det derfor et etisk anliggende a legge situasjonen slik til rette
at elevene kan bevare og utvikle selvverd. Dette blir for oss et overordnet perspektiv i all
undervisning og oppdragelse og i enhver organisert aktivitet for barn og unge (Skaalvik og
Skaalvik, 2005, s.73).

Ogsa lav selvoppfatning nar det gjelder faglige prestasjoner kan ha store negative
konsekvenser for eleven; de har mer stress og angst i prestasjons- og leeringssituasjoner enn

elever med hgyere faglig selvoppfatning, skriver forfatterne.

Selvoppfatningen var omfatter alle de omradene vi har gjort oss erfaringer. Innenfor

instrumenter for & male selvoppfatning, vil de fleste konsentrere seg om fem dimensjoner:

e Fysisk selvoppfatning, som omfatter utseende og/eller fysiske ferdigheter

e Sosial selvoppfatning, som handler om popularitet og evne til 2 omgas andre
mennesker

¢ Intellektuell og akademisk selvoppfatning, som er oppfatningen av eget evne- og
prestasjonsniva

e Emosjonell selvoppfatning. Dette kan vaere angst, ukontrollert sinne, glede eller
tilfredshet

e Moralsk eller atferdsmessig selvoppfatning, som kan vere spgrsmal om en oppfatter

seg selv som en som falger vanlige normer, er til a stole pa eller oppfarer seg pent.

Utfordringen ved a avgrense i dimensjoner er at det er vanskelig a fange opp kompleksiteten i
selvoppfatningen, det blir gjerne kvantitativt. Dimensjonene gar ogsa over i hverandre, og det
er kun deler av en persons selvoppfatning som elev, for eksempel, som fanges opp pa skalaer

som maler akademisk eller sosial selvoppfatning.

Selvoppfatningen kan veere bade avgrenset og spesifikk eller generell. Eksempel pa dette kan

veere en generell opplevelse av a veere faglig sterk eller svak pa skolen, en oppfatning som
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bygger pa selvoppfatningen i flere fag, eller en spesifikk selvoppfatning pa a veere god i

matematikk.

4.3.2 Ideell og reell selvoppfatning

Vi skiller mellom en ideell selvoppfatning, som handler om hvordan vi gnsker a veere, og den
reelle selvoppfatningen. Mens den reelle selvoppfatningen omfatter elevens oppfatning av
hvordan han faktisk er, kan den ideelle selvoppfatningen farge en persons vurdering av seg

selv; mer mot slik en gnsker & vare eller fremsta.

Avstanden mellom egne prestasjoner og det gnskebildet personen har av seg selv, vil kunne fa
konsekvenser for hans selvvurdering. Hvordan personen gnsker a se seg selv, vil da kunne

fungere som en standard som han ser seg selv i forhold til. (Skaalvik og Skaalvik, 2005, s.81)

Det er ikke uvanlig a ha urealistiske forventninger og drammer, spesielt i barne- og
ungdomsarene, men det trenger ikke a fa store og uheldige konsekvenser for var
selvoppfatning, fordi vi etter hvert modererer idealene vare i retning av det som er oppnaelig
for oss. Da blir avstanden mindre mellom det vi gnsker & oppna og det vi reelt oppnar. Der
denne justeringen ikke skjer, kan det utvikles nevrotiske mgnster, fordi stadig a oppleve a
komme til kort og frustrasjon over ikke a klare & innfri sine mal vil kunne “skape psykiske
problemer og kunne fare til psykososial mistilpasning (Winge, og James, i Skaalvik &
Skaalvik, 2005).

4.3.3 Selvverd

Selvverd inneberer at en har en ballast av trygghet som gjer at en aksepterer, respekterer og
godtar seg selv, akkurat slik som en er, innbefattet bade sterke og svake sider. | situasjoner
hvor en opplever selvverdet sitt truet, vil en bli opptatt av hvordan en virker pa andre. | en
skolesituasjon vil lavt selvverd gi seg utslag i at elevene er mer utrygge, de er redd for &
dumme seg ut og de er engstelige for & be om hjelp i de situasjonene de skulle trenge det
(Skaalvik & Valas, i Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Selvverd er, i falge forfatterne en viktig faktor i livskvalitet, og det har en klar sammenheng
med psykisk helse. Symptomer som angst, depresjoner, sgvnlgshet, magesmerter og hodepine

er mer uttalt hos personer med lavt selvverd.
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4.3.4 Mestringserfaringer

”Med mestringserfaringer menes tidligere erfaringer med a mestre oppgaver tilsvarende de
som vurderingene gjelder. Mestringserfaringer gker forventningene om a klare tilsvarende
oppgaver, mens erfaringer med a mislykkes svekker forventninger om mestring.” Skaalvik &
Skaalvik, 2005, s. 92-93). Sarlig i begynnelsen av leeringsprosessen er det & mislykkes en
uheldig erfaring, fordi det vil svekke forventningene om at en vil greie tilsvarende oppgaver
(Bandura, i Skaalvik og Skaalvik, 2005). | motsatt fall vil det & lykkes med en oppgave i
startfasen, og gjentatte gjerne ganger, styrke forventningene om mestring. Overfgrer vi dette
til skolen, kan man si at det vil vaere laererens ansvar a sgrge for at elevene far
mestringsopplevelser tidlig i leeringsprosessen. Det er av avgjgrende betydning at elevene blir
gitt oppgaver som de har forutsetninger for & mestre, men det er ogsa viktig med utfordringer
av passe vanskelighetsgrad for den enkelte, slik at en kan strekke seg mot nye mal. Disse
malene ma veere individuelle. Dette vil igjen stille store krav til tilpassing av undervisningen,
mener Skaalvik og Skaalvik (2005).

Nettopp forventning (eller attribusjon) til seg selv er viktig i denne sammenhengen. Det &
forvente darlig resultat ut fra en ukontrollerbar arsak, som darlige evner, gjar at en lettere gir
opp enn dersom man forventer darlig resultat pa grunn av en for lav innsats. Dette fordi en da
kan opprettholde troen pa at egen (og hgyere) innsats nytter og vil gi resultater i form av
bedre karakterer, for eksempel. Da vil arsaken til resultatet man oppnar, vere kontrollerbar.
"Det a attribuere darlige resultater til evner har ogsa negativ effekt pa elevens selvvurdering
og forventninger”, skriver Skaalvik og Skaalvik (2005, s 108).

4.4 Hva nar selvoppfatningen er truet? Ulike
reaksjonsformer

4.4.1 Svak innsats og liten involvering

Hva er motivet nar en elev ikke involverer seg i skolen og skolearbeidet? Det kan ha flere
arsaker, og en av dem kan vere at eleven forbinder svake prestasjoner i skolen med darlige
evner. Dersom man da lar vare & involvere seg, kan man relatere de darlige resultatene til lav
innsats heller enn til darlige evner. Ved ikke a involvere seg i skolen og skolearbeidet, vil
ogsa eleven kunne snu fokuset fra a veere en som primert presterer svakt skolefaglig, til a
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vaere en elev som ikke arbeider eller gjgr det den skal. Pa den maten vil eleven kanskje oppna
at lererens oppmerksomhet flyttes fra prestasjoner i faget, til elevens manglende innsats, som
ogsa kjennestegnes som atferd (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

4.4.2 Usynliggjaring

Elever som ikke svarer pa sparsmal, som er ikke-deltakende i diskusjoner, som ikke sgker
hjelp ved behov og som ikke kommer med forslag, de gnsker kanskje & usynliggjere seg selv.
Dette kan veere fordi de vil beskytte seg mot & bli "avslgrt” som dumme eller som noen som
ikke klarer oppgavene skolen palegger dem. Dette kan veere elever som i utgangspunktet ikke
forventer a greie det, og som er opptatt av hvordan de blir oppfattet av andre (Skaalvik &
Skaalvik, 2005).

4.4.3 Sosial tilbaketrekking

Ved & isolere seg, vil en det veere letter a skjule sine nederlag. Man blir ikke regnet med, og
derfor kan mange potensielt ubehagelige situasjoner unngas, situasjoner der en kan oppleve at
selvoppfatningen blir truet. Ved a unnga disse situasjonene er det lettere & opprettholde den
selvoppfattelsen man har. Det kan ogsa vere et gnske om a endre referansegruppe; dersom
man har mislykkes i a leve opp til de normer og verdier som finnes i klassen, vil det a finne
nye referansegrupper, gjerne utenfor klassen, kunne vaere et forsgk pa a beskytte
selvoppfattelsen (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

4.4.4 Skulk

Forventer en elev a mislykkes pa en prave, vil det a bli hjemme i stedet for & mate opp og
kanskije ikke mestre vere en strategi. Det a skylde pa sykdom er den beste unnskyldning for a
unnga nederlag. Det blir en vinn-vinn-situasjon, der man i stedet for & mislykkes i skolen kan
vaere hjemme og gjere noe man opplever som positivt, eller noe man mestrer. Ved a vaere mye
borte, kan darlige resultater relateres til mangelfull undervisning og liten informasjon, heller
enn til evner, og slik beskytter man selvoppfattelsen sin. Skaalvik og Skaalvik (2005) sier
ogsa at "skulk kan betraktes som en symbolsk form for angrep”(s. 174). Dette vil fremsta som
et angrep pa skolens normer og verdier, og pa den maten vil eleven kunne vise sin avstand til
det skolen star for (Skaalvik & Skaalvik, 2005).
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4.4.5 Brak

Det finnes ulike motiver for a brake i timene; det kan veere fordi man ikke verdsetter faget
(lengre), kanskje fordi man ikke klarer & hevde seg i det. Da velger eleven a nedprioritere
arbeid, og bruker heller tiden pa a brake. Ved a gjere det, vil ogsa eleven oppna at lererens
fokus endres fra de svake prestasjonene til den ugnskede atferden. Det kan oppleves mindre
truende a bli irettesatt for darlig og ugnsket oppfarsel enn a bli "avslart” som faglig svak. Det
kan ogsa vaere en spontan reaksjon pa faglig og sosial frustrasjon, skriver forfatterne
(Skaalvik & Skaalvik, 2005).

4.4.6 Motivasjon

Selvoppfatning er en sentral faktor for motivasjon. Forventninger om mestring har betydning
for flere ting, blant annet for valg av aktiviteter, innsats og utholdenhet, i falge Bandura (i
Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Motivasjon beskrives ofte som en drivkraft som har betydning for atferd; bade for retning,
intensitet og utholdenhet. Motivasjon viser seg da gjennom de valgene elevene gjer, den
innsatsen de utviser, og hvor utholdende de er nar de steter pa vansker og oppgavene krever
ekstra stor innsats (Skaalvik & Skaalvik, 2005, s.132).

Det er vanlig a betrakte motivasjon som noe en enten har mye eller lite av, en kvantitativ
dimensjon. Alternativet er a se pa det som en kvalitativ dimensjon, som inneholder tanker om

hva de er motivert for, ikke bare hvor motivert man er.

Det finnes mange ulike teorier om motivasjon, og vi har ikke til hensikt a presentere de her.
Det som allikevel er vesentlig a fa frem, er at det har vert ulike teorier pa hvordan man skal
betrakte motivasjon; enten som et relativt stabilt personlighetstrekk, som man enten har mye
eller lite av, eller som en tilstand som kan pavirkes. | dag er det siste synet mest fremtredende.
”Motivasjon (...) kan ses pa som en situasjonsbestemt tilstand, som pavirkes av verdier,
erfaringer, selvvurdering og forventninger,” sier Skaalvik og Skaalvik (2005, s.133). Derfor er
det ikke likegyldig hvilket miljg og hvilken tilrettelegging av leeringssituasjon eleven tilbys,
det vil ha innvirkning pa elevens motivasjon. Derfor har leereren mulighet til & vaere med pa a

pavirke elevens motivasjon i skolehverdagen (Skaalvik & Skaalvik, 2005).
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4.5 Marginalisering og stigmatisering

Det som kan fare til at elever blir stigmatisert er at en viser avvikende atferd i forhold til hva
som er normalt. Begrepet avvikende atferd er ikke et entydig og klart begrep fordi det ikke er
noe klart skille mellom det vil oppfatter som normalt og hva som er avvikende. Hvilke
grenser en har til hva som er normalt og avvikende, vil pavirke hva en ser pa som
problematferd. Der det er et smalt syn pa hva som er normalt og lite rom for & vere
annerledes, kan det vaere gkt tendens til ekskludering og marginalisering (Damsgaard &
Kokkersvold, 2011).

Det er noen kjennetegn pa elever som det er forbundet risiko ved. Det kan vare vanskelig
temperament og uvanlig hayt forekomst av aggressiv og opposisjonell atferd, i motsetning til
elever med avbalansert og ikke-hissig temperament som kan virke beskyttende. Svake verbale
og sosiale ferdigheter, hyperaktivitet og konsentrasjonsvansker nevnes ogsa som
risikofaktorer ved eleven, mens det kan virke beskyttende om eleven har hgy intelligens og er
flink pa skolen. Gode sosiale og verbale ferdigheter er positivt og om en er begavet med andre
evner, musikalske eller sportslige for eksempel. Beskyttende faktorer er de som farer til
redusert sannsynlighet for fremtidig negativ psykososial utvikling hos et barn, mens
risikofaktorer kan fare til negativ utvikling i fremtiden (Nordahl & Manger, 2005).

Det er ulike mater a se avvikende atferd pa, ulike perspektiver. Det kan sees pa som
vanskeligheter med & komme inn i og bli delaktig i sosiale relasjoner. En annen mate er at
avvikende atferd kan sees pa som det som avviker det som er forventet ut ifra alder. Men
disse vanskene ma vare over tid, sa det er rom for at det er normalt at noen modnes senere enn
andre. Vanskene kan ogsa sees pa som systemer i ubalanse. Det er dette perspektivet som vi
finner mest interessant i denne sammenhengen. Ved a rette fokuset mot systemene rundt
elever som viser avvikende atferd, kan det bli lettere & se mater en kan stgtte elever pa. Da
rettes ikke fokus mot feil og mangler ved elever, men mot samspill, relasjoner og systemer.
Hvordan kan systemene rundt elever som viser avvikende atferd tilrettelegge for elevens
behov, og kompensere for vanskene som kommer til uttrykk. Et siste perspektiv vi vil trekke
frem her er & se pa eleven som en aktgr med rasjonelle handlinger ut ifra sin posisjon og sitt
stasted. Dette skriver vi mer om blant annet under kapitel 4.9 (Damsgaard og Kokkersvold,
2011).
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4.6 Anerkjennelse

Anerkjennelse er i stor grad knyttet opp til makt. Anerkjennelse blir ikke oppfylt fer den er
gjensidig. En kan ikke anerkjenne seg selv. Dermed blir anerkjennelse en forutsetning for

sosial integritet.

Honnet deler anerkjennelse inn i tre omrader. Den private sfaeren, den rettslige sfeeren og den
sosiale sferen (Eide, 2005). | var sammenheng kan hvordan du ser pa seg selv som elev,
pavirkes av familien og venner. Vi har tidligere skrevet om at hjemmets holdninger til skolens
verdi vil pavirke om de anerkjenner elevrollen som noe som er verdifullt. Videre ma du vare
kvalifisert for at du skal ha rett til & bli tatt opp som elev. Men selv om du har rett til
utdanning er det ikke dermed sagt at du like vel anerkjennes som elev. Det kommer frem at
skolen slik den er i dag, er ikke for alle. De risikofaktorene som beskrevet over viser hvordan
personlighet og egenskaper kan pavirke om du blir verdsatt i det sosiale fellesskapet. Eide ser
det som problematisk at det kan bli tatt for gitt hvilke egenskaper som verdsettes i
fellesskapet, uten at det reflekteres over hvem som har dominerende posisjon til & definere
hva som blir anerkjent som normalt. Her vil det kunne veere utfordringer i forhold til makt og
forvaltningen av denne. En utfordring som vi kommer narmere tilbake til i drgftingskapittelet

er hvordan hjelpe- og statteordninger skal fordeles og hvem fortjener hva?

Ungdom som opplever a ikke bli anerkjent fra omgivelsene, og kanskje har mislykkes i
skolesystemet, opplever at en ikke sa mye a tape. Disse kan oppleve seg marginalisert av det
bestaende samfunnet, og dermed sgke til andre marginaliserte miljger. Marginalisering er en
mellomposisjon, den er reverserbar men kan svekke deltagelse pa arenaer hvor alle er
(Heggen et al., 2003).

Mennesker som befinner seg i en marginalisert posisjon, sees ikke bare pa som ofre som
beskrevet over, men ogsa som kompetente aktgrer som handler ut ifra sine forutsetninger og
der de ser sine muligheter til & lykkes. Dette miljget kan vaere mer strukturert enn det ser ut,
marginaliserte miljger kan sees pa som motstand og hensiktsmessig reaksjon mot
marginalisering og undertrykkelse (Sandberg & Pedersen, 2009). P& den maten kan ikke
marginalisering og sosial utstgtelse sees pa som noe som bare hender med en person, men
ogsa som en aktiv handling hvor det ser ut til & veere det en er mest tjent med. Men et helt fritt
valg kan det neppe sies a vaere ved at en farst har forsgkt 8 komme innenfor men har "tapt”.

Pa den maten kan en se seg bedre tjent med & oppsgke andre, kanskje marginaliserte miljger.
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4.7 Teoretiske elementer fra Bourdieu

Vi vil bruke deler av det teoretiske materialet til Bourdieu. Spesielt interessant i denne
sammenhengen er hvordan han ser at aktgrer og strukturer kan vare bundet sammen pa mater
som individet selv ikke ser. Nar mennesker selv ikke er i stand til & beskrive alle dagliglivets
praksiser, er det, i falge Bourdieu, fordi deres kunnskap om disse praksisene ofte ikke er
bevisste, verken verbalisert eller reflektert. Derfor kan en gjgre som en gjar, uten a tenke over
det eller sette ord pa det. Men allikevel kan det en gjer ha en starre betydning enn en er klar
over. Vi styres av var egen forstaelse, men ogsa av en objektiv sosial virkelighet. Men det kan
se ut til at han tillegger strukturene rundt individet sterre vekt enn den enkeltes bevissthet og
dermed har disse strukturene betydning for vare handlinger (Wilken, 2008). Bourdieu var
inspirert av Marx' forstaelse av klasser, overklasse, middelklasse og arbeiderklassen. | Norge i
dag er disse klassene ikke sa fremtredende, men det dannes grupper etter mengde kapital og
det kan se ut til at det gir noen bedre forutsetninger enn andre. Det kan veare med pa &
opprettholde skiller, selv om det kan veere skjult. Bourdieu bruker ulike kapitalformer i sin
teori; gkonomisk kapital, kulturell kapital som er blant annet kunnskapskompetanse, og sosial
kapital som kan vere familierelasjoner og annet nettverk. Han bruker ogsa begrepet symbolsk
kapital. Den er litt annerledes fordi den handler om & utnytte en type kapital til & omsette
innehavende kapital til andre former. En kan bruke penger til a kjgpe seg fordeler pa andre
omrader. Et eksempel kan vere ved a donere penger til et godt formal; da kan du oppna gkt
kapital i form av gkt &re og anseelse. Vi er deltagere i ulike kamper om kapital pa ulike felter
til samme tid ha flere roller, som familiemedlemmer, venner, ansatte, elever osv. (Wilken,
2008 ).

Bourdieu presenterer ikke bare en teoretisk analyse av at klasser finnes, men hvordan vi
plasseres i sosiale grupper, og hvordan disse pavirker hverandre. Klassetilhgrighet styres ikke
bare av kapitalformer, men ogsa klassifikasjon og gjenkjennelse, det handler blant annet om
hvordan du bruker kapitalen du er i besittelse av. De fleste mennesker har flere kapitalformer
som de kan disponere i sosiale kamper, men det er som regel en hovedform for kapital. Sa
personer som er dominerende innenfor et felt kan ha en underposisjon i et annet felt, med
mindre aktaren veksler sin kapital til en annen kapital. En slik omflytting/veksling beskrives
ikke som enkelt; det handler om kapitalens relevans som byttemiddel, og aktarens evne til &
gjare kapitalen omsettelig. Den er ogsa bundet av agentens habitus ved at en ser muligheter
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for veksling. Agenten ma mene at kampen i feltet er verdt a kjempes, en kan heller ikke delta i
et felt om en ikke aksepterer spillene” som er i gang. En er ogsa avhengig av at kapitalen
aksepteres som gyldig av de andre ”spillerne”, att de anerkjennes.(Wilken, 2008).

Habitus forstas som: "tilleerte tanke-, adferds- eller smaksmgnstre. Disse ulike mgnstrene,
eller ”disposisjonene”, er resultatet av kulturell lzering og tilegnelsen av sosiale strukturer,

gjennom individers og gruppers erfaringer.” (Habitus, u.a.)

Habitus er tilpasset individets formal uten at det har veert et bevisst mal, og bestar av
ervervede disposisjoner som er tilleert for a handle pa bestemte mater som individet vil veere
mest tjent med. Egenskaper som en har tilegnet seg tidlig i livet kan virke reproduserende av
de forhold en er vokst opp i, men han fremhever at det er foranderlig, mennesket kan tilpasse
seg nye situasjoner og velge mer hensiktsmessige mater a handle pa (Prieur & Sestoft, 2006).
Da mye av maten vi reagerer og handler pa styres av det ubevisste, som er tillerte i det
miljget vi vokser opp i, vil det vaere vanskelig a se. Dermed kan det vaere vanskelig a leere
bort og tilegne for individer som er vokst opp under andre forhold. Men det er ikke bare
negativt & komme fra et annet miljg og tilegne seg nye "regler”. Det kan ogsa gi positive
virkninger ved at det kan gi nye perspektiver pa det sosiale miljget (Dale & Ljunggren, 2010).

Hva far folk til & godta den sosiale orden uten at det gar opp for dem at de er undertrykte eller
at det finnes alternativer? "De som snakker om like muligheter glemmer at sosiale spill (...)
ikke er rettferdige spill” (Bourdieu i Wilken, 2008 s.67).

Begrepet doxa beskriver dette; den grunnleggende, tause, implisitte enighet om spilleregler pa
et felt og hva som skal gjelde som kapital, gi prestisje og innflytelse i dette feltet. Men
Bourdieu mente at forandring var mulig. Nar doxa blir angrepet, ma de etablerte eliter, de
mektige, forsvare seg. Det som tidligere var tause og implisitte kriterier og regler, ma
forklares, og doxa mister sin naturgitte status og blir bare en mening blant mange posisjoner.
Et eksempel fra skoledebatten er leerere som mener at skolen er blitt for resultatpreget og styrt
av pensum. Et angrep pa det gitte kan fare til at skolen ma forsvare sine verdier, og at de ikke
lengre blir sa selvfalgelig at pensumet pa yrkesfag ma legges opp pa den maten som elevene
opplever i dag (Wilken, 2008).

Det er noe strukturerende over forstaelsen av handlingene individet selv opplever som frie.
Teoriene om det “refleksive selvet”, teori om rasjonelle valg (jf. 4.11) kan sees pa som en

motsetning til dette. En forskjell er der teori om rasjonelle valg fremholder individets

71



mulighet til a ta frie valg, oppfatter vi det slik at Bourdieu mener at de ikke er uforanderlige,
men trege. Derfor har vi lettere for a beholde indre skjemaer og tilleerte handlingsmater, og
med det opprettholde en sosial reproduksjon av plassen i samfunnet. Fordi var mate a forsta
verden pa er sa selvfalgelig og naturlig, vil en ikke se strukturene som kan fare til og
opprettholde ulikhet og urettferdighet (Prieur & Sestoft, 2006).

4.8 Makt og maktrelasjoner

Vi har skrevet om risiko for maktmisbruk som kan veere tilstede i systemer hvor noen setter
spilleregler som gjelder for alle. Symbolsk vold kalte Bourdieu det, og de som ble utsatt for
dette var kanskije ikke klar over det selv, og tok skylden” pa seg. Foucault ser pa ulike sider
ved makt som vi vil anvende for a se n&ermere pa hvordan makt kan opptre i sasmmenheng
med elever som ikke finner seg tilrette i videregaende skole. Denne makten kan gjere seg
synlig pa ulike omrader, ogsa i skolen som arena. Makt kan opptre i overordnede planer om
hva som skal veere pensum, i hva som blir sett pd som normalt og i hvilke syn de som skal
hjelpe har pa vansker eller avvik fra det en ser pa som normalt. Elever som slutter kan
oppfatte det som et personlig nederlag, og tenke at en ikke hadde de evnene som krevdes,
mens de strukturelle forholdene kan veere lite synlig for eleven. Det a tenke at det kan veere
utslag av makt at noen setter rammer for en skole, rammer som kan tenkes a vaere bedre
tilpasset noen enn andre, er kanskje ikke utslagsgivende for om en blir en god yrkesutaver
etter endt videregdende skole. Men det kan pavirke om man i det hele tatt mestrer a vare i
videregaende utdanning, og bestar denne. Kunnskap om hvordan man kan bruke makt til noe

positivt for elevene, presenteres avslutningsvis.

Foucault analyserer normalt makt som forskjellige former for teknikker, med dertil tilhgrende
teknologier. Ordet teknikk brukes om selve handlingen, mens teknologien brukes om den
viten eller kunnskap (knowhow) som knytter seg til en bestemt teknikk. | den sammenheng er
det av betydning hvordan teknologien innebarer en vektlegging av kunnskap om hvordan en
gitt teknikk brukes med et bestemt formal, og dermed forventes a ha en spesifikk effekt.
Foucaults maktanalyse kan ses pa som en kritikk av to av modernitetens mest ukrenkelige
forestillinger; dels at sannhet kan betraktes pa en upartisk og objektiv mate, dels at viten og
kunnskap kan atskilles fra makt. Foucault er ikke interessert i hva som er sannhet eller

falskhet i epistemologisk forstand, men i stedet vil han beskrive og analysere produksjonen av
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sannheter. Foucault mener at alle samfunn og historiske epoker har sine spesielle
makt/kunnskapsregimer som danner forskjellige sannheter. Det som pa et gitt historisk
tidspunkt blir oppfattet som en sannhet, er en effekt av ulike institusjonelle og
maktgjennomsyrede retningslinjer. Sannheten eksisterer derfor aldri utenfor makten. Hvordan
slike sannheter produseres eller oppstar, hvilke sannheter som dominerer i en gitt periode eller
pa et gitt tidspunkt, eller hva som gjar det mulig at bestemte oppfattelser tillegges
sannhetsverdi ved ulike tidsaldere, var spgrsmal Foucault reflekterte rundt. Hvordan kan det
veere slik at enkelte oppfatninger i gitt periode fremstar som sannheten om sykdom, galskap
eller seksualitet? Sannheten far, i falge Foucault, bade politiske og etiske implikasjoner.
Sannhet skapes historisk, og avhenger av karakteren pa maktrelasjonene som dominerer ved
ulike tidspunkt og tidsepoker (Nilsson, 2009).

Foucaults form for maktanalyse avviker fra de dominerende mater a studere og forholde seg
til fenomenet pa, pa flere punkter. Hans oppfattelse av maktbegrepet inneholder en kritikk av
en politisk-filosofisk tradisjon, der makt fremstilles som en form for suverenitet og en mate a
legitimere ulike styreformer pa. | falge Foucault ville en oppfattelse av makt som farst og
fremst handlet om suverenitet og legitimitet, lett kunne fare til at maktproblematikken i alt for
stor grad ble knyttet opp mot staten og dens institusjoner. Dette er etter hans mening en

feilaktig og alt for snever mate a forholde seg til maktproblematikk pa (Nilsson, 2009).

4.8.1 Makt og viten

Foucault mener at makt og kunnskap er ulgselig forbundet med hverandre. Hvis man omtaler
begrepet makt i entall, vil det fare til at makten far karakter av noe konstant og uforanderlig.
Hans syn er at det ikke er mulig & uteve makt uten kunnskap, og kunnskap vil ngdvendigvis
alltid fremkalle makt. Han benytter i denne sammenheng begrepet makt-viten. Kunnskap og
viten er iboende alle maktrelasjoner, og de er derfor avhengig av og forutsetter hverandre.
Foucault interesserer seg for makt-viten-relasjoner mellom mennesker og hva disse
relasjonene gjer med oss. Det er dermed relasjonen mellom makt og kunnskap som er det
sentrale hos Foucault, men det eksakte forhold kan ikke gjeres rede for kun gjennom teori, det
ma alltid studeres empirisk. Gjennom sammenkobling av makt og kunnskap blir det tydelig at
diskusjon alltid har sosiale implikasjoner. Diskusjon oppstar aldri utenfor makten, og kan
dermed ikke studeres uten at maktbegrepet er et sentralt element. Hvordan makt kommer til
uttrykk, hva som skjer i maktrelasjoner og hvilke midler som tas i bruk, er spgrsmal som

opptar Foucault (Nilsson, 2009).
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4.8.2 Makt som aktivitet

Foucaults motiv er ikke primert a forklare, forsta eller tolke makten, men a beskrive hvordan
makt blir utgvd, og hva den farer til, altsd maktens virkninger og implikasjoner. Han
beskriver hvordan makt eksisterer som en aktivitet; ikke noe man kan eie eller besitte, men
anvende. Makt sirkulerer i et stadig spill hvor forskjellige krefter og virkninger griper inn i
hverandre, omformes og opplases. Maktens dynamikk er en stgrrelse som er i konstant
forandring, ifelge Foucault. Styrkeforhold kan endre seg; den som i én situasjon eller periode
befinner seg i en overlegen posisjon, kan i neste omgang havne i en underlegen posisjon, og
omvendt. Sanne forandringer kan i prinsippet skje hvor som helst, og vere et resultat av bade

bevisste handlinger og utilsiktede eller uoverskuelige forandringer (Nilsson, 2009).

4.8.3 Maktens ikke-intensjonelle rasjonalitet

Foucault mener at makt ofte utgves ut fra en strategisk posisjon. Han er opptatt av selve
posisjonen, ikke i subjektet som innehar den. I den forstand kan man si at maktrelasjonene
bade er intensjonelle og ikke-subjektive. Han mener allikevel ikke at menneskene ikke vet
hva de gjar, eller ikke er herre over sine egne handlinger. Tvert imot er makthandlinger som
regel en falge av rasjonell beregning og ikke et resultat av for eksempel tvang eller blindt
raseri. Makten er derfor rasjonell, men det er i falge Foucault en rasjonalitet som er forbundet
med maten makten praktiseres pa. Nar noen utgver makt, vet han som regel hva han gjer og
hva han vil oppna, men man kan aldri forutse eller kontrollere de endelige konsekvensene av
sine handlinger. Det er alltid usikkerhetsmomenter, noe som gjer at handlingene ofte far andre

konsekvenser enn hva man hadde til hensikt & oppna i utgangspunktet (Nilsson, 2009).

4.8.4 Makt som en produktiv kraft

Et av de viktigste trekkene i Foucaults maktanalyse er pastanden om at makt har en produktiv
karakter. P4 samme mate som makt produserer kunnskap, skaper den ogsa individer eller
subjekter, hevder Foucault. Individet star ikke i forhold til makten, men er en av dennes
primeere effekter.

Makt er ikke en statisk stgrrelse, men noe som hele tiden produseres, og dermed gker. Alle
mennesker drar nytte av og bruker makt. Makt skaper ikke bare undertrykkelse og forbud, den
produserer ogsa ting, den fremkaller nytelse, skaper kunnskap og diskusjon, mener Foucault.
Nytelsen det her snakkes om, dreier seg blant annet om & kunne oppna, eller tro at man kan
oppna, resultater (Nilsson, 2009).
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4.8.5 Makt og vold

I mange former for maktanalyse understrekes det at makt hviler pa trusselen om vold. |
Foucaults analyser av maktrelasjoner er diskusjonen om og analysen av direkte fysisk vold
nesten helt fraveerende. Maktens primere uttrykk er ikke undertrykkelse eller trusler. Hadde
den veert det, ville den veert langt mindre akseptert og stabil, ifglge Foucault. Hvor effektiv

makten er, avhenger helt av hvor godt man klarer a skjule dens mekanismer (Nilsson, 2009).

4.8.6 Maktens analyse

Foucault mener at de former for makt som kjennetegner det moderne samfunn, ikke fungerer
med hjelp av retten, men ved teknikkens hjelp. Heller ikke ved hjelp av loven, men med hjelp
av normaliseringen. Han mener at heller ikke avstraffelse hjelper, men kontrollen som utgves
pa ulike nivaer og i ulike former. Han beskriver normalisering som en prosess der individer
gjennom stadig gjentagende, harfine korrigeringer og vurderinger tilpasses til en bade
individualiserende og homogeniserende atferd. Det enkelte individ blir dermed bedemt etter i
hvilken grad hun eller han betraktes som avvikende fra den normerte atferd. Gjennom mange
former for bedgmmelse, diagnoser, prognoser og normative vurderinger, tar individet form
(Nilsson, 2009).

4.9 Makt og avmakt i pedagogiske relasjoner

Damsgaard (2010) tar opp profesjonsutgverens makt. Det er ikke en egen form for
maktutgvelse, men maktutgvelse presentert gjennom en profesjon. Damsgaard mener at
begrepet makt ofte forbindes med noe negativt, fordi ord som maktkamp, maktsyk og
maktmisbruk gir negative assosiasjoner. Begrepet makt kan ogsa knyttes til at underlegenhet
mater overlegenhet, noe som utelukker likeverd i mellommenneskelige relasjoner. Makt kan
benyttes som et middel til & holde noen nede og undertrykke, ha grep om og herredemme over
noen, og det kan knyttes til det a skade noen. Det & ha makt over kan knyttes til en negativ
form for makt, skriver Damsgaard (2010). Den kan vare bunnet i et gnske om & utnytte et
ujevnt styrkeforhold til & fa det som man vil, eller man misbruker sin stilling eller posisjon til
a gjere de andre mindre eller ubetydelige.

Makt kan veaere synlig eller mer tildekket eller skjult, og den skjulte formen for makt kan veere

vanskelig & oppdage eller avslare. Spesielt vanskelig er det a ta tak i maktmisbruk der den ene
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parten er underlegen eller alene i sin opplevelse av maktutgvelsen. Bade i det private og i
profesjonsrelasjoner kan makt brukes til a gi andre en opplevelse av makteslgshet, og den
sterke part kan bruke sin posisjon til a kneble eller stemple den andre, eller kanskje true. Selv
i de tilfellene der maktmisbruket er synlig og tydelig for andre enn den eller de som opplever
det, skal det styrke til 4 ta et oppgjer med en overlegen motpart. Ogsa de som er tilskuere til
maktutgvelsen kan fgle en slags redsel, kanskje for at denne maktutgvelsen kan ramme dem
dersom de sier ifra om urett som begas, og pa denne maten kan maktmisbruk fortsette selv

etter at det er blitt synlig for andre enn den eller de som rammes.

Mater & misbruke makt pa kan vare ved latterliggjering av andre, at synspunkter som
fremsettes gjares illegitime, eller at man ikke blir tatt alvorlig nar man argumenterer for sitt
syn. Det kan handle om umyndiggjering av andre mennesker, pa ulike mater. Man kan bruke
ulike hersketeknikker for & fa synspunkter man ikke liker til & forstumme, ved a skremme

eller latterliggjare.

Forfatteren mener man fort kan misbruke sin makt dersom man bruker egen erfaring og

kunnskap som eneste sannhetsbevis. Hun brukes leererne som eksempel, og sier at de

(...) har i kraft av sin utdanning og kompetanse kunnskap og ferdigheter som kan begrunne de
valgene som gjgres. Det fritar en imidlertid ikke for ansvaret for a se ting fra ulike stasteder,
slippe andre synspunkter til og apne for andre gode lgsninger enn den man selv opprinnelig
hadde tenkt. Kunnskap er en positiv mulighet og ikke et middel i kampen om & ha rett.
(Damsgaard, 2010, s.57)

Det ligger mye makt i & vaere i en posisjon der man kan kritisere, men selv ha mulighet til
unndra seg kritikk.

Det & bruke eller ha makt er ikke ensbetydende med bare negativitet. | en profesjon kan det
ogsa handle om a hjelpe og statte, kanskie til a finne ressurser og ta dem i bruk. Innenfor
lereryrket kan det veere ved a fokusere pa det som fungerer, pa det eleven far til, pa
potensialet eleven har. Damsgaard (2010) kaller dette makt til.

Makt er ikke statisk, mener forfatteren. Det er ikke sann at man enten bruker sin makt positivt
eller sa bruker man den pa en negativ mate. | hvert enkelt tilfelle har man mulighet til & uteve
makt pa to mater. Pa en positiv og profesjonell mate; ved a bruke sin samlede kompetanse til

a sgrge for at eleven larer og blir sett, tatt alvorlig og anerkjent, ogsa nar ting er vanskelig,
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eller med en vaeremate av ikke-profesjonell og privat karakter, der makt over preger de

avgjerelsene man tar (Damsgaard, 2010).

4.10 Skolelivskvalitet

Tangen (2001) deler inn i tre tradisjoner eller hovedtilnaerminger i livskvalitetsforskning; den
samfunnsvitenskapelige eller sosiologiske, den psykologiske og den
medisinske/helserelaterte. Innenfor den samfunnsvitenskapelige tilneermingen er begrepet
gjerne knyttet opp til levekar og levestandard. Dette er begreper som males ved hjelp av
objektive kriterier som utdanningsniva, inntekt, boligstandard og sosialt nettverk, blant annet.
Men slike objektive kriterier forteller ingenting om hvordan enkeltmennesket opplever eller
fortolker sin livssituasjon. Det psykologiske perspektivet pa livskvalitet er definert som
“enkeltindividets bevisst positive og negative, kognitive og falelsesmessige opplevelser” av
en norsk forskergruppe. Aktivitet, samhgrighet, selvfalelse og en grunnstemning av glede er
fire kriterier Nees (i Tangen, 2001) benytter for a beskrive begrepet livskvalitet. Innenfor
helseforskning er livskvalitet nar knyttet opp til helsebegrepet, men ofte brukes begrepet med

en bredde som ogsa omfatter samfunnsmessige og psykologiske aspekter.

Den subjektive dimensjonen er vesentlig i livskvalitetsbegrepet. Det er hva og hvordan det
enkelte individ tolker, erfarer og opplever som er det vesentlige, ogsa nar vi forsker pa
tematikken. Med dette utgangspunktet mener forfatteren at det er innlysende at det er elevenes
egne erfaringer som ma ligge til grunn for en definisjon av skolelivskvalitet som begrep, men
ikke uten a veere klar over at det finnes objektive dimensjoner som ma ta med; dette er blant
annet knyttet til vilkar som skoler og andre utdanningsinstitusjoner tilbyr barn og ungdom.
Det er viktig a kunne ha begge perspektiver, for om mulig kunne avdekke sammenhenger
mellom de ulike elevers erfaringer og de betingelsene skolen som institusjon tilbyr elevene

sine.

Tangen deler skolelivskvalitetsbegrepet inn i fire dimensjoner. Dette gjgr hun pa grunnlag av
en elevundersgkelse hun har gjennomfert. Her kommer elevenes egne erfaringer og

perspektiver frem (Tangen, 2001).

77



4.10.1 Tidsdimensjonen

Tidsdimensjonen er ikke noe unikt for skolelivet; dette er en grunnleggende dimensjon i et
hvert menneskes liv. Fordi fortiden tolkes her og na i lys av fremtiden, og omvendt, og fordi
fremtidsmulighetene vare farges av tidligere erfaringer, vil ogsa en skolehverdag preges av
dette. Forfatteren bruker dette som en begrunnelse for at tidsdimensjonen ikke er lineaer, men
sirkulaer. Fremtiden er i fokus mange ganger, andre ganger er det fortiden og episoder som
ligger bak i tid som krever en elevs oppmerksomhet. Skolen er per definisjon en type
forberedelse til fremtiden, og skolens verdi for eleven er fgrst og fremst knyttet opp til
fremtidig nytte av den utdanningen de tar. Dette kaller forfatteren skolens instrumentelle
verdi. Men trass i dette, kan det tyde pa at elevene lever i begge perspektivene; skolelivet
leves her og na, med de bekymringer og forventninger det medfarer for morgendagen,
samtidig leves det for fremtiden. Forfatteren skriver ogsa at et godt skoleliv gir positive
forventninger til fremtiden, mens negative forventninger tenderer til & skape bekymring for og

lave forventninger til fremtiden (Tangen, 2001).

4.10.2 Kontroll over egen skolegang — a veere aktar eller
"brikke”

Erfaringer og forventninger, bade positive og negative, knyttes til oppfatningen av egen
mulighet til & pavirke skolegangen. Om en elev oppfatter seg som en aktgr, som dermed har
kontroll over egen skolegang, eller som en” brikke”, kan vere situasjonsavhengig. Har eleven
en opplevelse av selv & ha kontroll over skolegangen, enten gjennom egen innsats og pa andre
mater, er dette langt pa vei nok til at det er de positive forventningene som dominerer fremfor
bekymringer. | motsatt ende vil det & ha liten tro pa seg selv gi en opplevelse av at en ikke

selv kan gjare noe for & “redde morgendagen”, skriver forfatteren.

Elevers oppfatning av og erfaring med tilretteleggingen kan veere meget forskjellig, ogsa der
skolens tilrettelegging for to elever kan synes a vere av tilnermet like god kvalitet. Dersom
eleven opplever @ mangle kontroll i sitt liv, kan han lett oppfatte seg som en “brikke” i et

uforstaelig og uoversiktlig spill.

Forfatteren skriver at det er en stor utfordring for leerere a bidra til at elever i starst mulig grad
opplever seg som aktgrer i egen skolehverdag og i eget skoleliv. Dette forutsetter at leereren
opptrer som elevenes allierte. Dette igjen inneberer at eleven, leereren og skolen har et felles

mal for elevens opplaring og skoleliv (Tangen, 2001).
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4.10.3 Relasjoner til andre

Elevenes egne erfaringer og opplevelser forteller om at leererens vennlighet og interesse for
dem har stor betydning. Ogsa forholdet til klasse og medelever tar stor plass i deres

beretninger. Enkelte elever gar pa skolen fgrst og fremst for & treffe andre (Tangen, 2001).

I den generelle livskvalitetsforskningen er sosialt nettverk og relasjon til familie og andre en
sentral dimensjon. Tendensen viser at livskvalitet henger ssmmen med & ha et positivt og
stgttende sosialt nettverk. Forfatteren papeker at det ikke ngdvendigvis er de gode sosiale
relasjonene som er arsak til god livskvalitet, det kan like gjerne vaere omvendt; at personer
med god livskvalitet skaper seg gode sosiale nettverk. Begge disse faktorene kan igjen
skyldes en bakenforliggende arsak, som for eksempel personlighet. Men det er ikke
tilstrekkelig a forklare eller begrunne livskvalitet i enten ytre faktorer, som stattende foreldre,
gode venner, hjelpsom og vennlig leerer, eller indre faktorer, som for eksempel personlighet;
forfatteren mener det ma et tredje perspektiv til, nemlig det interaksjonistiske. Dette
perspektivet retter sgkelyset mot gjensidige virkninger av interaksjon. | praksis viser det seg
at sma nyanser i laererens oppfarsel og sprak kan ha en avgjerende betydning for elevers
holdninger, handlinger og opplevelser. Det er med andre ord sma marginer mellom det a fale
seg som en aktar, eller en tilfeldig “brikke” (Tangen, 2001).

4.10.4 Arbeidsdimensjonen

Denne dimensjonen omhandler arbeidet med fagene i skolen, det som gjerne omtales som
skolens faglige innhold. Fordi det er elevens perspektiv som presenteres, er det

arbeidsdimensjonen som kommer frem, mer enn laereplanperspektivet.

Forfatteren presenterer begrepet “a holde pa med noe ordentlig” som en samlende og
hverdagslig begrep pa hvilken verdi elevene tillegger arbeidsdimensjonen i skolelivet sitt.
Dette begrepet inneholder starre eller mindre elementer av leering, fordi elevene gir uttrykk
for & holde pa med noe ordentlig nar de lzerer noe. Hva de tillegger leeringsverdi, og hvor mye
de legger i det, hva som oppleves som serigst og ordentlig, varierer fra elev til elev. Men det
kan se ut som om verdien er knyttet opp til om det bevirker en forskjell, det de gjer. Om
eleven klarer a oppna en bedre karakter i et fag, eller opprettholder en karakter en er forngyd
med, eller at eleven skaper noe nyttig, brukbart eller vakkert. Forfatteren mener at dette fayer

seg inn i perspektivet der skolen er et middel, altsa har en instrumentell verdi.
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| andre enden av skalaen, der de negative erfaringene kommer til utrykk, dominerer
opplevelser og erfaringer som at eleven ikke vet hva de holder pa med; situasjonen oppleves
uoversiktlig og uforutsigbar. Skolelivet og — hverdagen kan oppleves userigs, rotete og
planlgs. Slike erfaringer kan vere knyttet opp til at eleven har opplevelser som gar pa at en
aldri far gjort ferdig det en holder pa med far de ma begynne pa noe nytt, en falelse av stadig

a henge etter faglig (Tangen, 2001).

Leererens signaler i forhold til skolen, innsats og oppmate er av den starste verdi for eleven.
En opplevelse av at dette ikke er sa viktig for leereren, forringer verdien av
arbeidsdimensjonen dramatisk. Ogsa elevens relasjon til leereren vil ta skade av slike signaler.

Dette vil igjen kunne pavirke elevens skolelivskvalitet negativt (Tangen, 2001).

4.11Teorien om rasjonelle valg

Dette er pa ingen mate noen fullstendig fremstilling av teorien om rasjonelle valg. Til det er
den alt for omfattende. Vi har valgt a ta med det som vi anser som aktuelt for drgftingsdelen i
oppgaven, med fokus pa bytteteori.

Teorien om rasjonelle valg begynte & gjere seg gjeldende innenfor sosiologien i begynnelsen
av 1960-arene, og etablerte seg som en av hovedretningene innenfor faget i lgpet av 1960- og
-70-tallet. Sentrale teoretikere innenfor retningen er Homans, Blau, Becker, Coleman, Elster
med flere. Her er det Homans' og Blaus tanker som i hovedsak blir presentert, nettopp fordi

de lanserte bytteteorien, men ogsa noen av Elsters vinklinger er tatt med.

Utgangspunktet for teorien om rasjonelle valg var a gjeninnsette aktgren i sentrum av
sosiologisk teori. Teorien om rasjonelle valg har to teoretiske grunnprinsipper; det ferste er at
alle sosiale fenomener kan forklares som et resultat av individuelle aktgrers handlinger. Det
andre grunnprinsippet er at mennesker er rasjonelle pa den maten at det ligger en bevisst mal-

middel-kalkyle til grunn for vare handlinger (Aakvaag, 2008.)

4.11.1 Bytteteori

Bytteteori har som utgangspunkt at aktgren tar utgangspunkt i nytte i stedet for a styres av
normer. Denne teorien ble lansert av Homans og Blau, begge representanter for den moderne

sosiologiske retning. Grunnlaget for deres teori er en studie av det moderne samfunn i et
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bytteteoretisk perspektiv. Denne bytteteorien kan presenteres gjennom seks teoretiske

grunnantakelser:

Metodologisk individualisme gjenkjennes ved at aktgren settes i sentrum, noe som farer til at
alle sosiale fenomener ma forklares som et resultat av enkeltindividets handlinger. Selv om

sosiale strukturer eksisterer, skapes og opprettholdes de av enkeltindividets handlinger.

Bytter kan ses pa som at nar de ulike akterene samhandler, foretar de bytter seg imellom. Sett
fra en gkonoms gyne, vil det sosiale livet veere preget av en rekke transaksjoner. Man gir bort

for eksempel arbeidskraften sin i bytte mot penger eller lgnn.

Materielle og immaterielle goder handler om spgrsmalet: hva som byttes? Man bytter
materielle goder, men fra et sosiologisk stasted utvides denne bytteteorien til a gjelde ikke-
gkonomiske-sosiale prosesser ogsa. | prinsippet kan bytteteorien anvendes i alle former for
sosial samhandling, der man kan sammenligne salg av en leilighet med et vennskap.
Forskjellen ligger i hva man utveksler, eller bytter: i stedet for at godene er gkonomiske eller
materialistiske (som penger eller fysiske gjenstander) kan de blant annet ha form av
anerkjennelse, status og hygge, sakalte sosiale og immaterielle goder.

Hvilke bytter en akter foretar, styres av nytten hun eller han har av dem. Bytteteoretikerne
erstatter norm med nytte som motivasjon for handlingen. Unyttige bytter vil akteren forkaste,

mens aktgren vil velge det mest nyttige i valget mellom flere nyttige alternativer.

Nytte som egoisme har teoretikerne definert som det som er nyttig i privat forstand, egoistisk.

Egeninteressen overstyrer samvittighet og gnsket om & handle allmennyttig.

I gjensidighetsprinsippet ligger det at likt skal byttes mot likt, byttene skal veere symmetriske
og gjensidige. Et gode skal kompenseres med et annet gode av tilsvarende verdi. Brudd pa
prinsippet skaper frustrasjon og misngye, og vil over tid fare til at bytteprosessene bryter

Sammen.

Bytteteoretikernes utgangspunkt er at samfunnet bestar av rasjonelle aktgrer, som styres av
egennytte, og motivert av dette foretar vi bytter av materielle og immaterielle goder oss
imellom etter gjensidighetsprinsippet (Aakvaag, 2008).
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4.11.2 Grunnstrukturen i teorien om rasjonelle valg- rasjonell
handling

Forfatteren papeker at bytteteorien fortsatt er en viktig understremning i teorien om rasjonelle
valg, men at fokuset i lgpet av 1970-tallet endret seg over til & undersgke hva som
kjennetegner individuelle aktgrers rasjonelle valg. Forfatteren viser til Elster, som forklarer
menneskelig handling ut fra to filtreringsprosesser. Den farste er at helt fra begynnelsen faller
mange alternativer bort av rent objektivt fysiske, gkonomiske, juridiske, politiske eller
kognitive grunner. Eksempler pa dette kan vare at mennesker ikke kan fly, man kan ikke lese

hverandres tanker, heller ikke stemme pa politiske partier som ikke eksisterer og sa videre.

Den andre filtreringsprosessen er at blant de gjenvarende alternativene vil aktgren velge det
alternativet som gir det subjektivt beste utfallet, ut fra hans eller hennes gnsker eller
oppfatninger. ”Best” i denne sammenheng er et uttrykk for det alternativet aktgren tror er det
mest effektive middel til 4 tilfredsstille anskene. Denne oppfatningen er det fremste
kjennetegnet pa teorien om rasjonelle valg, som innehar tre hovedelementer, nemlig gnsker,

oppfatninger og selve valget.

@nsker kan defineres som fremtidige tilstander akteren gnsker a realisere, og dette kommer
til uttrykk gjennom individets evne til a rangere de ulike alternativene i forhold til hvor
gnskverdige de er, skriver Aakvaag (2008). Aktaren kan ha ulike motiver for gnskene, og
gnsker motiverer til handling; det er en drivkraft til & utfere eller gjennomfare (Aakvaag,
2008).

Oppfatninger

Mennesker handler ikke pa grunnlag av hvordan verden objektivt er, men hvordan man
subjektivt oppfatter at den er. Derfor vil en akters subjektive oppfatninger vaere hans eller
hennes kunnskap om verden. | falge teorien om rasjonelle valg ma rasjonelle oppfatninger
vaere basert pa all tilgjengelig informasjon, det vil si all tilgjengelig informasjon som aktaren
besitter. A se bort fra relevant informasjon nar man handler er & handle irrasjonelt, nemlig det
motsatte. Oppfatningen ma veere basert pa tilstrekkelig informasjon, og i de tilfeller man ikke
innehar dette, ma man skaffe seg det. De kan ikke baseres pa generalisering pa grunnlag av
egne erfaringer, og i tillegg veere upavirket av gnsker. @nsketenkning representerer en form

for irrasjonalitet, som ikke finner plass i rasjonelle oppfatninger (Aakvaag, 2008).
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Handlingsvalget er det som utlgser handlingen, og i felge teorien om rasjonelle valg “bestar
handlingsvalget i en bevisst og overveid beslutning om & iverksette det beste og mest
effektive av tilgjengelige alternativet med henblikk pa a realisere gnsker i lys av
oppfatninger” (Aakvaag, 2008, s.109). Det er ikke nok at gnsker og oppfatninger er rasjonelle
for at en handling skal vere rasjonell; ogsa selve handlingsvalget ma vere det. For a kunne si
det, ma aktaren velge det beste alternativet. | denne sammenheng vil det si a velge det
alternativet som i lys av aktgrens oppfatninger fremstar som det beste middel for & na et
bestemt mal. Aktaren ma ogsa velge alternativet fordi det er best. For at et valg skal veere
rasjonelt, er det ikke tilstrekkelig at man velger det man oppfatter som det beste alternativet,
men velge det fordi det er det beste alternativet. Tilslutt ma man velge det pa riktig mate
(Aakvaag, 2008).
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5 Metode

| dette kapitlet vil vi gjare rede for vitenskapsteoretisk utgangspunkt, valg av metode og
fremgangsmate. Videre vil vi ta opp vitenskapelig redelighet, og begrepene intersubjektivitet,
reliabilitet og validitet knyttet til var undersakelse.

Metodene som er valgt er for a utvikle forstaelse av fenomener knyttet til personer og
situasjoner i deres sosiale virkelighet, som er et overordnet mal for kvalitativ forskning. Malet
er a fa en dypere innsikt i hvordan mennesker forholder seg til sin livssituasjon eller
livsverden (Dalen, 2004).

5.1 Vitenskapsteoretisk utgangspunkt

Vitenskapsteori er systematisk refleksjon over studier av vitenskapelig virksomhet og
resultatene av dette. Vitenskapsteoretikere studerer hva forskere gjer og hva de frembringer,
hvilke begreper og metoder forskere bruker og hvordan de forstar natur og samfunn
(Wormnaes, 1996). Vi vil her presentere vart vitenskapelige utgangspunkt som har blitt valgt
pa en strategisk mate, etter problemstillingen vi skal gi svar pa. Vi vil se pa frafallet i
videregaende skole og har tidligere skrevet at det ikke farst og fremst er individets egenskaper
vi er mest interessert i, men a forsta fenomenet i et samfunnsperspektiv. Derfor vil det vaere
aktuelt for oss & kombinere ulike teorier. Vi tror at ved bade a bruke forstaende teorier,
funksjonalistiske teorier og rasjonelle valg- teorier, vil vi belyse flere sider ved dette temaet.
Vi mener at det er ngdvendig for en bedre forstaelse av fenomenet enn om vi bare hadde brukt

én teoretisk retning.

Oppgaven er noe orientert mot mikroniva, men vi har rettet sgkelyset farst og fremst mot
strukturelle forhold. Derfor ble det naturlig & bruke funksjonalistiske teori; hvordan forhold i
samfunnet bidrar til & opprettholde hverandre (Grgnmo, 2007). Generelle trekk ved den
funksjonalistiske teoriretningen er fokuset pa ulike samfunnsforholds konsekvenser for
hverandre og for samfunnet som helhet. Det enkelte element forstas ut ifra elementets
funksjon for andre elementer og for samfunnet. Samfunnsforhold som kommer negativt ut for
et individ, kan i ytterste konsekvens igjen fa konsekvenser for samfunnet. Det at en ungdom

faller ut av skolen vil pa sikt kunne gi gkonomiske og sosiale konsekvenser for samfunnet.

| funksjonalistisk teori star historiske og komparative studier sentralt (Grgnmo, 2007). Pa
tross av at dette verken er en historisk eller komparativ studie har vi brukt mye plass til &
belyse den historiske utviklingen i videregaende skole. Elementer i historikken kaster lys over

84



endringer som har hatt innvirkning pa rekrutteringen til og innholdet i den videregaende
oppleringen i Norge.

Hermeneutisk teori og fenomenologi er teoridannelser som kan plasseres innenfor forstaende
teorier med fokus pa de enkelte aktgrer og deres handlinger. Handling og samhandling
fortolkes da ut fra den mening de har for aktgren selv i den aktuelle konteksten. Det vil ogsa
veere et teoretisk utgangspunkt for oss i det at vi vil belyse hva som ligger i den beslutningen

en ungdom tar ved at han slutter, uten a oppna a fullfere videregaende skole (Granmo, 2007).

Hermeneutikken er leeren om fortolkning av meningsfylte fenomener (Grimen, 2009). Den
avviste positivismen, som mente at det var mulig med et fortolkningsfritt eller teoringytralt
sprak. Denne retningen er mer opptatt av & forsta og se en dypere mening. Det som formidles
gjennom handlinger og sprak, det som observeres, har en skjult mening som ikke alltid er
synlig for den eller dem som gjer det (Thagaard, 2009). Denne retningen har betydning
innenfor kvantitativ metode, for eksempel som deltagende observasjon og intervju. Vi har
intervjuet informanters utenfra- syn inn i skolen, og de har allerede gjort sine fortolkninger.
Men vi vil ved a fortolke deres meningsenheter, forsgke a finne en dypere mening ved det
som fortelles. Dette arbeidet kan vaere vanskelig a sette en sluttstrek for. Vi har opplevd at det
er slik som Befring (2002) skriver om den hermeneutiske spiral, hvor kunnskaper om en del
vil gi ny kunnskap til helheten, og ny kunnskap om helheten vil gi mer kunnskap om delen.
Slik vil en fa starre innsikt i arbeidet med materialet.

Fenomenologien derimot tar utgangspunkt i den subjektive opplevelsen og forsgker a forsta
en dypere mening i menneskelig erfaring. Det er & forsta fenomener pa grunnlag av de
studertes perspektiv, fordi sannheten er slik folk oppfatter at den er (Thagaard, 2009).

Forskeren skal i denne retningen naerme seg problemet sa apent og fordomsfritt som mulig.

Det kan vere vanskelig a tilneerme seg et felt helt fordomsfritt. Vi har ingen arbeidserfaring
fra skolen, eller fra skolens hjelpetjenester. Men vi har erfaringer, bade personlige og

gjennom var yrkesutevelse som vi ser at kan pavirke var studie.

Vi er ogsa innom rasjonelle valg-teorier, hvor det ogsa er fokus pa den enkelte aktgr og deres
handlinger. Generelle trekk ved denne teoriretningen er at handlinger forutsettes a bygge pa
aktarens rasjonelle valg, ut ifra hva som synes a veere mest lgnnsomt for aktgren i den
konteksten han er i. Vi kommer narmere inn pa disse ulike retningene nar vi presenterer vart

teorigrunnlag.
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5.2 Kunnskapsstatus

Farste tema eller problemfelt vi bergrer er, som nevnt, en kunnskapsstatus over frafallet i
videregaende skole. Vi bygger da pa informasjon som finnes i faglitteraturen og den moderne
forskningslitteraturen pa dette feltet. Det er gjort en del forskning pa tematikken som er blitt

viet oppmerksombhet, gjennom politikken, fagfeltet og media.

Litteraturen som ligger til grunn for var kunnskapsstatus, er farst og fremst nasjonal. Vi har
hovedsakelig valgt det som er publisert etter reform -94. Vi har brukt det vi har sett pa som
sentralt, det som har veert styrende for reformer, det som er sentralt i samfunnsdebatter, og
starre forskningsprosjekter gjennomfart av NOVA og NIFU Step. Det vil nok finnes litteratur
som ikke er tatt med som kunne veert relevant. Men pa grunn av at det er store mengder
litteratur og forskning, har vi mattet gjort et utvalg over det vi ser pa som mest sentralt. Det er
ogsa mye litteratur som beskriver mye av det samme, og som referer til noe av de samme
forskningsprosjektene. Vi har valgt ut det vi ser gar igjen, det som har veert og er sentralt i

samfunnsdebatten og eventuelt styrende for myndighetene.

5.3 Kvalitativ metode

Vi har valgt a bruke kvalitativ metode for & belyse problemstillingen. Malet i kvalitativ
forskning er a fa frem informantenes selvforstaelse, mening, intensjon og holdning. Den skal
utvikle forstaelse av fenomener knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet
(Dalen, 2004). Ulike kvalitative metoder kan veere observasjon, feltanalyse, dokumentanalyse

0g intervjuer.

Vi har valgt personlige intervju til a belyse var problemstilling. Vi vil ikke fa frem data som
kan generaliseres, siden dette prosjektet innhenter data fra fa enheter. Men vi gnsker en
forstaelse i dybden gjennom den enkelte informants erfaringer (Grimen, 2009).
Forskningsresultatets eventuelle overfarbarhet kan en vise ved a sette det i en starre
sammenheng (Thagaard, 2009). | denne oppgaven vil det kunne antydes eller vises gjennom

dreftingen, der funnene vare sees i sammenheng med vart teorigrunnlag.
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5.4 Utvalg

Denne oppgaven vil ha fokus pa systemiske utfordringer ved frafall og hvordan systemet kan
mgte frafallsutsatt ungdom. Vi er oppmerksomme pa at det kan virke ytterligere
stigmatiserende for en gruppe med mer bevisstgjaring av deres problemer. Det kan nok
oppleves som et personlig nederlag ikke a fullfere videregaende skole, derfor har vi ikke
snakket med elever som har sluttet, direkte. Vi valgte a intervjue representanter for
elevtjenesten. Disse tenker vi har kontakt med elever som star i fare for a falle ut, og pa den

maten ville vi sgke innsikt og forstaelse rundt tematikken.

Vi har valgt elevtjenesten ved tre videregaende skoler. Skolene er tilfeldig valgt ut, og det er
to yrkesfaglige skoler med ogsa mulighet for studiekompetanse, og en allmennfaglig skole.
Skolene er anonymisert; det vil ikke komme frem hvilke skoler som deltar, eller hvilke

informanter som deltar.

Tilgang til feltet ble gjort gjennom e-post og telefonkontakt med leder for elevtjenester, som
gav et informasjonsskriv til informanter som hun/han kunne se som mulige kandidater. Nar de
gav sitt samtykke til & delta, fikk vi kontaktinformasjon og gjorde videre dirkete avtaler. Noen

informanter tok ogsa kontakt med oss direkte.

Farst gnsket vi a utfare et fokusgruppeintervju hvor vi gnsket en diskusjon mellom de som
jobber i elevtjenestene. Det hadde veert interessant a se pa eventuelle ulike erfaringer og
strategier i gruppen, men siden det ikke er oppgavens hovedfokus, vil det sannsynligvis ikke
forringe oppgavens resultater nar vi bruker personlig intervju istedenfor. Hovedgrunnen til
dette skiftet var at to av tre skoler ikke gnsket a delta i fokusgruppeintervju, men kunne delta
om vi endret metoden til personlig intervju. Vi har valgt informanter fra faggrupper som er
med i elevtjenesten: radgivere, helsesgstre og representanter fra pp-tjenesten. Det er flere

representanter fra hvert tjenesteomrade.

5.5 Intervjuguide

Intervjuguiden ble utformet med tanke pa problemstillingen vi gnsker a belyse. Vi har ikke
arbeidserfaring fra dette omradet, men ved at vi leste mye faglitteratur og snakket med var
veileder kom vi frem til fem temaer vi gnsket at intervjuet skulle dreie seg om. Vi
gjennomfarte et semistrukturert intervju. Intervjuguiden ble ikke brukt slavisk, men vi gnsket
a veere apne for innspill og nye perspektiv om det skulle dukke opp noe under intervjuets
utvikling. Samtidig som intervjuet matte belyse de punktene som vi gnsket svar pa.

Intervjuguiden ligger i sin helhet som vedlegg nr. 2.
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Var intervjuguide er delt inn i falgende temaer:

1. Elevtjenesten; her gnsket vi at informanten skulle fortelle om sin funksjon og hvordan

han/hun synes arbeidet fungerer til daglig

2. Systemet i forhold til samarbeidende system; her gnsket vi at informanten skulle
fortelle om deres syn pa skolen som system og det arbeidet skolen gjar i forbindelse

med forebygging av frafall.

3. Eleven; her gnsket vi at de kunne fortelle om elever de arbeider med som stér i fare

for & falle ut og om de opplever a8 komme i tilstrekkelig kontakt med disse elevene.

4. Tiltak og arbeidsmetoder; her gnsket vi at de fortalte om hvilke tiltak som kan
iverksettes, hvordan de faglges opp og evalueres. Vi var ute etter at informantene
fortalte hvilke tiltak en har med tanke pa a fa flest mulig til & fullfere.

5. Resultater; hva synes informantene at de fikk bra til og hvordan de opplevde a lykkes
med det de gjer for & forebygge frafall.

5.6 Prgveintervju

Vi foretok farst et praveintervju. Da gnsket vi tilbakemelding pa intervjuguiden og a prgve ut
lydopptaker og tidsbruk. Personen som stilte opp til prgveintervjuet var innenfor den gruppen
som vi gnsket & intervjue, dermed ble dette intervjuet behandlet som de andre intervjuene og
er en del av vart datamateriale. Vi gav informanten intervjuguiden fer intervjuet, vi tenkte at
det kunne veere positivt at informantene fikk tenkt igjennom spgrsmalene i forkant. Men vi
opplevde at informanten tok styringa” og gikk litt igjennom punktene som var satt opp. Da vi
hadde lagt det opp som et semistrukturert intervju, gnsket vi det mer apent og med rom for
oppfelgingssparsmal, derfor har ikke de andre informantene fatt utdelt intervjuguiden for
intervjuet. Noen informanter gnsket a se intervjuguiden farst, sa de visste hva vi var "ute
etter”, de fikk selvfglgelig gjere det. Hensikten med prgveintervjuet, som at vi skulle bli
tryggere pa oss selv som intervjuere/forskere, var vellykket, men i etterkant skulle vi gnsket
oss bedre tid til & drgfte intervjuguiden og opplevelsen av spgrsmalene, det opplevde vi at det
ble litt knapp tid til. Men vi fikk en del tilbakemeldinger som vi fulgte opp i etterkant, og
gjorde oss ogsa praktiske erfaringer i rollen som intervjuere, for eksempel rollefordelingen

0ss i mellom.
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5.7 Gjennomfgring av intervjuene

| intervjusituasjonen gnsket vi a vere deltagende i samtalen, samtidig som vi forsgkte a veere
observerende, der vi som forskere ikke er opptatt av om det som sies bare er sant, eller har
aktarens rasjonalitet i fokus, men at ytringene blir fortolket som symptom pa en tenkemate
(Grimen, 2009). Under intervjuene byttet vi pa a stille sparsmal fra intervjuguiden, og siden
vi er to studenter som arbeider sammen, skrev den andre notat, forsgkte a veere observerende,
og begge stilte oppfalgingsspersmal. Vi erfarte at nar den som observerte stilte
oppfelgingsspersmalene, var det lettere for intervjueren a konsentrere seg om neste spgrsmal i

guiden.

Vi lot det veere opp til informantene nar og hvor intervjuet skulle finne sted. Alle intervjuene
foregikk i arbeidstiden til informantene og vi mgtte opp pa deres arbeidsplass. Noen foregikk
pa deres kontor, mens andre hadde mgterom. Intervjuene varte i ca. 1- 2 timer. Noen av
informantene hadde lagt bort telefon, mens andre ble avbrutt av telefoner eller banking pa
dgra underveis. Vi opplevde at det virket forstyrrende, men har forstaelse for at det noen
ganger ma bli slik nar intervjuet foregar pa arbeidsplassen og i arbeidstiden. Det var ingen
som gnsket & avbryte intervjuet, flere gav i ettertid uttrykk for at det hadde veert interessant og
at det gav dem nye impulser og tanker rundt den jobben de gjar.

5.8 Vitenskapelig redelighet

For & ivareta de vitenskapelige kravene ma forskningsprosessen beskrives og draftes. De mest
sentrale er intersubjektivitet, reliabilitet og validitet. Validitet og reliabilitet kommer egentlig
fra naturvitenskapelig tenkemate og kan vere vanskelig a overfare direkte til kvalitativ

metode. Men for & ivareta disse kravene vil leddene i denne undersgkelsen beskrives.

5.8.1 Intersubjektivitet

Intersubjektivitet betyr mellom subjekter (Wormnaes, 1996). Det som vi skriver skal kunne
etterproves, testes og kontrolleres av andre. Fordi valgene vi har tatt underveis kan veere med
a pavirke svarene vi har fatt, har vi blant annet i dette metodekapittelet begrunne disse
valgene. Ved a gjere rede for begreper, teori og metode samt a beskrive leddene i
forskningsprosessen, gir vi leseren innsyn i fremgangsmaten. For a ivareta intersubjektiviteten
holder vi oss til god henvisningsskikk, da andre kan finne igjen litteratur vi har benyttet,
samtidig som vi verken kan eller gnsker & ta aren for & ha skrevet noe vi ikke selv er opphav
til.
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5.8.2 Validitet

Det er fire former for validitet i kvalitative studier: troverdighet, overfarbarhet, palitelighet
og bekreftbarhet (Lincoln & Cuba, i Dalen, 2004). Vi har reflektert over om det resultatet vi
kom frem til, er gyldig. Vi forstar at om vi hadde stilt andre spgrsmal og hatt et annet utvalg
kunne vi fatt andre svar. Valg av informanter, og hvem som tilslutt stilte opp til intervju, kan
derfor ha pavirket svarene vi fikk. En leder av elevtjenesten vil kanskje gi oss andre svar og
ha et ubevisst gnske om a presentere tjenesten i et best mulig lys. En som jobber tettere pa
elevene og ikke har noe lederansvar vil kanskje gi andre svar. Vi mener at de spgrsmalene og
de informantene som er valgt ut, har gitt oss data til & besvare problemstillingen og

forskerspgrsmalene vi stilte innledningsvis.

Vi har drogftet valg av metode med hverandre og med veileder, og kommet frem til at denne
metoden er egnet til & gi svar pa problemstillingen. Det vi presenter er representantene for
elevtjenestens tanker og opplevelser og deres erfaringer pa dette omrade. Validiteten i denne
oppgaven kan vere vanskelig & male, men den stgtter seg til annen nasjonal forskning
(Bortvalg og kompetanse, 2008, Gull av grastein, 2010 og NOU, 2009:18, mfl) som

underbygger mange av de funnene vi har.

5.8.3 Reliabilitet

Reliabilitet er et begrep som i hovedsak er tilpasset kvantitativ forskning, der det forutsetter at
innsamling og analyse av data skal vere sa ngyaktig at andre forskere skal kunne etterprave
undersgkelsen og i prinsippet komme frem til samme svar. Fordi forskerens rolle er sa viktig i
kvalitativ forskning kan en ikke stille samme kravet, da resultatet er pavirket av samspillet
med informanten og den aktuelle situasjonen. Selv om vi hadde gjentatt spgrreundersgkelsen
med de sammen informantene, hadde vi sannsynligvis ikke fatt samme svar fordi en utvikler
seg som menneske gjennom refleksjon og tilegnelse av ny kunnskap. Det kan ogsa vere at
ytre omstendigheter har endret seg siden farste intervju. Derfor er det viktig at man er
ngyaktig i sin beskrivelse av leddene i forskningsprosessen (Dalen, 2004). Dataenes
reliabilitet sier noe om at de skal vare palitelige og riktig gjengitt (Wormnaes, 1996). Dette
viser vi ved at vi setter det inn i sammenheng med annen forskning og teorier. Vi begrunner
valg som er tatt underveis og har lagt ved intervjuguide for at det skal kunne veere mulig for
andre & ga inn og etterprgve datainnsamlingen var. Pa den maten viser vi at funnene som blir
presentert er basert pa faktiske forhold og ikke bygger pa forskerens subjektive skjgnn eller

tilfeldige omstendigheter under forskningsprosessen. Dataene er samlet inn pa en systematisk
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mate og i samsvar med etablerte forutsetninger og fremgangsmater godkjent av var veileder.

Intervjuene er transkribert i sin helhet og anonymisert.

5.8.4 Forforstaelse

Den faglige plattformen forskerne innehar vil prege forstaelsen av resultatene. Vi er begge
utdannet sykepleiere og har den lengste arbeidserfaringen var fra psykiatrien. Det gjer at vi
kanskje spesielt er opptatt av mennesket som en helhet og hvordan det blir ivaretatt psykisk,
fysisk, sosialt og eksistensielt. Vi hadde liten bakgrunnskunnskap om videregaende skole og
pedagogiske teorier. Men vi kan overfgre tanken om det helhetlige mennesket i denne
sammenhengen, og tenker at mennesker leerer best nar det har god helse, og har dekket sine

grunnleggende fysiske, psykiske, sosiale og eksistensielle behov.

For at informantens perspektiv skulle bli ivaretatt i analysen og i presentasjon av data, er det
ngdvendig at vi var lojale mot kilden, som i dette tilfellet er informanten. Vi matte vaere
oppmerksomme pa at vi presenterte det som kom fram, og at vi ikke utelukket det som ikke
bekreftet var forutinntatthet. Vi har forsgkt a legge vekt pa transparens eller gjennomsiktighet,
det vil si a tydeliggjgre grunnlaget for fortolkningene. Dette er blitt gjort ved at vi bruker sitat
fra informanter som grunnlag for fortolkning. Vi mener at det ikke presenteres tolkninger som

det ikke er dekning for i teori og datamaterialet.

5.9 Etiske betraktninger

Vi har ivaretatt de forskningsetiske retningslinjene i denne oppgaven, det vil spesielt bety at
det som fremstilles er objektivt og etterrettelig. Vi har dekning for det som skrives og har
forsgkt med starst mulig klarhet & unnga misforstaelser og feiltolkninger. Vi har ogsa veert
opptatt av at informantene skulle bli godt ivaretatt. Vi har forsgkt a gi tilstrekkelig
informasjon, vi opplevde at intervjuene som ble gjennomfart ikke bad pa store etiske
utfordringer for informanten. Derimot opplevde vi at informanter som farst var motvillige til a
stille opp, ble engasjerte. Flere ganger opplevde vi at nar vi hadde skrudd av opptakeren og
skulle ga, kom de med flere betraktninger og erfaringer. Enkelte av informantene kunne virke
litt reserverte og kanskije veere preget av at intervjuet ble tatt opp pa lydfil. Det kan tenkes at
det a skulle evaluere sitt eget arbeid ogsa var utfordrende. De fleste snakket seg "varme” og
engasjerte, det sa ut til a vare en positiv opplevelse for dem, noe flere ogsa gav uttrykk for.
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Farstegangs kontakt med informanten skjedde gjennom leder for elevtjenesten, og det ble
hentet inn skriftlig samtykke fra deltagerne, hvor de ogsa godtar at intervjuet blir tatt opp og
lagret til prosjektets slutt. Det er sgkt godkjenning hos NSD (se vedlegg nr. 1).

Det kommer ikke frem hvilke skoler eller hvilke informanter som har deltatt. Lydfilene kan
veere personifiserende, de oppbevares til oppgaven er levert og etter retningslinjer fra NSD.
Dette har informantene fatt informasjon om og har samtykket skriftlig.

5.10 Analyse

Analysen og tolkningen begynte allerede under kontakten med informantene, som
feltobservasjoner og ved utvalg av hvilke temaer som skulle utdypes i intervjuet.

Intervjuguiden ble laget ut ifra de forskningsspgrsmalene vi gnsket svar pa.
Vi har brukt de fem trinnene som Giorgi introduserer (i Dalen, 2004).

Det farste starter med et forsgk pa a fa forstaelse av helheten. Deretter finner en frem til
meningsbarende elementer eller temaer som sa beskrives og fortolkes. | det femte og siste

trinnet i analysen foregar en overordnet teoretisk tolkning av materialet (Dalen, 2004, s. 21).

Slik vi ser det er kunnskapsstatusen (farste del av oppgaven) og var grundige gjennomlesning
av datamaterialet vart et forsgk pa a se og forsta helheten om temaet frafall i videregaende
skole. Vi fant relevante temaer som gav svar pa forskningsspgrsmalene vi stilte oss
innledningsvis. Forskningsspgrsmalene opplevde vi som store og apne, og at de hadde rom
for den informasjonen som informanten gav oss. Pa bakgrunn av dette ble funnene fortolket.
Dalen skriver om fortolkningsprosessen, og hun bruker begrepene experience near og

experience distant.

Experience near er betegnelsen pa uttalelser som informantene bruker i sin omtale av
konkrete forhold. (..) Experience distant er uttalelser der vi ogsa har inkludert informantens
tolkninger av hendelser og opplevelser. Pa et vis har det foregatt en analytisk prosess fra
beskrivende til et mer fortolkende niva. Vi kan ogsa inkludere forskerens egen tolkning av en

uttalelse fra informanten i expirence distant- begrepet (Dalen, 2004, s.65).

Vi har fatt fortolket informasjon gjennom a forholde oss til representanter fra elevtjenesten,

men ogsa beskrivende opplevelser av ulike situasjoner. Et eksempel pa dette er informanten

92



som forteller om elever som kommer til henne .. og bare grater og grater.” Dette er en
uttalelse som kommer inn under experience near-begrepet. Hun opplever (fortolker) at det er
fordi eleven er sa "innmari slitne”. Det kommer ikke frem at dette er elevenes egne ord, men

informantens forstaelse av eller forklaring pa fenomenet grating.

Videre i prosessen har vi var egen fortolkning av det informantene har sagt, bade deres
beskrivelser og fortolkninger. Her vil det & lgsrive seg fra de konkrete ordene/ svarene vare
viktig for & kunne fortolke materialet i lys av relevant teori, for a se (uuttalte) sammenhenger

og strukturer. Det er det siste trinnet i analysesystemet.

5.10.1 Drgfting av funn

Vi har valgt a presentere drgfting av funn ved hjelp av fig 1, hentet fra Skaalvik og Skaalvik
(2005 s.15). Den viser sasmmenhenger og interaksjoner mellom ulike nivaer, fra individ til
samfunn. Her knyttes funn og teori sammen, i lys av den faglige rammen. P& den maten blir
det trukket frem sammenhenger som vi haper gir svar pa problemstillingen. Vi har stilt
relativt dpne spersmal til vare informanter, og har lagt vekt pa at de skal fa snakke fritt om det
de opplever som viktig. Dette har resultert i at vi har hatt behov for et bredt teorigrunnlag,
nettopp for a prave a belyse bredden. Det er ikke rom for a drafte alle temaer like grundig, og
heller ikke var hensikt. Gjennom vart datamateriale bestaende av ni informanter kan ikke vare
resultater generaliseres. Vi har valgt ut det vi ser som hyppige temaer, det som nevnes av
mange. Men vi har ogsa valgt ut etter kontraster og forskjeller. Ellers har vi sett pa det som

nevnes rettet mot systemets stru kturer 0g samfunnet.

5.10.2 Metodekritikk

Da vi farst valgte a skrive om frafall i videregaende opplering, gnsket vi a bruke elever som
har falt ut av skolen som informanter. Vi kontaktet Oppfalgingstjenesten for a hare om de
kunne hjelpe oss med & komme i kontakt med elever som hadde falt ut av skolen, men de
gnsket ikke & formidle informanter til oss av etiske grunner. Vi matte da finne informanter
som kunne belyse dette indirekte, og studieleder satte oss pa ideen om a se frafall gjennom
representanter fra elevtjenestens gyne. Vi gnsket oss gruppeintervju, vi hadde tanker om at det
ville gi interessant diskusjon, og at samspill blant aktarer kunne vaert spennende a observere.
Det skulle vise seg a vere problematisk a samle flere representanter pa samme tid og sted. Vi
fikk problemer med at informanter trakk seg og ikke hadde mulighet til & stille opp ved bruk
av denne metoden. Vi valgte derfor & endre metode igjen, og gjennomfarte individuelle

semistrukturerte intervju. Det er flere ting som kan ha pavirket vart materiale. For det farste
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medfarte endring av metode svar med mindre diskusjon. Videre gikk vi inn i et felt med lite
forkunnskaper om feltet i forhold til dem vi skulle intervjue, og vi var uerfarne med
intervjuerrollen. Med den kunnskapen vi har tilegnet oss gjennom prosjektet, ser vi i dag at vi
kunne fatt mer ut av intervjuene om vi hadde stilt bedre oppfalgingsspersmal og hatt mer
kunnskap om hva vi skulle «se» etter. Samtidig erkjenner vi at det alltid i en leereprosess vil
veere slik at kunnskapen gker etter hvert, og dermed vil tilbakeblikk vise at det finnes flere
perspektiver og flere lgsningsforslag enn de vi sa i starten av prosjektet.

Metoden gav oss ogsa mange sider med informasjonsmateriale, hvor ikke alt var like relevant
for det vi gnsket svar pa. Det kan ha sammenheng med at vi gnsket & ga apent inn og ikke
legge faringer som gjorde at informanter utelukket noe som de egentlig opplever som sentralt.
Det ble en utfordring a trekke ut essensen av sa stort materiale.

Positivt ved denne metoden er at vi fikk mye informasjon fra flere informanter om det samme,

dermed kan en tenke at det er et bredt bilde som presenteres, med starre gyldighet.
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6 Elevtjenesten og dets syn pa frafall i
videregaende skole

6.1 Eleven

Det er faktorer ved eleven som vil ha en betydning for elevens leringsmiljg, for hvordan
eleven opplever dette, og hvordan disse faktorene igjen kan pavirke leeringsmiljget. Elevene
kommer inn i skolen med sin bakgrunn, sine holdninger og ferdigheter. Disse egenskapene
kan skolen vaere med pa a utvikle (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Disse egenskapene er med pa

a legge premissene for det tilbudet skolen gir den enkelte elev, bade positivt og negativt.

Det ber imidlertid pa en helt annen mate og i langt sterre grad enn tilfellet er i dag, legges til
grunn for arbeidet i skolen at trivsel hos elever og lerere fremmer produktivitet, i form av gkt
innsats, gkt kreativitet og positiv leering bade faglig og personlig. Det krever blant annet at

elevenes behov og interesser blir lyttet til og tatt pa alvor. (Tangen, 2001 s. 472)

Hvordan skolen bruker kunnskapen om den enkelte elev som er i systemet vil kunne pavirke
nettopp det tiloudet eleven far. Ved at skolen og elevtjenesten har et elevperspektiv i sitt
arbeid, kan det fremme en positiv utvikling av egenskaper eleven kom inn i skolen med.
Det er sentralt for a forsta frafall i videregaende skole og interessant a se i sammenheng med

informantenes syn.

Elevtjenestens informanter mener at kjennetegn pa elever som faller ut av skolen, ikke gir et
entydig bilde, men er komplekst og sammensatt. Siden vi har valgt a snakke med informanter
fra elevtjenesten, har vi fatt mye informasjon om de elevene de er i kontakt med. Det vil ikke

si at de har vert i kontakt med alle elever som slutter i videregaende skole.

Noen av de som slutter kan vare elever som har valgt feil, flytter eller planlegger et friar til
reise eller lignende. Det er sannsynlig at disse begynner pa skolen igjen. En informant

forteller:

Noen er rett og slett kommet pa feil linje. De har sgkt noe de ikke er interessert i. De vil heller
jobbe resten av skolearet og begynne pa skole igjen neste ar. Mange er reelt der, uten at det

er noe mer dramatisk rundt det.
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Nar representanter fra elevtjenesten snakker om sine erfaringer, er det selvfalgelig fra elever
som av ulike grunner er kommet i kontakt med hjelpetjenesten. Noen ganger pa elevens
initiativ, men kanskje oftest fordi noen ser at de trenger hjelp. Det kan veere faglige, sosiale

eller hjemmebaserte utfordringer.

Nar vi ser pa de frafallsutsatte elevene som elevtjenesten er i kontakt med, er det ogsa viktig &
fa frem at de fleste elevene "trgbler” ikke, de kommer seg enkelt og greit gjennom
skolesystemet. Noen har utfordringer av ulik art, men klarer seg allikevel. “Lgvetann-ungene
vokser opp de ogsa,” sier en av informantene. Dette er viktig a legge til grunn nar en ser etter

individuelle kjennetegn til en ikke-homogen gruppe.

Dermed bar en kanskje ikke lage for sterke grupperinger av individer etter ytre kjennetegn, og
sla fast en mate for hvordan det er best 8 mgte dem. En informant forteller: det er ikke noe
A- til B- til C- til D -oppgaver, det er sann at du ma se den du har foran deg, og sé gjer du

valg og tiltak i forhold til den.”

Samtidig kan det vere en svakhet ved systemet om det finnes for fa styringsverktay og
konkrete prosedyrer i arbeidet mot frafall. En utfordring kan veere a sikre faglighet og hindre
at det blir personavhengig, hvilken hjelp en far nar en trenger det, om en i det hele tatt far
hjelp. Om forhold er personavhengig, er det ogsa starre risiko for skjult misbruk av makt.
Elever mgater et skolesystem der representantene er eldre og mer erfarne mennesker, med
(lang) utdannelse og kanskje mer anseelse i samfunnet. Det er i utgangspunktet sarbart for den
underlegne eleven, som er prisgitt den hjelpen den far. Ved a veere selvkritisk, apne for a
diskutere holdninger og praksis, og la andre etterpreve ens beslutninger, kan en kanskje
motvirke at makt anvendes pa en negativ mate. Samtidig kan det vaere laererikt og utviklende
for profesjonelle akterer a fa andres vurderinger av egen praksis.

6.2 Kjennetegn pa frafallselever

6.2.1 Fraveer

Fraveer er godt kjent som et symptom pa frafall fra tidligere undersgkelser, som Bortvalg og
kompetanse. Det stemmer ogsa godt overens med det bildet vare informanter tegner av elever
som star i fare for a falle ut.

Fraveer kan bade sees pa som et problem og et symptom. Det er et problem for individet og
skolen, men det burde kanskje ogsa sees pa som symptom pa andre bakenforliggende

problemer. Fraver kan vére et symptom pa “personlighetsutvikling som er i ferd med a lgpe
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inn i et feil spor” (Befring & Tangen, 2001 s. 442).

Flere av informantene i denne undersgkelsen forteller ogsa at de ser pa fraveer som en
indikasjon pa at noe kan vere galt i systemene rundt eleven. Fravarenhet i skolen betyr ikke
ngdvendigvis at eleven ikke kommer til skolen; det kan ogsa vere elever som kommer, men
ikke gar inn til undervisning, elever som mgter uforberedt, sover i timen eller kommer for
sent til undervisning. Hjelpetjenesten forsgker a fa tak i hva som er bakgrunnen for dette. |
trad med det Tangen skriver, sier de at de er opptatt av a finne arsaken bak, heller enn a

fokusere pa symptomet alene.

Det pekes pa at noen ungdommer velger ikke & mgte opp som en strategi for vanskelige
situasjoner. Hvis dette far holde pa for lenge, ser hjelpetjenesten at det kan det sette seg som

et manster det kan veere vanskelig 8 komme ut av.

Vi ma sette i verk tiltakene mye tidligere enn nar de kommer inn hos oss, at det er gode tiltak i
barneskolen, at de mestrer og lykkes, og det med skulk/fraveer er det viktigste elementet i
forhold til darlig resultat i videregaende. Du lager deg darlige strategier for vanskelige
situasjoner ved at du for eksempel lar vaere a mate opp. (...) Sa det er ikke tvil om at dette er

ting som en kan se veldig tidlig, og ved & sette i verk tiltak kan en fa gjort noe med det.
En annen sier:

Bekymringen er ofte fraveer, eller at de er tratte, de ser ikke ut til & trives, rett og slett. Du ser
det pa eleven at de er trgtte og slappe igjennom hele skolehverdagen. De kommer for sent, de

skulker mye og faler seg utilpass.

Det kan ogsa fa falgekonsekvenser som fagvansker, ved at en gar glipp av mye undervisning,
kanskije allerede i grunnskolen. Dette kan igjen fare til at en ikke mestrer og det kan pavirke

motivasjonen negativt.

Det ikke & mestre vil pavirke synet en har pa seg selv. Da kan skulk og fraver veere en mate a
ta tilbake kontrollen, om selvoppfatningen oppleves truet. Mgter en nederlag hver dag pa
skolen, er det lettere & beskytte selvoppfatningen ved a holde seg borte. Da kan darlige
resultater unnskyldes med mangelfull undervisning og informasjon heller enn mangel pa
evner (Skaalvik og Skaalvik, 2005).

Elever som er mye borte, ikke gjor det de skal og ikke leverer ting, er ikke attraktive elever.

En informant utbryter: "Tenk bare & ha motiverte elever, det matte veert en drgm!”

Skulk og fravaer kan vaere et symptom pa at selvoppfattelsen er truet. Det kan vaere en
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reaksjon og et gnske om a beskytte seg mot det ubehagelige. Hvordan voksne i skolen mgater
elevene, vil kunne pavirke den ene eller andre veien. Elever som har flere ting i livet som gjer
at en «trabler» litt, vil da vaere ekstra utsatt for oppleve seg lite verdsatt, og som en plagsom
elev som ikke «gidder». Pa den andre siden vil det vare beskyttende om en aktivt forsgker a

styrke elevens selvverd, fordi lavt selvverd og fraveer fra skolen har en sammenheng.

6.2.2 Fagvansker

Mange elever sliter med grunnleggende ferdigheter i matte, norsk, engelsk og naturfag. Det
er jo der stryket er stort. Og dette er jo redskapsfag som inngar i andre fag. (...) Det er
basisferdigheter som det er vanskelig & gjere noe med. (...) Det er begrenset hvor dypt den
videregaende skole kan bgye seg ned for a dra dem opp til der leereplanen faktisk begynner,
sa her er det et sprik. Her er det ofte det mangler et trinn i trappa, (...) ogsa prgver man a ta

to trinn i et steg, og det gar ikke.

Elever som strever med leering, kan tidlig oppfatte seg som tapere i skolesammenheng. Dette
kan fare til at en tidlig ikke finner seg til rette, og nye erfaringer kan fortsette a bekrefte at en
ikke vil lykkes innenfor dette systemet. Resultater i grunnskolen har stor innflytelse pa
elevens selvvurdering og forventninger nar de starter pa videregaende skole. Elever som
kommer med lave basisferdigheter, og ma ta "to trinn i et steg”, vil nok sta i fare for a
mislykkes igjen og kanskje ende oppmed & slutte, eller fullfare en lavere grad, som for

eksempel grunnkompetanse.

I det norske samfunnet forventes det at en tar videregaende opplaering. Om en ikke lykkes i
det, vil en kunne fa en selvoppfatning, eller en habitus hvor en opplever & ha mislykkes
innenfor det som er forventet. A vare skoleelev er noe alle innenfor en viss alder er, og det er
en stor del av tilbakemeldingene unge i dag far fra omgivelsene som handler om skole og
skoleliv. Dermed kan det tenkes at ungdom som opplever a mislykkes innenfor dette systemet,
gnsker & endre habitus, slik at en kan fa tilbakemeldinger pa andre «sider», der en opplever a
lykkes bedre enn i skolen. Det kan vare andre sosiale fellesskap en heller gnsker seg inn i.

(...) Elever som er svake pa skolen eller har laerevansker, har betydelig lavere selvverd enn
elever som greier seg bra pa skolen. Elever som har lerevansker eller lesevansker, gir ofte
uttrykk for at de fgler seg dumme, inadekvate, skamfulle og engstelige i skolen (Skaalvik &
Skaalvik, 2005 s. 119).

Det er interessant at det er pavist en sterk sasmmenheng mellom hvor flinke elevene tror de er

og den verdien de setter pa seg selv.
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Det kan vaere evner som gjar at de ikke har samme forutsetninger for innlaering. Vi er utrustet
forskjellig i forhold til hjernen var, og hjernecellene er ikke like de heller, og jeg tenker sann
at noen er mer skoleflinke enn andre, ikke sant? Det er noe med a tarre a si det ogsa. Men
man er jo sa flinke til & integrere for eksempel psykisk utviklingshemmede og
funksjonshemmede. De er jo pa skolen, de gar faktisk lenge pa skolen, for de trives jo i
gruppene sine og har det kjempebra og blir fulgt opp bra. (...) Sa har vi vel heller den andre
gruppen som er den vanskelige gruppen, de har ikke fatt alt servert. Pa en mate er det vel de

som strever mest.

Den gruppen som informanten her snakker om, de som ikke har fatt alt servert og strever
mest, kan ha opplevelser og tidligere erfaringer med ikke a mestre faglige utfordringer man
magter i skolen. Elever som har utfordringer som kan tolkes som manglende evner, kunne
kanskije fatt andre erfaringer om undervisning og skoleinnholdet ble tilpasset deres

forutsetninger. Det kan se ut til at det er noen elever som systemet har sviktet.

Om en har vansker i et eller flere fag, betyr ikke det at en trenger a oppleve seg som en taper
pa skolen, og ga ut med darlig selvoppfatning. For eksempel kan en lerer hjelpe eleven med a
finne de ressursene en har, og at det blir gitt sa stor betydning at selv om en ikke har gode
matematikkferdigheter, for eksempel, kan en allikevel ha god generell selvoppfatning, fordi
en kan oppleve at en mestrer andre oppgaver og har ressurser som blir anerkjent som viktige i

skolesammenheng.

Grunner til at elever strever med a tilegne seg laering, kan ogsa vare mye fraveer, som farer til
huller i kunnskapen til eleven. Andre viser til at det er sa mange andre utfordringer som gjer

at eleven ikke er mottagelig for leering.

De som star i fare for & slutte har det sa kaotisk i sin hverdag, de har s mange motkrefter i
livet sitt, at far du far ryddet det pa plass sa er det vanskelig & ta imot leering. Computeren er
fylt opp av all slags slaggstoff, og da er leering og matematikk det siste du tenker pa.

Overlevelsesstrategiene blir det du bruker kreftene pa da.

Elever som ikke har hatt "plass” til a ta inn lzering, kan bli hengende etter. Dermed kan elever
som i utgangspunktet kanskije har forutsetninger for & kunne fullfart, med riktige tiltak, mate
videregaende skole med s lav grad av basisferdigheter at de kan ha vanskeligheter med a
fullfare allikevel. Om disse eleven holder ut i videregaende skole, kan de ende opp med

grunnkompetanse.

En av informantene sier at denne elevgruppen kan deles i to: De som kommer, gjar en innsats
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og vil. Disse vil ofte fa et tiloud & ga til, enten gjennom NAV eller en vanlig jobb. Den andre
delen av denne gruppen, som ligger hjemme, ikke mater opp eller gar tidlig, kan fa
vanskeligere med a fa jobb, selv med grunnkompetanse. En kan sparre seg om nettopp
selvoppfatningen og tidligere skoleerfaringer gjar at en del av gruppen ser muligheter, mens

den andre delen gir opp.

6.2.3 Sosial bakgrunn

Tidligere la en stor vekt pa individuelle eller personlige forhold som risiko for fraveer. | 1960-
arene var det en vanlig tankeoppfatning at sasmme hva en gjorde i skolen, hadde elevenes
skoleresultater sammenheng med elevens bakgrunn. Hovedparten av forskningen la vekt pa
forhold ved familien og/eller individet. Men de senere arene har faktorer skolen har kontroll
over, blitt mer interessante. | lgpet av 1970-80-arene gkte erkjennelsen av at en ikke kan
forklare problemene basert kun pa elevenes individuelle forhold. Det var ikke entydig
sammenheng mellom ”problembarn” og en utrygg og deprivert hjemmebakgrunn. (Befring &
Tangen, 2001). Til tross for dette, opplever vi at informantene vare i stor grad frikjenner
skolen der eleven mislykkes, ved at lgsningen pa “problemet” ligger tilbake i tid; i
grunnskolen, eller i andre forhold rundt eleven, som hjemmeforhold og sosial arv. Men
endring i elevens selvvurdering, som er en pavirkelig faktor, har stor betydning for
fagligutvikling i videregaende skole (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Informantene synes & vare samstemte om at den sosiale bakgrunnen til elevene var av
betydning for om de lykkes i videregaende skole. Det kommer frem ulike sider ved denne
arven, at det farst og fremst handler om ting utenfor skolen og at det krever mye ressurser av

skolesystemet a forsgke & endre dette. En informant forteller:

Jeg tenker at om det ikke er arv i gener, er det arv i miljg. Det er klart at den arven i miljoet
er ganske sterk og den synes jeg at jeg ser. Det er egentlig litt ille og litt synd, sann er det nar
de trenger masse tid, og en trenger masse ressurser for a hjelpe de, pa en mate. For det er
ikke snudd pa 5-gra, om vi skulle gnske det, sa er det ikke det.

Nar elever kommer til videregaende skole, har de mange erfaringer og opplevelser som vil
veere en del av den arven i miljg. Elever har fra barndommen tilegnet seg kunnskap som gjer
at de kan handle meningsfylt i verden, denne kunnskapen kaller Bourdieu for habitus. Det
som er meningsfylt for individet vil veare pavirket av hva som en har blitt fortalt og opplevd
tidligere. Dette vil pavirke de mulighetene en ser. Sa selv om habitus er individuell ved at det

er individets valg, kan det ikke tas ut av det sosiale miljget individet er i oppvokst i. Bourdieu
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sier at habitus er individuell ved at en tar individuelle valg, men at den ogsa er kollektiv ved
det sosiale miljget en vokser opp i (jf. 4.7). P4 den maten ser en at sosiale identiteter kan ga i
arv. Et eksempel pa dette kan vere elever som har foreldre som mottar arbeidsledighetstrygd,
eller er ufaretrygdet, forteller en informant. Det legges ned mye ressurser i & motivere for
utdanning og arbeid, men det ser ut til at den sosiale arven gir sterke faringer for hvilke valg

eleven tar.

Vi ma jobbe skjorta av oss for & fa dem til a se at arbeid er viktig. At en ikke ma bli sittende
ufaretrygdet nar en er 20 ar. Men noen av dem ser det faktisk ikke, de har ikke vilje til det.
Men det er jo livet deres, de er vokst opp sann. (...) ”Mamma fikk meg tidlig og er
ufagretrygdet, hun klarer seg jo bra.”” Men de vet lite om den andre verden, sa det kan veere
vanskelig a speile de.

Holdninger og verdier som er radende i miljget til rundt eleven, vil eleven overta. Dette er et
av trinnene i sosialiseringsprosessen (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Derfor er en elev ogsa
prisgitt det leeringsmiljget som finnes utenfor skolen, der hjemmet, foreldre og venner vil
representere den starste pavirkningsfaktoren.

En annen informant trekker frem at arbeidsledighet hos forsgrgerne kan ogsa fare med seg en
oppgitthet til samfunnet, en utenforfalelse som skyldes det ikke a bli tatt i bruk. Dette vil

sannsynligvis pavirke elevenes syn og motivasjon for utdanning og arbeid.

Pa den maten kan elevens habitus pavirke valgene en tar, fordi det kan vere vanskelig a se
andre mer hensiktsmessige mater a handle pa. For eksempel blir det trukket frem at
fraveerenhet i skolen er et kjennetegn pa de elevene som faller ut. Det er elevens valg om en
mgter opp eller ikke, men slik vi forstar Bourdieu ma det sees i den sammenhengen som

eleven har vokst opp i, holdninger og sosialt tilleert mate a handtere utfordringer pa.

Ingen av informantene nevner sosiale klasser i denne sammenhengen. Vi vil allikevel trekke
inn dette i sammenheng med hvordan sosial ulikhet opprettholdes. Klasseforskningen ses pa
som viktig i forhold til den senere tids individualisering av samfunnet. Et eksempel er reform
-94 som gav alle rett til videregaende opplearing. Nar alle har rett til det, kan det at noen
mislykkes bli sett pa som et resultat av den enkeltes valg og veere en "personlig fiasko”.
Dermed frikjennes systemene som “er for alle” (Dale, 2008). Da individet ikke er frigjort fra
sosiale sammenhenger, vil en ta valg som virker hensiktsfulle og oppleves som tilgjengelige.
Det er noen som klarer & bryte med mgnstre og som opplever a lykkes pa tross av, de kan da
bli suksesshistorier og gi individuelle Igsninger pa strukturelle problemer i

utdanningssystemet. Men klasseforskning viser at samfunnets strukturer favoriserer ved &
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gjere bestemte muligheter lettere tilgjengelige for noen enn andre (Dahlgren & Ljunggren,
2010). Sa til tross for det frigjorte individet, kreves det mer av et individ fra en "lavere” klasse
a ta hgyere utdanning enn or et individ fra en hgyere klasse. En informant sier:

En av de fa signifikante forskjeller er antall bgker i huset og foreldrenes utdanningsniva, det
er en direkte sammenheng (...) Det er klart at menneskers intellektuelle potensial er
forskjellig, men det handler ogsa om pa hvilken mate det er stimulert hjemmefra i forhold til
boklig tenkning, i forhold til teori og i forhold til allmennkunnskaper.

Alle har like rettigheter til & oppna gnsket utdanning og med det, velstand. Det er en
”konkurranse” alle deltar i, men hvis en tenker at det er en rettferdig konkurranse, tar man
feil, da det er noen som stiller med langt darligere sjanser enn andre (Wilken, 2008). Et
eksempel er det spraket som snakkes i skolen, og hvilket sprak som “belgnnes”. Med det
menes at det kan veere lettere for et barn som er vokst opp i en familie med akademisk
bakgrunn, middelklassebakgrunn, & uttrykke seg pa "riktig” mate, med “riktig” sprak. P& den
maten kan en oppna belgnning eller bli verdsatt for det, til forskjell fra elever som ikke
innehar den “riktige” kulturelle kapitalen, og ikke opplever a bli mgtt pa samme mate. En

informant sier:

Det er klart at de som kommer fra fattigdomsfamilier har en langt darligere forutsetninger for
a klare den norske teoretiske skolen, enn de som har en akademisk familiebakgrunn. (...)
Depriverte hjem er der man pa en mate opplever at man ikke blir tatt i bruk, det er ’darlig

klima”, og oppgitthet i familie sprer seg lett.

Dette er noe av det som kan pavirke motivasjonen, som igjen blir trukket frem som en viktig
faktor for a fullfgre videregaende skole. Undersgkelsen Bortvalg og kompetanse fant at jo
starre likhet det var mellom den praksis barnet/ungdommen kjenner fra hjemmet, jo lettere vil
det vaere a tilpasse seg skolen og undervisningen. Dermed vil elever som ikke har med seg
dette fra tidligere erfaringer, stille med darligere grunnlag (jf. 3.4.3 Differensiering og

tilpasset opplaring).

Her kan det ogsa sees konturer av skjult makt, da en tenker og sier at noe er for alle, men i
praksis er det tilpasset og tilrettelagt bedre for noen grupper enn for andre. Det kan veere bedre
tilpasset elever med kunnskap, sprak og sosiale egenskaper som passer inn i det som forventes
i skolen, enn elever som av ulike arsaker har vanskeligheter med a tilpasse seg skolen som

system.
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Mye av den atferden vi har tilleert oss gjennom barndommen blir tatt for gitt, og nettopp
derfor kan det veere vanskelig a se seg selv utenfra, som igjen kan vanskeliggjare endring av
uhensiktsmessig atferd. Dette kan vaere noe av arsaken til at informantene forteller at det er

tidkrevende og ressurskrevende a endre fastlaste handlingsmanstre.

6.2.4 Holdninger

Elevens holdninger kan ogsa veere pavirket av sosial bakgrunn, og hva som blir forventet av
en. Den holdningen eleven har til skolen og den nytteverdien som tillegges denne
institusjonen, kan vaere pavirket av om en anerkjennes pa denne arenaen. Er “slutting” et
rasjonelt valg? Dette er ogsa tanker som har sin plass i frafallsproblematikken. Pa bakgrunn
av de kunnskapene en har om utgangspunktet for valgene en tar, og om sosial arv, er valget
den unge tar om a slutte pa skolen rasjonelt? Hvor rasjonelt kan det veere & velge bort rett til
utdanning nar alternativene er som de er? Reduserte jobbmuligheter, lavere lgnn, ferre goder,
darligere helse og til og med kortere gjennomsnittlig levealder kan veere noen av falgene
(Hernes, 2010).

Dersom eleven ikke selv opplever a ha innflytelse nok pa egen skolehverdag og eget liv til &
kunne redde morgendagen”, som Tangen (2001) skriver om, enten gjennom egen innsats
eller pa andre mater, vil kanskje likegyldighet og resignasjon veere narliggende. Tangen
tillegger leereren et stort ansvar til & bidra til at eleven opplever seg selv som en hovedakter i
egen skolehverdag og i eget skoleliv, og pa den maten opplever det som verdifullt i & bli i

skolen.

Nytte som egoisme har teoretikerne definert som det som er nyttig i privat og egoistisk
forstand. Egeninteressen overstyrer samvittighet og eventuelle gnsker om & handle
allmennyttig. Dette er ogsa et perspektiv som ma tas med i debatten. Informantene vare
forteller om elever som har vanskelig for 8 komme seg opp om morgenen, om foreldre som i
stgrre grad burde fulgt opp at de kommer seg dit. ”Nar en farst begynner a surre, er det lett a
surre litt for mye!” sier en informant. Disse elevene har kanskje en tanke om at de "burde”
veert der, men bekvemmelighetshensyn (egoisme) styrer valgene de tar der og da: "jeg er trott,

jeg gidder ikke pa skolen i dag.”

Mange har ikke noe definert holdning til fremtiden sin i det hele tatt. Er man i gang med
tredje grunnkurs, og har du slutta fgr, sa var det kanskje vanskeligere a slutte fgrste gang enn

det er & slutte tredje.
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En annen informant sier:

Altsa, noen slutter fordi det er et feilvalg, den er ganske klar, og den er reflektert, og det er
pa en mate greit. Det som bekymrer meg er nar de ikke aner hva de har lyst til, de vet det
virkelig ikke. De vet nesten ikke hvorfor de slutter engang. Jeg synes at vi veldig ofte (...) har

elever som overhodet ikke har peiling pa hva de vil. De aner ikke hva de vil.
En annen forteller om a bevisstgjere valgene:

De har for sa vidt hatt rikelig anledning til & tenke pa fremtiden, gjennom ungdomsskolen. De
har jo dette faget som heter utdanningsvalg, og de har jo radgivning og sant pa
ungdomsskolen (...) Men vi opplever veldig ofte at de svakeste elevene, som vi her snakker
om, de har bare fulgt strammen, og fatt levert en sgknad. Sa de har fa refleksjoner rundt det.
Og er veldig usikre pa hva de vil med dette her, og deri ligger ogsa en svak skolemotivasjon.
Hvis du ikke har peiling pa hvorfor du gjar dette her, sa vil jo motivasjonen ogsa bli pavirket

av det (...) Vi bruker ganske mye energi pa a bevisstgjare eleven pa de valg man tar.

@nsketenkning representerer en form for irrasjonalitet, som ikke hgrer hjemme i rasjonelle
oppfatninger. Vare informanter beskriver mange av de elevene de mgter som styrt av
impulser. Som informantene gir uttrykk for, sa er det mange som er ute av stand til & fokusere
pa annet enn "her og nd”. Elster (Markussen et al., 2008) sier at det er ikke nok at gnsker og
oppfatninger er rasjonelle for at en handling skal veere rasjonell; ogsa selve handlingsvalget
ma veere det. For a kunne si det, ma aktgren velge det beste alternativet. | denne sammenheng
vil det si a velge det alternativet som i lys av aktgrens oppfatninger fremstar som det beste

middel for & nd et bestemt mal.

| prosjektet Bortvalg og kompetanse har man valgt a bruke ordet bortvalg for & beskrive
fenomenet der ungdom faller ut av videregaende skole. Dette nettopp fordi de mener at det &
bruke ord som frafall eller drop-out sier noe om at det a slutte i skolen er noe som skjer helt
viljelgst, uten at man har kontroll over hva eller hvorfor det skjer, ute av stand til a pavirke
situasjonen. Bortvalg gir assosiasjoner til valg, og forfatterne mener at det er elementer av
valg ogsa i det & takke nei til den retten man har til videregaende utdanning. Man kunne valgt
det motsatte. Men forfatterne papeker at det slettes ikke er sikkert at valget er tatt pa et fritt og
selvstendig grunnlag, av rasjonelle akterer. Tvert imot tar de i bruk begrepet begrenset
rasjonalitet (Markussen et al., 2008). Med det menes at det ligger faringer bak valgene disse
unge tar. Det kan se ut som om det a ta valg “innenfor rammene av en begrenset rasjonalitet”,

som forfatterne sier, er et begrep som passer bedre med det som er realiteten for ungdom i fare
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for & falle ut av videregaende (Markussen et al., 2008).

Informantene forteller ogsa om elevens holdninger til skolen som en faktor i forhold til om de

faller ut eller fullfarer.

Det er litt snodig hvordan elever opplever konsekvenser, jeg tenker at det er veldig forskjellig
pa barn og voksne noen ganger. Fordi jeg tror eleven skjgnner konsekvensen av at de er mye
borte, at de ikke leverer skolearbeidet sitt, at de ikke far karakterer. Det betyr at de i
realiteten slutter. Det skjgnner de. ’Konsekvensene av a slutte er egentlig det samme som jeg
har gjort til nd.”” Hva er forskjellen pa a skulke og a slutte? Man kan sitte hjemme og gjare
hva man vil. Konsekvensvurderingen stopper litt der, sa hva er konsekvensen av
konsekvensen, pa en mate? Det er som a snakke til veggen, ofte. (...) Vi er pa en mate i et
samfunn der konsekvensene er blitt utydelig for folk. For det er sann at du far mange sjanser.
Du far mange tilbud. Du far lov til & holde pa veldig mye som du vil far det egentlig blir noen

konsekvenser.

Elever som ikke falger opp skolens krav og forventninger vil ha vanskeligheter med a besta i
alle fag. Realitetsorientering nytter i liten grad, i fglge denne informanten, da deres fokus er
pa det som skjer her og na. Elevene oppleves likegyldige til sin egen fremtid, og det kan vaere
vanskelig & motivere til stgrre innsats. Det kan vare vanskelig & fa noen til & kjempe for noe

som ikke synes verdt a kjempe for.

Opplever alle elever & anerkjennes i skolen, eller har noen en habitus og veeremate som gjer at
en defineres som en som ikke passer inn i skolen? Som sagt tidligere kan en ikke anerkjenne
seg selv, og opplever man ikke anerkjennelse i skolen, kan eleven ha lite motivasjon til &
legge ned en innsats og kanskje virke likegyldig. Kan det tenkes at det er bedre for

selvfalelsen aldri & ha prgvd, enn a kjempe en kamp du tror du vil tape?

Vi tenker at elevens holdninger er pavirkelige, og at det er mulig a endre elevens holdninger
til skolen, og seg selv som akter i den. Har laereren "makt til” a anerkjenne eleven, synliggjere

dens ressurser og sterke sider som gjer at eleven far tro pa a klare a fullfare skolen?

6.2.5 Selvoppfatning og forventninger

Selvoppfatningen dannes og endres gjennom livet. Vi er ikke fadt med et ferdig bilde av oss
selv, det endrer seg etter tilbakemeldinger, selvrefleksjoner og gjennom sammenligning med
andre. Har man et generelt positivt syn pa seg selv, tar en i mindre grad negative og stressende
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opplevelser og erfaringer innover seg, enn om selvfglelsen er lav. Lav selvfglelse kan bidra til
a utvikle depresjon, atferdsproblemer, spiseproblemer eller andre problemer knyttet til
ungdomstiden (Kvalem og Wichstrgm, 2007). Informantene var ogsa opptatt av elevens
selvfalelse, og hvordan den kunne bety noe for hvordan elever kommer seg igjennom
videregaende skole. I tillegg til at elever med lav selvfglelse kan utvikle psykososiale vansker,
kan ogsa lav selvfglelse fra grunnskolen gi liten selvtillit videre gjennom skolesystemet. En

av informantene sier:

Elever tar med seg den selvoppfatningen de har fra grunnskolen inn i videregaende. Elever
som har darlige erfaringer kan ha opplevd mislykkethet og har liten tro pa egen mestring. De
har ikke krav eller forventinger fra foreldre, lzerere eller seg selv. De kan ha opplevd mest
fokus pa det de ikke mestrer og kan ha vanskeligheter med a se for seg at de skal kunne oppna

de drgmmene de har.

Den verdien ungdommen setter pa seg selv, henger ngye sammen med de sosiale
tilbakemeldingene de far. Elever som opplever a mislykkes og opplever at tilbakemeldingene
fra omgivelsene bekrefter denne opplevelsen, vil verdsette seg selv ut fra det.

Noen gir opp far de har begynt, om det ikke har funket s& godt pa ungdomskolen og
grunnskolen, men det er mange ting som spiller inn. Sa de har ingen forventning om a fa il

noen ting, da star det a slutte i stil med alt det andre de har opplevd tidligere.

Dette er det flere informanter som sier noe om. Lav selvfglelse kan derfor sees pa som en
indikator pa hvordan en opplever a passe inn i skolesystemet. Dermed har en mye & tjene pa a
jobbe med selvbildet og med tilbakemeldinger som gis. Ogsa hvordan hjelpernes syn pa
elevens vansker er, vil ha betydning. Selvfglelsen vil da pavirke den verdien eleven setter pa
skolen, ved at en mater sitt eget nederlag blir det bekreftet at en ikke mestrer. Da kan det
tenkes at eleven opplever at en har mer a tjene pa a gjgre noe annet, om en allikevel ikke tror
at en vil klare a fullfare. Laerere kan bruke makten sin positivt til & vise elever hvordan en kan

oppleve mestring, og sette mal sammen med eleven og tro at en kan klare det.

En informant forteller at hun er bevisst pa a gjere det a slutte skolen til elevens eget valg. Da
er det eleven som har kontroll over situasjonen, og det kan fare til at en ikke oppfatter seg
som en brikke i et uoversiktlig spill. Om en forsgker a styrke selvbildet, kan det kanskije fare
til at en elev som slutter, kan tro pa at han vil klare a gjennomfare ved neste forsgk: «Det
handler om & gjgre avgjarelsen til elevens egen, gjgre de delaktige i eget liv og at det a slutte

ikke blir nok en bekreftelse pa at en ikke far til», sier denne informanten.
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En annen sier:

Det handler mye om & statte dem i gnsket om en mestringsfalelse, for nar de har sluttet en og
to ganger tidligere, sa ligger selvfglelsen under pari (...). De tenker “dette her far jeg bare
ikke til””. En kan heller hjelpe de og legge tilrette slik at de slipper & matte ga pa det

nederlaget en gang til.

6.2.6 Tidsdimensjon

«Skolelivet leves her og na og for fremtiden. Et godt skoleliv gir positive forventninger til
fremtiden. Negative skoleerfaringer tenderer til & skape bekymringer for og lave forventninger
til fremtiden.» (Tangen, 2001 s. 466)

Sentralt her er det du baerer med deg av skoleerfaringer fra far, for fremtidsmulighetene vil
farges av det. Elevens tidligere karakterer, tidligere fravaer og om en har opplevd a lykkes i
skolesystemet tidligere, hadde betydning for om en sa skolen som verdifull. Hvordan elevene
ser pa fremtiden, er pavirket av hvordan en tolker fortiden og de erfaringer som ligger i den.
Sa ved a jobbe for at elever skal ha et godt skoleliv, vil det vaere lettere a fa et mer positivt

bilde av fremtiden, som igjen vil pavirke hvordan en har det her og na.

Informantene vare trekker frem noen temaer som pavirker skoleerfaringene og som kan fare

til gkt risiko for frafall hos elever. En av informantene sier:

Ungdom er jo sann at de lever her og na, pa et vis, og kanskje isar de som strever. Da blir det
det du har her og na som blir viktig. Men det er ofte en del av temaet, det der, nettopp for a se
at livet er mer enn her og n4, sannsynligvis. Vi snakker om fremtid, ikke minst hvis de er
deprimerte og lei seg, at det gar an a finne et mal litt fremme i der, som gjer det verdt &

kravle opp for.

Det er allikevel viktig for de aller fleste a fa seg utdannelse, i falge flere informanter. En av

dem sier:

Det er mange som er veldig klare pa at de ma ha seg en utdannelse for a fa seg en fremtid.
Ogsa er det en del av dem som kanskje strever mest med, kall det evne, forutsetninger eller
atferd, som egentlig ikke ser det, det spiller ingen stor rolle. Men de aller fleste er jo opptatt

av dette.

Ogsa blant elevene som hadde sluttet og deltok i undersgkelsen Bortvalg og kompetanse, var
det ni av ti som mente at utdannelse var viktig, og at de trengte det for a klare seg videre i
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livet. Dette forteller oss at de aller fleste ser verdien av det & ha en utdannelse, uavhengig av
om de lykkes i skolen eller ikke. Men kan det tenkes at det er selvoppfatningen til eleven som
avgjer om eleven lykkes i ”neste runde”, eller i det hele tatt kommer tilbake til skolesystemet?

6.2.7 "De som sliter”

Flere informanter bruker begrepet ’slitere” om ungdom som sliter.

Noen sliter pa skolen, noen sliter hjemme. Noen orker ikke bo hjemme, og vil helst flytte pa

hybel, og det er ikke sa lett nar du er 16 ar. (...) Det er vel noen som har falt ut, som er der.

Med dette forstar vi det som ungdom som ikke har det enkelt, enten hjemme eller pa skolen.
Det blir presisert av en informant at det ikke er alle slitere” som faller ut. Mange sliter, men

kommer seg igjennom, og ikke alle “sluttere” sliter. S& bildet er pa ingen mate entydig.

Vi jobber stort sett med de som strever, og flere strever. Altsa, de strever, men det gar bra
med dem, i den forstand at de kommer og er skoledagen ut, gjgr sa godt de kan. De kan
komme seg inn i en lerekandidatordning etter at de har gatt et par ar pa skolen. Kanskje

strever de fortsatt, og kanskje ma de redusere malene fordi de ikke mestrer.

En helsesgster forteller at hun opplever slitne ungdommer som kommer til henne og bare
grater og grater. De forteller om hgyt press, det kan vaere skolefaglige ting, eller konflikter
elever i mellom. Noen opplever at foreldre har for hgye ambisjoner og forventninger for barna

sine, eller de legger press pa seg selv og har urealistisk hgye forventninger til egne resultater.

(...) jeg synes jeg ser mer av ’mestringsungene’’, som skal klare alt og blir innmari slitne. De
presser seg selv, ikke bare hjemmefra. Kutting, spising og selvskading og sant er symptomer.
De er depressive, utslitte, mgter veggen og grater. Dem er det en del av.

Det kan veere kroppslig press; vi blir mgtt med bilder om hvordan vi bar se ut i ukeblader og
reklamer, bilder som ofte ikke har opphav i virkeligheten, noe som kan vare vanskelig for
unge a innse. Dette er det perfeksjons- og prestigesamfunnet de unge er en del av. | tillegg til
stort fokus pa utseende, karriere, popularitet og generelt vellykkethet, eksponerer mange seg
selv i ulike sosiale medier til alle dggnets tider. Det gjar dette presset mer eller mindre
konstant. A veere vellykket koster ogsé en del; det er fokus pé riktige merkevarer béde
innenfor kleer, sko og elektronikk. En del elever ma jobbe ved siden av skolen for a skaffe seg
alt som “alle de andre” har; mange ungdommer har ganske hgyt forbruk i forhold til inntekt.
Det kan igjen ga ut over tiden man bruker pa skolearbeid.
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6.2.8 Psykososiale vansker og psykiske lidelser

Verden er ikke blitt noe enklere utenom skolen, det er ikke mindre stoff enn det var far, slettes
ikke. Og det er ikke mindre uro i familier, tvert imot. Mer brudd, og unger som blir utsatt for

traumer, altsa.

Flere informanter fra elevtjenesten forteller at de mgter mange elever med psykososiale
vansker i skolen. En informant sier ogsa at sykdomstegn pa tunge psykiske lidelser er ganske

vanlig, faktisk.”

(..) kjeerlighetssorg, traumer som de har opplevd, omsorgssvikt, overgrep av alle mulige slag.
Det kan vere trusler, det er alt, altsa. Spiseproblematikk, selvskading og

selvmordsproblematikk.

Dette er erfaringen til en av informantene.

En annen sier: ” noen sliter sa psykosomatisk at de ikke orker & vere pa skolen, de har sa
mange problemstillinger i hodet at de rett og slett detter ut.”

En papeker hvordan det pavirker hennes jobbhverdag:

For meg handler det om & jobbe med det psykososiale, hvordan de har det. Har du det darlig
pa det omradet, sa fungerer du kanskje ikke sa bra rent skolefaglig heller, sa det henger
sammen, alt sammen. Sa tenker jeg at isteden for & ga lgs pa et symptom, som for eksempel
kan veere darlig skolefungering (...) sa er det noe med det & kunne ta det litt slik «hva er
arsaken til dette?”” Og det jobbes selvfalgelig i forhold til det, men jeg synes kanskje det blir
for lite tid til forebygging, men ogsa oppfalging nar det er gjort en utredning.

Arsaken til psykososiale vansker kan vaere mange og sammensatte. Man kan spgrre seg om
dette er noe som gker i omfang i elevgruppen, eller om det er stgrre fokus pa slike vansker.
Kommer de mer til uttrykk i skolen enn far, og eventuelt hvorfor? Det papekes av flere
informanter at flere baerer preg av a mangle stabilitet pa hjemmebane, og at ofte er det "god,
gammaldags voksenkontakt” de sgker. Det er flere som skal forholde seg til oppbrudd i
familier i forbindelse med skilsmisser, til nye steforeldre og — sgsken, samtidig som de er i en
svaert sarbar og vanskelig tid i sitt eget liv. Det sammenfaller med andre undersgkelser (jf.
kap. 3.5.1 Andre utfordringer). Hernes (2010) kommer ogsa inn pa dette som en risikofaktor i
forhold til frafallsstatistikk.

Det kan vere vanskelig for skolene & se hvordan en kan hjelpe, og at det & jobbe med slik
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problematikk kan veere tid- og ressurskrevende, men en informant forteller:

Jeg syns det er for lite av ”a bry seg om™, vanlig "bry seg om™, na.(..) Mer omsorg, det & bli
sett, bry seg om, bade i familien og pa andre arenaer - man blir rikere materielt, men

fattigere mentalt. Og fattigere sosialt, kanskje.
En annen sier noe liknende:

Jeg synes det a bry seg om er utrolig viktig for alle, og ikke minst for unger. At de blir
verdsatt som det de er, at en fokuserer pa styrker isteden for svakheter og der de kommer til
kort.

Det behgver kanskje ikke veere sa store ting, Men om de som er na&rmest ungdommene er
bevisst pa dette, kan det fare til at det blir en beskyttende faktor, en person som eleven har
tillit til og kan veere med & hindre avmaktsfalelse hos elever som ikke mestrer skolens krav.

6.2.9 Diagnoser

En av informantene kommer inn pa utfordringer knyttet til diagnosesetting. Det pekes ikke pa
noen direkte sammenheng mellom ulike vansker eller diagnoser, og frafall. Men ved at eleven
far en diagnose, gis det rettigheter og det fglger bevilgninger med, sa skolen far mer ressurser

til 4 tilrettelegge. Han sier:

Diagnoser utlgser rettigheter, det er den ene siden av saken. Den andre er nettopp det at vi
forventer at alle skal sitte stille og leere pa den maten, det gjar at det blir sa tydelig. Blir det
for mye uro, kaller vi det noe. Er ikke sikkert det var s& mange flere na enn far. (...) Det var

stgrre forstaelse for at ungene var urolige tidligere.

Elever som kommer fra ungdomskolen med mye informasjon, sier informantene at de har
lettere for & hjelpe. Men en av informantene forteller at vansker som kan ha veert vanskelige &
oppdage i ungdomskolen kan ”vokse” seg starre i puberteten. Kanskje disse elevene kan veere
av de "grasonefolkene” som det fortelles om? De som kommer seg igjennom skolen med
altfor lite bagasje, og som ikke blir synlige far i videregaende skolen? Det sies at det er
avgjerende, den innsatsen ungdomskolen gjar for & utrede elever som er svake faglig eller

sosialt.
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En informant sier:

Det gjgres ganske mye, det er jo mye fokus pa det, da, at man skal gripe fatt i det veldig tidlig,
og at det bgr informeres nar de kommer fra ungdomsskolen til videregaende. (..) Men det er
vanskelig & fa gjennomfart det godt nok, den oppfalgingen. A ta tak i det tidlig p& hasten, ikke

sant, og fa gjort noe med det, det tror jeg varierer veldig.

Noen elever kommer til skolen og barer med seg kjennetegn som gker risiko for a falle ut,
statistisk sett. Ofte kan ikke skolen ta bort disse risikofaktorene. Men skolen kan gjare sekken
lettere & beere, ifalge Damsgaard (2007). Interessant med kjennetegn ved individet er & kjenne

malgruppen, samtidig er det mest interessante hva skolen kan gjare for disse elevene.

6.3 Leeringsarenaen hjemme og pa skolen

6.3.1 Ting utenom skolen som pavirker skolehverdagen

Det er en del ting som skjer utenfor skolen som ikke skolen har mulighet til & ha styring med,
det er begrenset hva skolen kan pavirke og dermed ogsa hvilket ansvar skolen kan ta. Skolen
har et reglement og de som ikke kan overholde det, velger kanskje skolen bort. Informantene i
denne undersgkelsen var opptatt av det med frafall og sa pa det som en viktig del av jobben

sin.

Hjemmeforhold vil kunne pavirke elevens skolesituasjon. Elever hvor foreldrene samarbeider
darlig, hvor det er hgyt konfliktniva vil kunne ha vanskeligheter med a konsentrere seg pa
skolen og falge opp som forventet, det kan veere energikrevende for den unge a forholde seg
til flere utfordringer samtidig.

Lareren som elevens naermeste er en viktig person som har mulighet til & veie opp for noe av
ulikhetene eleven kommer med. Da en er pliktig til & gi alle tilpasset opplearing, burde det &
sette seg inn i den enkeltes situasjon veere en prioritert oppgave. Men allikevel ser en at det

kan ha noen begrensninger. En informant sier:

Alle de forskjellige nivadifferensieringene som gjer at en mater eleven der den er, og alle de
tingene der, ser ut til relativt begrensende effekt. Det andre er faktorer, som hvordan det er

med elevenes liv, hvordan det er pa hjemmebanen, hvordan det ser ut rundt eleven, som har
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mye starre effekt enn de tiltakene en kan gjgre innenfor skolen. Og det er litt deprimerende,
for vi liker & tenke at det handler om hvordan vi tilrettelegger undervisningen. Men det er
klart at det har en virkning, en god laerer "berger”” mange fler enn en darlig lerer.

6.3.2 Relasjoner til andre

Elevens forhold til lzerere og medelever er av stor betydning for elevene. Gode lererne er
vennlige og viser interesse for elevene sine. Nettverk og relasjoner til familie og andre er
sentralt i livskvalitetsforskning. Selv om ikke god livskvalitet ensidig kan forklares med ytre
faktorer som stgttende foreldre, gode venner eller snille lzerer, kan det heller ikke forklares
utelukkende med indre faktor, som elevens personlighet (Tangen, 2001). Elevens
skolelivskvalitet har betydning for trivsel, motivasjon og dermed ogsa for hvor godt eleven
presterer i skolen. Elevens hjemmeforhold kan virke inn positivt, men ogsa negativt, i falge
undersgkelsen Bortvalg og kompetanse. For skolen kan det veere en utfordring a ta tak i
faktorer utenfor skolen, som for eksempel hjemsituasjon, pa en rett mate. Det kan veere
spgrsmal om hvor mye ressurser en har mulighet til & bruke, og tiden en har til radighet nar

eleven kanskje bare er ved skolen et ar. En informant sier:

Om det er reine pedagogiske ting som ligger bak lzerevanskene, (...) er det noe av det enkleste a fa
testet ut og ryddet opp i. Det er ofte verre for elever med psykososiale vansker, szrlig ved
forhold hjemme. De tar jo litt mer tid. (...) Hvis det er forhold til mamma eller pappa eller
ting som har skjedd hjemme, er det noe med det & jobbe med det hjemmet. (...) Vi ma ga inn
der hvor problemstillingen er, og preve a rydde. Det kan veere vanskelig a rette opp
hjemmeforhold som kan ha vart over flere ar.

Det kan se ut til at elevtjenesten og skolesystemet ser at problematiske og stressende
hjemmeforhold kan gjare det vanskeligere a hjelpe eleven. ”En er litt prisgitt de foreldrene en
far” sier en. I noen tilfeller kan elevtjenesten gnske barnevernet inn, men i videregaende skole
er eleven sa gammel at det skal en del til for at barnevernet griper inn, var en informants
erfaring. Samme informanten mener at i noen tilfeller er det er nadvendig a fa dem til a leere

seg og “overleve med de foreldrene en har”.

6.3.3 Jevnaldrende venner

En viktig del av selvutviklingen foregar gjennom, og i vennekretsen, og nettopp venner er en
sentral kilde til emosjonell stgtte og en sosial arena for a teste ut og laere ting. Vennskap er

ogsa viktig for ungdoms psykiske velvare og sosiale tilpasning, men kan ogsa vere en kilde
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til stress og uro. Varige vennskap har i hovedsak positiv effekt pa selvfalelsen, men det
konstant & matte sammenligne seg med jevnaldrende kan ogsa ha en negativ effekt. Det kan
ogsa veere vanskelig a bryte ut av for eksempel en kriminell vennegruppe hvis den bygger pa

neere sosiale relasjoner.

Ungdom velger oftest venner som ligner pa dem selv, og opplevd likhet er som regel viktigere
enn faktisk likhet. Den observerte likheten i vennegruppen kommer antakelig mer av at nye
venner rekrutteres fra dem som allerede deler atferd og holdninger med gruppen (Kvalem &
Wichstrgm, 2007).

En konsekvens av at «alle» er pa skolen i dag, og at venner og jevnaldrende er en viktig del av
den unges sosiale liv og utvikling, kan fare til at elever som er falt ut av undervisningen, eller

velger ikke a delta, allikevel kommer til skolen.

En informant sier: "Elever som vil bruke skolen som en varmestue, sliter vi med. De kommer

til skolen, men gar ikke inn til undervisning.”

”(...) en del har planer. Men mange velger det fordi vennene deres gar der, det styrer jo veldig

mye.

Enkelte elever gar pa skolen farst og fremst for a treffe andre, skriver Tangen (2001). @ia og
Strandbu (2007) mener at nar nesten alle ungdommer i hvert kull starter i videregaende skole,
vil nettopp det & ga pa skole vare en sentral del av definisjonen pa a vaere ung, og en viktig
del av det fellesskapet som ungdom deler. Skolen formidler hva som er viktig kunnskap og
gyldige samfunnsverdier, og dagens ungdom slutter i hgy grad opp om skole og utdanning

som en verdi.

Vi mener at dette viser hvor viktig jevnaldrende i ungdomstiden er, uavhengig av hvordan
man verdsetter skolen som institusjon. Ved a bruke denne kunnskapen til & jobbe med
tilhgrighet til skolen og klassemiljget vil det kunne virke forebyggende for frafall. De er innen
rekkevidde for skolen en stund; er det reflektert over hvilken mulighet dette er og om den kan

utnyttes i stgrre grad?

113



6.4 Livet i skolen

6.4.1 Klassemiljg

Klassemiljget trekkes frem som en faktor som er viktig i elevens skolegang og

klassesammensetningen er viktig i denne sammenheng.

Jeg synes ogsa at nar en lykkes med & lage gode leringsmiljger, gode klassemiljger og gode
miljger for laering, sa ligger det en god ressurs idet, at elevene er snille med hverandre, glade
i hverandre. De samarbeider selvfglgelig bedre, og det skaper bedre trivsel. Sa derfor tenker

jeg at hvis en klarer a stimulere til et godt lzeringsmiljg, sa lykkes flere.

Noen skoler fordeler elever slik at det er enkelte som er pa et lavere niva innenfor flere
klasser, mens noen skoler segregerer tiloudene, og har egne klasser hvor det er flere elever
som har behov for et utvidet tiloud. Dermed kan de samle mer ressurser, for eksempel i form
av en ekstra lzerer i disse klassene, i noen timer. Dette er eksempler pa hvordan ytre faktorer
pa systemniva i leeringsarenaen pavirker elevens skolegang, og kan bidra til om eleven klarer

a fullfare eller faller ut av videregaende skole.

(...) et inkluderende miljg og falelse av faglig og sosial statte fra bade laerere og med elever
har mange positive virkninger. | slike miljger finner en stgrre faglig engasjement, hayere
innsats, mer adekvate leeringsstrategier, stgrre trivsel og mindre frafall i videregaende skole.
(Skaalvik & Skaalvik, 2005 s. 206)

Et miljg som er ekskluderende og derfor utrygt, kan bidra til & skape elever som heller er
opptatt av a skjule faglig svakhet enn a lare. Det kan ogsa skape angst hos eleven, i fglge de
samme forfatterne (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Dette sammenfaller med funnene i datamaterialet, der informantene gir klart uttrykk for
viktigheten av godt klassemiljg og leringsmiljget ellers pa skolen. Hvor godt den enkelte
skole lykkes i a skape gode klasse- og leringsmiljg med fokus pa interaksjon mellom elever
og mellom laerer elev, vil pavirke elevens skolelivskvalitet (Tangen, 2001). Det er et eksempel

pa hvordan skolens organisering kan pavirke elevers muligheter til lzering og trivsel.

6.4.2 Leereren og leererens rolle

Elevtjenesten ser at det er forskjell pa lzerere, og hvordan det pavirker elevene.
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Jeg tror at undervisningen eller opplaringen er litt lite engasjerende i en del tilfeller, sann at
de ikke blir berart pa et vis, eller at de ikke blir vekket opp, de blir ikke stimulert. Det er
veldig stor forskjell pa leerere. Noen er slik at du nesten ikke kan unnga a leere fordi de er sa
engasjerende, og andre er forferdelig kjedelige, regelstyrte, sa det blir kjedelig, firkantet og
lite fleksibelt.

For elever som star i fare for a falle ut, er de avhengige av den lreren de treffer pa, om de far

en god ”’link” En forteller:

(..) s& det a fa til det samarbeidet i forhold til oppfelging, og & veere til statte er ikke
ngdvendigvis sa lett. Det er ikke det. Men det er jo selvfalgelig veldig personavhengig, hvem
du treffer pa, som kontaktlerer, radgiver, helsesgster eller pp-radgiver, eller om det er noen

andre de far en god link til.

Erfaringene informantene forteller om, er at dersom skolen og elevtjenesten skal slippe til for
a hjelpe eleven, ma eleven ta i mot hjelpen som tilbys. Da er det ngdvendig at det er en som
eleven har en god link til, ellers vil kanskje ikke eleven slippe "hjelperen” til.

Det kommer ogsa frem at noen laerere er sa opptatt av faget sitt, at de har lite gye for andre
ting. Det kan veere vanskelig for dem a skjgnne at andre ikke er like interessert. Noen leser
elevene godt, og synes det er viktig, mens andre kan tenke “at det som skjer i elevens liv ikke
angar meg, bare han/hun er flink i historie.” Det er store forskjeller:

(...) det er veldig stor forskjell. Noen larere er helt imponerende flinke, ikke sant, mens andre
er helt blinde, nesten. Det finnes fortsatt det jeg kaller gamle eller gammeldagse lektorer, de
er sa opptatt av faget sitt, de er sa interessert i faget sitt at de ikke kan skjgnne at andre ikke
er det. Og det er alt de bryr seg om. Sa du har hele spekteret.

Det kan sikkert ogsa diskuteres hvor mye laereren skal ta del i det som gjelder elevens private
liv, men elever som har andre ting som forstyrrer, far ikke brukt de evnene de har. Over tid
kan dette fa konsekvenser for eleven i form av faglige hull, nedsatt mestring og darlig
selvbilde.

"Leererens oppgave er ikke a laere elevene matematikk, men a lere elevene og leere seg
matematikk”, skriver Sgrensen (i Befring & Tangen, 2001, s. 442). Det har blitt starre enighet
om denne forstaelsen av leeringsbegrepet, kanskje mest fordi det setter fokuset pa eleven som
den leerende aktar. Det innebeerer at lzering ikke skjer passivt, men er viljestyrt av individet.
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Ved a overse dette kan laereren vaere med pa a pasifisere og umyndiggjare elevene (Befring &
Tangen, 2001). | denne oppgaven har vi ikke hatt fokus pa pedagogiske teorier om laring,
men vi tenker i trad med Maslows behovspyramide, at det er grunnleggende behov som ma
veere tilfredsstilt far behovet om leering og selvrealisering melder seg (Skaalvik & Skaalvik,
2005). Det handler mye om, slik vi ser det, & legge forholdene til rette fysisk, psykisk og
sosialt for at elevene skal "fa plass” i hodet til nye kunnskaper.

Leerere er elevens nermeste voksenkontakt i skolehverdagen, og den som kanskje farst
merker at eleven strever med noe. Da er eleven prisgitt at en har en laerer som bryr seg, og er

rask til & ta tak i ting.

| praksis viser det seg at sma nyanser i leererens oppfarsel og sprak kan ha en avgjgrende
betydning for elevers holdninger, handlinger og opplevelser, mener Tangen (2001). Dette
viser hvilke makt leereren har i forhold til & pavirke elevens skolehverdag, laeringsmessig og

trivselsmessig.

Noen informanter gnsket at noen laerere kunne veert raskere med a melde om utfordringer
rundt eleven. ”Det ser ut til at vi venter og ser an litt for lenge,” sier en informant. Leerere kan
tenke at et mgte i Tilpasset opplaerings-teamet kan veere et for stort forum, men noen av de
som jobber innenfor Tilpasset opplarings-teamet legger vekt pa at det er et lavterskeltilbud.
De er opptatt av at det ikke skal virke skremmende for eleven, ved at de ikke innkaller flere i
mgte enn det som en mener en trenger i den enkelte situasjon. Det er heller ikke noe
moralmgte. ”At noen leerere venter og ser, kan handle om bekvemmelighet, det kan bli ekstra
jobb for leereren” sier en informant. Hvordan leereren ser og tar tak i problemer eleven har, vil

pavirke elevens muligheter til a tilegne seg kunnskaper.

Ting er veldig personavhengige, vi har mange forskjellige leerere som alle har sin holdning
til enkelte ting. Skolen kan komme med forslag og retningslinjer. Men nar laereren lukker dgra
til klasserommet, er det i en viss grad opptil den enkelte lzerer hvordan en velger a lgse

oppgaver og utfordringer.

Elevtjenesten ser at leereren er viktig, men ogsa sarbarheten ved at det er sa avhengig av
nettopp denne ene personen, og hvordan problemene blir tatt tak i. Det ser ut til at det er et
lukket rom rundt leereres yrkesutgvelse. Det kan fare til reduserte muligheter for noen elever,
samtidig som det kan hindre laererens faglige utvikling. Er det mulig & gjere det mer apent, og
hvordan kan det skje uten at lzerere skal fgle det som et personangrep? Det kommer frem at de

fleste gjar en god jobb, men ikke alle. @nsker en a verne og beskytte leerere mot kritikk? Det
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kan fa noen negative falger; en hindrer laereres mulighet for a laere gjennom positive og
negative tilbakemeldinger pa egen praksis, samtidig kan leerere som ikke passer i jobben bli
beskyttet i stgrre grad enn elever som sliter i skolen.

I noen tilfeller opplever elever at leereren ikke er deres allierte. Enkelte elever forteller
helsetjenesten at de opplever a bli mobbet av larere. Tall viser at s mange som hver femte
leerer mobber elever, og i siste elevundersgkelsen oppgir 4,3 % av elevene at de opplever
mobbing fra leereren (Dsttveit, 2011). Laereren har stor makt, og der elever opplever at den
brukes negativt, kan det pavirke selvbildet til eleven, sa en knytter nederlaget i skolen til egne
egenskaper og ferdigheter. Damsgaard (2010) skriver at det & ha makt over kan knyttes til en
negativ form for makt, og det er mulig & misbruke sin posisjon eller stilling til & gjgre andre
mindre eller ubetydelige. Det er spesielt vanskelig a ta tak i maktmisbruket der den ene parten
er underlegen eller alene i sin opplevelse av maktutevelsen. | en elev-lerer-relasjon vil eleven
nesten alltid veere den underlegne part. Det kan veere utfordrende a leere og a ta til seg
kunnskap, samtidig som en opplever overgrep som mobbing fra en voksenperson som skal
representere trygghet i elevens skolehverdag.

Hvor mye er det laerernes og skolens oppgave a ga inn i? Hvilke vansker kan skolen hjelpe
med, og hvem passer ikke inn? Hvem ivaretar elever som er uheldige og far en laerer som ikke

"ser”, leerere som ikke har tro pa eleven?

6.4.3 Bli sett

Flere kommer inn pa viktigheten av a "se” eleven i lgpet av en skoledag. En sier at "det a bli
sett er kjempeviktig”. En av informantene sier at det kan veere store forskjeller pa lerere, pa
hvor mye de gar inn pa den enkelte elev og prater med dem. "Det skal jo kontaktlaereren
gjere”, mener hun. En informant viser til forskning som viser hvor stor betydning det har at
leereren "ser” og hilser pa eleven, og i lgpet av dagen gav en form for oppmerksombhet til hver
elev. En annen nevner hvor viktig det er at leereren oppmerksom pa: "dette her & bli sett, bli
tatt pa alvor, bli respektert, og fa noen realistiske tilbakemeldinger, som en hjelp til maten du

er pa, og at det er noen som tror pa deg.”

A bli sett og tatt p& alvor gir elever motivasjon og mestring. Det kan gi opplevelse av kontroll
som igjen gir motivasjon. Den enkelte elev ma ses som en utviklende personlighet og
respekteres som et menneske som er noe, og ikke bare en elev som skal bli noe (Tangen,
2001).

Undersgkelser som Bortvalg og kompetanse (Markussen et al., 2008) og erfaringer
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informantene forteller om, viser at, elevene med mest sammensatte problemstillinger blir i

skolen. De far et opplegg rundt seg og blir sett. Men en av informantene sa:

(..) det er "grasonefolka™ som slutter. De har overlevd, men ikke fatt med seg nok bagasje.
Og gjennom pubertet og ungdomstid vil det fa sterre utslag i veeremate enn det de har hatt

som barn.

Kan det hende at disse kan veere litt vanskelige & oppdage? Noen elever har kanskje ikke
kjennetegnene som blir sett etter. Et eksempel pa dette kan veere elever som trekker seg
tilbake, elever med lav selvfalelse. De kommer til skolen, men henger ikke med allikevel, og
trives ikke. Det kan for eksempel komme av vanskelige hjemmeforhold eller mobbing pa
skolen (Tangen, 2001).

En informant forteller om to praktiske eksempler som en laerer kan gjare for a se eleven, som

hverken krever ressurser eller tar lang tid:

(...) a hilse pa eleven nar han kommer hver dag. Ikke bare sann ’hei pa deg”, men ta i handa
og se vedkommende inn i gynene. Det andre var a vise elevene i lgpet av en time at du hadde
sett han/henne. Ikke hver time, for det klarer ikke en leerer, men bortom og si "’hei, hvordan
gar det?” Ikke ngdvendigvis bare faglig, men kan ogsa spgrre ’hva gjorde du i gar, har du
noen planer for i dag™ eller sanne ting. Over en periode har en nadd over alle elevene. Vi
pravde det med en urolig klasse her, og det fungerte godt. Det er overkommelig, men det
krever at lzereren har et litt annet fokus enn det han ofte har. For lereren har veldig fokus pa

faget og pa at eleven falger med, og da ma fokuset endres litt.

Hvis man har mange gode erfaringer fra hjemmet, har ikke kvaliteten pa skolen like
avgjerende betydning som for et barn som ikke har sa gode erfaringer hjemmefra (Tangen,
2001). Skolens kvalitet og fokus kan veere avgjgrende for elever som strever med ting utenom

skolen. En informant sier:

(...) det kan vaere store forskjeller pa lerere, hvor mye de gar inn pa den enkelte elev, og
prater med dem, og det er det jo kontaktlaerer som skal gjare, ikke sant? Om de far en god
kontakt, om de far vite at det kanskje er andre ting uten om skolen som har sammenheng med

at man fungerer darlig pa skolen.

Leereren har dermed mulighet til & anerkjenne eleven og skape en god relasjon, ved at en
sgker a tilpasse opplaringen til eleven, og fa frem hva den enkelte elev trenger og gnsker. Da
er det stgrre muligheter for at eleven ogsa anerkjenner skolen, fordi den opplever
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gjensidighet. Det igjen vil ha betydning for hvordan eleven ser pa seg selv og sine muligheter.

En informant uttrykker det slik:

A bli sett, bli tatt p& alvor, bli respektert og f& realistiske tilbakemeldinger pa maten du er pé,
og at det er noen som tror pa deg, det er viktig. (...) Gode venner, og gode voksne, helst bade

hjemme og pa skolen og i hjelpetjenesten, det er viktig.

6.4.4 Skolens og leereres holdninger

Skolens og laereres holdninger kan pavirke elevens skolehverdag. Med fokus pa systemet
rundt eleven, bgr ogsa dette diskuteres. Er det rom for a diskutere holdninger? En forteller:
”(...) det & ga ut og stille seg midt i, og vage ta noen diskusjoner og jobbe med holdninger tror
jeg er viktig.”

En elev som ikke opplever at skolen er for seg, vil vanskelig kunne anerkjenne skolen da en
anerkjennelse ma veere gjensidig. Skolen kan ved a veere kritisk til hvilket syn pa elever med
vansker som rader, hvordan disse mgates av leerere og medelever. Hva ligger tilgrunn for

tildeling av ressurser, hvem fortjener hva?

Alle ungdommer har rett til videregaende opplaring, og de fleste elever begynner pa
videregaende skole etter endt grunnskole. Kan det tenkes at leerernes og skolens holdninger
kan pavirke elevenes opplevelse av seg selv og sine muligheter om a lykkes?

En informant forteller:

Men du kan si, elever som er mye borte, som ikke gjar det de skal, som ikke leverer ting, de er
jo ikke noe attraktive elever, de er jo ikke det. Sa de blir jo litt borte da, de er litt brysomme
o0gsa, ikke sant, fordi de ikke oppfarer seg slik som de skal.

Hvordan vil "brysom elev”-stempelet pavirke elevens selvoppfatning og syn pa egne
muligheter? Og vil det pavirke motivasjonen larere og elevtjenesten har for a hjelpe denne
eleven?

Om ikke lzreren er kritisk til egen veeremate og egne holdninger kan en behandle noen elever
med visse fortrinn, fordi de har egenskaper som er letter a like eller passer lettere inn i skolen.
Hos utfordrende elever kan det ta lengre tid for en ser resultater, og i stedet for & veere kritisk
til hva som kan pavirke dette, kan en plassere elever i grupper som en mer eller mindre
dirkete uttaler at ikke hgrer hjemme i den videregaende skolen. Stigmatisering av elever med
synlige kjennetegn eller egenskaper som oppfattes negativt, kan fare til en last situasjon med

vanskeligheter for endring. Men det ligger ogsa en mulighet for leerere til & bruke makten en
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besitter til noe positivt, ved a fokusere pa det som fungerer, det eleven far til, hjelpe, statte,

finne ressurser og ta dem i bruk.

Damsgaard og Kokkersvold (2011) skriver at det kan veere vanskelig & endre en
avvikeridentitet. En grunn til det kan veere at en har blitt stemplet, og en ma bevise mer enn
andre for a bli kvitt stempelet. Andre ser egenskaper og handlinger som bekrefter den
oppfatningen som de har om deg, samtidig som en kanskje mangler redskaper til a forsta
hvilke muligheter en har til endring. Dette kan vaere mekanismer som opprettholder sosiale

forskjeller, og kan fare til at noen elever faller ut.

Det kommer frem mye informasjon om forhold rundt elever som star i fare for a falle ut av
videregaende opplaring. Men for stort fokus pa kjennetegn ved individet kan det fere til at en
setter mennesker i en kategori og stigmatiserer dem. Dersom en kun har et individperspektiv
pa vanskene, som at det er elevens fagvansker som er problemet, kan det fare til et
individperspektiv pa hjelpetjenestene. Da blir det tilslutt bare elevens sitt ansvar om en
mislykkes og slutter. Damsgaard og Kokkersvold (2011) mente at det kunne se ut til at skolen
i liten grad tilnzrmet seg problematisk atferd med en forstaelse om at det er mangelfulle
systemer rundt eleven.

Noen av disse manglene i systemet rundt eleven kommer frem av svarene informantene gir;
som i skole-hjemsamarbeid, ved stort teorifokus i skolen, ved at en ofte blir belgnnet ved a
sitte stille, hare og besvare skriftlige oppgaver. Det kan ogsa veere laerere som kan ha en
tendens til & vente og se om problemene gar over.

Det er et legitimt spgrsmal om skolen gnsker & endre seg for a tilpasse seg flest mulig som
system, eller om de mener at elevene skal tilpasse seg skolen. Det er informanter som ser ut til
a legge en stor del av ansvaret for frafall over pa eleven, og ser pa frafallsproblematikken som
noe som de kan gjare lite med. Det kan veere at skolen har mange elever som har kommet inn
pa saerskilt grunnlag, eller de har klasser med mange elever som har kommet inn pa tredje —
eller fjerdevalget sitt. "Jeg syns dette med frafall har mye & si med elevenes motivasjon”, sier

en informant, og fortsetter:

Det er elever som kom inn pa 3. eller 4.valg, som har veldig svake karakterer og ikke har
gnske om & ga her i det hele tatt. Sa vi har en elevmasse som er svakere, det ma vi ha med i
betraktningen nar vi snakker om frafall. For alle vet jo at & begynne pa noe en ikke har lyst til
a ga p4, det er ikke sarlig motiverende. Og vi ma huske pa at en del av de som begynner pa
yrkesfag ikke er veldig teoretisk sterke, selvfaglgelig er de ikke det. Sa vi har en elevmasse som

er svakere, vil jeg pasta, enn en del av dem som sgker seg til studieforberedende.
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Dette er nok en realitet ved denne informantens skole. Men kan det ogsa veere tegn pa
resignasjon og ansvarsfraskrivelse i forhold til hva skolen som system kan gjere eller endre pa
for @ motivere, inkludere og finne ressurser i den elevgruppen en har? Det kan veere enklere a
forholde seg til motiverte elever som har kommet inn pa farstevalget sitt, og som jobber
malrettet og pliktoppfyllende. Men ogsa informanter fra studiespesialiserende linjer trekker
frem utfordringer i forhold til de som befinner seg i andre enden av skalaen; de som jager
etter beste karakterer og legger enormt press pa seg selv, som mgter urealistiske forventninger
fra omgivelsene, de sakalte flinke jentene. Skaalvik og Skaalvik (2005) sier at nettopp laereren
har mulighet til & pavirke motivasjonen til eleven, blant annet ved tilrettelegging av
leeringssituasjon og miljg. Dette har stor innvirkning pa elevens motivasjon.

Poenget er at det er utfordringer med elever som ma fa hjelp av stettesystemene uansett hvor
man befinner seg i det videregaende landskapet, og man ma ha stgttesystemer deretter. Det er
ogsa legitimt a sparre om hvordan elever blir mgtt pa skoler der slike holdninger kommer til
uttrykk, og hva det gjor med eleven.

Som tidligere nevnt, sa kjennetegnes metodologisk individualisme av at aktgren settes i
sentrum, noe som farer til at alle sosiale fenomener ma forklares som et resultat av
enkeltindividets handlinger. Selv om sosiale strukturer eksisterer, skapes og opprettholdes de
av enkeltindividets handlinger, mener Homans og Blau (Jf. 4.11.1). Et slikt utgangspunkt vil
se helt bort fra at skolen som system er en faktor i frafallsdebatten. Her vil det veere
enkeltelevens valg som skaper frafall fra skolen, og ikke skolen som system som farer til at
frafallstallene er som de er.

| kapitlet "Et produkt av sin tid?” presenteres noen lereres perspektiv pa elever. De opplever
mange av dagens elever som late og kun interesserte i & bli underholdt. Man kan spgrre seg
hvordan elever som star i fare for & falle ut av skolen av ulike grunner blir mgtt av disse
lzererne. Dersom grunnholdningen er: ”de er late!” vil kanskje leererens holdning kunne veere
en risikofaktor i seg selv. I falge Meads speilingsteori er nettopp andres reaksjon og
bedemmelse av oss som mennesker avgjgrende for var selvoppfattelse. Kommer man inn pa
sistevalget sitt pa videregaende skole, har man kanskje mange nederlag tidligere i sitt skoleliv.
Og blir man mgtt med avskrivelse og darlige prognoser fra skolens side, er kanskje ikke veien
til et nytt nederlag sa lang. Foucault skriver om makt som en produktiv kraft. Makt skaper
ikke bare undertrykkelse og forbud, den skaper ogsa ting, den fremkaller nytelse, skaper
kunnskap og diskusjon, mener Foucault. Den nytelsen han her snakker om dreier seg blant
annet om a kunne oppna, eller tro at man kan oppna resultater. Hvordan skal skolen kunne

hjelpe en elev til & oppleve dette?
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Jeg syns at det & bry seg om er utrolig viktig for alle, og ikke minst for unger da, og at de blir
verdsatt som det de er, at en fokuserer pa ressurser og styrker i stedet for a fokusere pa
svakheter og der de kommer til kort. Og det & oppleve mestring er utrolig viktig for alle,

uansett hvilket niva en er pa. Jeg faler vel at det ligger en del der.

Damsgaard skriver nettopp om dette; & bruke makt positivt. Innenfor en profesjon kan det
handle om & hjelpe og statte, prave a finne ressurser og ta dem i bruk. Hun mener at nettopp
innfor laereryrket kan det veere ved a fokusere pa det som fungerer, pa det eleven far til og pa
det potensialet eleven har. Dette kaller forfatteren makt til.

Et menneskes selvbilde dannes gjennom de tilbakemeldingene en har fatt og far,
sammenligninger med andre og selvrefleksjon, mener Kvalem og Wichstrgm (2007). Dette
skjer gjennom hele oppveksten. For en ungdom vil den verdien han eller hun setter pa seg
selv, henge ngye sammen med de sosiale tilbakemeldinger en far fra foreldre, venner og de pa
samme alder, fra leerere og andre viktige relasjoner i ungdommens liv. Det kommer tydelig
frem hvilken makt for eksempel en laerer har ogsa pa elevens opplevelse av egenverd. Det
faglige er en sak, det menneskelige en annen. Hvordan blir en elev med lav status i
skolesystemet mgtt? Hva fortjener denne eleven? Det er refleksjoner som kan fare til en mer
bevisst holdning til hvilke tilbakemeldinger man gir, og pa hvilke grunnlag.

Flere av informantene kommer inn pa hvor personavhengig mye av den hjelpen og stetten
man far i skolen, faktisk er. Det ma papekes at de fleste informantene vi snakket med bar preg
av nettopp a tilhare skolens stgttesystemer, og hadde idealisme og gnske om & hjelpe elevene
til a bli i skolen. Det er allikevel grunn til & problematisere den type holdninger vi har
presentert her, nettopp fordi det kan veere faktorer som, etter vart syn, kan bidra til a holde
frafallstallene oppe.

6.5 Rasjonelle valg?

Elevene kommer til skolen med kapital i form av egenskaper, holdninger, verdier og
erfaringer. Dette vil pavirke elevens mulighet til 4 ta rasjonelle valg. Elever vil kunne
Klassifiseres ganske raskt innenfor skolesystemet, og plasseres etter den kapitalmengde som er

verdifull for skolen.
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En informant synliggjer dette slik:

Ja, jeg tenker at i forhold til frafall, ser vi jo det at vi har fatt inn elever med kriminell

bakgrunn, for eksempel, som aldri vil lykkes i & ga pa skole. Disse har vi ikke mulighet til & fa
det til for, da vi ma beskytte andre elever som kommer inn. Det er elever som har altfor svake
forutsetninger for & klare & komme igjennom et videregaende lgp. De har et kjempefraver fra

skolen de kommer fra, og da skal det noe til at vi plutselig skal klare a snu det.

Om en elev har tilegnet seg et uheldig handlingsmenster, som skulking, rus, kriminalitet eller
av ulike arsaker har slitt for & henge med faglig, er det da muligheter og rom innenfor
skolesystemet for denne eleven til & endre atferd? Eller bekrefter matet med skolen bare
fortiden, slik at det & endre pa vaner og handlingsmgnster fremstar som vanskelig eller

umulig?

Dersom eleven opplever at det ikke nytter a legge ned en innsats for & besta i fag de er svake i,
vil eleven forkaste "byttet”, nettopp fordi hvilke bytter en aktgr foretar, styres av nytten hun
eller han har av dem. Aktaren, eller eleven i dette tilfellet, vil velge det mest nyttige i valget
mellom flere nyttige alternativer. Dette kan, som vi tidligere har nevnt, ses i sammenheng
med kapital, blant annet hvilke sosial kapital eleven kommer inn i videregaende skole med.
Dersom innsatsen ikke belgnnes med noe som oppleves som nyttig for eleven, som gode
karakterer og tilbakemeldinger, vil dette byttet forkastes av samme elev. | valget mellom a
mislykkes pa skolen, mislykkes i byttingen, der skolen legger premissene, vil det & finne pa
noe annet kunne fremstd som et rasjonelt valg. Mennesker handler ikke pa grunnlag av
hvordan verden objektivt er, men hvordan man subjektivt oppfatter at den er. Derfor vil en
aktars subjektive oppfatninger veere hans eller hennes kunnskap om verden. Ogsa Tangen
fremhever den subjektive dimensjonen i begrepet skolelivskvalitet, og fremhever at elevens
egne erfaringer ma ligge til grunn for begrepet, selv om det ogsa ma finnes objektive

dimensjoner i en slik vurdering.

Slik vi forstar Tangen og teori om bytting, sa hjelper det lite om skolen selger sine verdier til
elever dersom eleven ikke samtidig "kjgper” disse verdiene, den subjektive dimensjonen er
tilstede bade i teori om bytte og skolelivskvalitet. Derfor er det viktig & fa eleven til a oppleve
god skolelivskvalitet og subjektiv nytte av 4 ga pa skolen. Kan dette henge sammen med

skolens innhold?
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6.6 Skolens innhold og arbeidsform

6.6.1 Faglige perspektiv

Da vi spurte informantene om hva det er i skolen som kan fare til at elever faller ut, er det
flere som kommer inn pa faktorer som gjelder skoles innhold. Spesielt blir det nevnt at
fellesfagene matte, norsk, naturfag og engelsk er utfordrende for mange. Linjeperspektivet er
borte i fellesfagene og lereplanene er felles for alle linjer pa samme niva. Lerere forsgker a
tilpasse dette, men det er ikke sa lett nar de ikke er laget for a skulle tilpasses etter hvilken

linje elevene gar pa. Det blir sett pa som en svakhet.

Det er nd sann at skolen slik som den fungerer i dag, ikke er et tilbud til alle. Skolen er veldig
teoritung, og da skal man sitte og hgre pa lereren, ogsa skal du besvare spgrsmal pa
oppgaver skriftlig, gjerne, og det er ikke alle gitt & leere pa den maten. De siste 20 arene er
det blitt mer teoritungt. Og na er det jo basisfagene, norsk, engelsk og matte, skriftlig og
muntlig, digital kompetanse, og det handler ikke om & gjere noe, det handler bare om a lese

og skrive og sitte stille, det er direkte trist.

Det er ogsa noen linjer hvor det er mye teori, og det kan veare vanskeligere a finne muligheter
for at elever kan lzre ved a gjgre ting fysisk. Som linjen helse og sosial, hvor elever ma ha et
visst kunnskapsgrunnlag for a kunne jobbe med eldre eller barn, for eksempel. Til forskijell fra
byggfag, hvor mye av undervisningen foregar som praktisk verkstedsundervisning. Alle ma
gjennom basisfagene for & kunne ga ut i lere og ta fagbrev, men det ser ut til i liten grad

knyttet opp mot det yrke som den enkelte har valgt. En sier:

Det er jo mange alternativer, serlig pa byggfagene. Pa helse- og sosialfag er det ikke sa
mange alternativer, for der er det mer teoretisk basis. Og sa er det ikke sa lett & fa de ut i
praktisk arbeid, fordi en skal samhandle med mennesker som strever, ofte, eller med barn som
ma handteres pa en spesiell mate. Og der er det ikke noe praktisk i den forstand. Du skal veere
god i kommunikasjon og samhandling for & fa det til pa en god mate. Men i de praktiske
fagene kan en vere ute i bedrift eller et verksted ved skolen, men ogsa disse alternativene er
teoritunge i det at det blir en del teoretisk opplaering hvor du ma sitte stille, sarlig i

basisfagene.

Tangen sier ogsa at det er viktig for elevene ”a holde pa med noe ordentlig”. Om
undervisningen er userigs, rotete og planlgs, vil det veere uforutsigbart og uoversiktlig for

elevene (Tangen, 2001). Dermed ser vi en sammenheng mellom hvilke oppgaver elevene far
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og hvilken nytte disse har for det malet eleven har med undervisningen. Lareren mater
elevene og velger hvordan undervisningen skal legges opp. Men laereren star ikke fritt til a

velge hva som en ser pa som sentralt, det styres av overordnede leeringsplaner.

Om en vil ha elever til & fullfare kan en pa den ene siden senke kravene, slik ingen stryker. Pa
den andre siden kan en opprettholde kravene og sette inn tiltak for & gke den enkelte elevs
muligheter for & innfri det som kreves for den enkelte utdanningsretning. Hvem bestemmer
hva som anerkjennes og verdsettes i skolen? Det er noen udiskutable premisser aktarer
handler i forhold til, ogsa i skolen. Dette kan prege en leerers hverdag ved at laereplaner og

skolens kultur setter begrensninger for hvordan en legger opp undervisningen.

Disse reglene kaller Bourdieu for doxa. Ofte blir disse spillereglene, som i dette tilfellet kan
veere ressurstildeling, leereplaner og kollegaers holdninger tatt for gitt, og de som ikke
innordner seg etter det, vil bli ekskludert. Elever som ikke tilpasser seg og innfrir kravene i
skolen, kan oppleve a bli ekskludert. Det er lzereplaner som har gjort at det er blitt mer
teoriundervisning og den er blitt mindre knyttet til det praktiske faget, som er malet. Pa den
maten er det blitt puttet inn en del som en tenker kanskje er viktig for grunnleggende
allmennkunnskap, men det synes kanskje a ha liten bruksnytte for det faget den enkelte hadde
gnsker om & laere. Om laereplanene inneholder mer teori og mindre praksis enn far, kan fare til
angrep mot etablerte doxa. Det er flere som er kritiske til denne utviklingen. | fglge Bourdieu
kan det fare til at det som er etablert, ma forvare seg. Da kan det som far var selvfalgelig ikke
veere sa selvfglgelig lengre. Et eksempel pa det kan veere at flere av vare informanter har
tanker om hvordan skolen kan endres for a passe bedre til det samfunnet de unge meter i dag.

En informant sier:

Mine tanker er at vi mangler et element i videregaende skole som er enda mer praksisrettet,
som gar utenfor skolen, langt utenfor skolen. For skolen er sa skolsk og vi har blitt sa skolsk i

tenkinga.

Skaalvik og Skaalvik (i Skaalvik & Skaalvik, 2005) sier at:

Det eksisterer et kulturpress i vart samfunn mot gode skoleprestasjoner. Av skolefagene
tillegges de teoretiske fagene starst betydning. Dette kan i realiteten bety at en elev som
mislykkes i teoretiske fag, kan utvikle lavt selvverd til tross for at han lykkes i praktiske fag
(s.112).

Det kommer frem av blant annet Bortvalg og kompetanse (Markussen et al., 2008) at barn av

foreldre som er akademiske, gjar det bedre pa skolen enn barn av foreldre med lavere
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utdannelse. Men det er ikke de som faller ut av skolen som Kritiserer systemet mest, i dette
tilfelle er det informanter fra elevtjenesten, som representerer det velutdannede og bestaende
innenfor systemet. Kan disse vaere med pa a sette kritisk sgkelys pa denne utviklingen? Og vil
denne gruppen av "velgjarere” forstd seg pa hva som er best for en gruppe de selv ikke kan
identifisere seg med? Dette krever at skolen har et gnske om a finne lgsninger gjennom a ta

elevens perspektiv.

6.6.2 Tilpasset oppleering

Arbeidsoppgavene elevene far, vil pavirke deres syn pa opplaringens verdi.
Arbeidsdimensjonen beskriver elevens opplevelse av a holde pa med noe ordentlig (Jf.
4.10.4). Et eksempel pa dette er der skolen far til & gi eleven oppgaver som gir mening for
elevene og laereren. Dette er kanskje lettere a fa til pa skoler hvor en har opplering i praktiske

fag. En informant forteller:

Vi har noen tilbud som er kjempefine, altsa, som de elevene som gar der stortrives med. De
har ikke fraveer og de gjer sa godt de kan, er motiverte og larer, (...) men sa strever vi mer

med de ordinzre fagene, ikke sant, for der blir rammen for trangt.

Leereren er ansvarlig for tilpasset oppleering, struktur og kontroll av undervisningen, og den
faglige fremdriften. Det er ngdvendig for at elevene skal oppleve oversikt, kontroll og
mestring. Elevens opplevelse av dette kaller Tangen (2001) for kontrolldimensjonen. Hun sier
videre at dette vil pavirke elevens opplevelse av livskvalitet i skolen. Det er relativt, om en
elev faler seg som en aktar eller brikke. Det kan veere situasjonsavhengig og kan oppfattes
ulikt av elever, selv om den objektivt er av like god kvalitet. Denne individuelle tilpasningen
av opplaeringen kan vere utfordrende for leerere. En av informantene sier: ”Nar vi snakker om
tilpasset opplaering pa skolen, snakker vi innenfor de rammene vi har og hva vi kan gjere av
tilpasning innenfor dem.” Allikevel legges det ned mye arbeid i hva som skal til for & na den

enkelte eleven. Vi snur pa hver stein” sier en annen informant.
Elever kommer med ulik grad av motivasjon til skolen, de som star i fare for a falle ut, har
kanskje lavest motivasjon.

En informant sier: ”(...) dette handler sa mye om elevens motivasjon at jeg vet ikke hva vi

kunne gjort annerledes.”

Elever som opplever mangel pa kontroll, kan lett oppfatte seg som brikke i et uoversiktlig

spill og mangle oversikt. Elever som opplever tilrettelegging pa riktig niva i forhold til
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ferdigheter, vil ha mulighet til & fa oversikt over hva som kreves av en, og opplevelse av &

mestre. Dette vil pavirke elevens motivasjon og pavirke elevens livskvalitet i skolen positivt.

Alternativt kan det vaere nyttig ikke bare a tenke pa hvor motiverte elever er, men hva elevene
er motiverte for. Da har en mulighet til & bruke dette til & gke motivasjonen, ved a vise

sammenhenger og appellere til det eleven er interessert i.

Jeg tror ikke ungdom er tjent med at det er slgvt. Jeg tror det er helt sunt & ha grenser og
rammer, og klare forventninger. Det er umulig & vite nar du har fatt en ny stilling hva du skal

gjare, hvis du ikke har en stillingsinstruks, og samme er det for eleven.

Kontroll og oversikt over skolegangen vil fare til at positive forventninger dominerer fremfor
bekymringer (Tangen, 2001). Mange elever i videregaende skole som sliter, har nettopp

nedstemte tanker. Ved kontroll og oversikt kan disse elvene oppleve at positive forventninger
dominerer, som kan fare til gkt motivasjon. Om fokus pa arsak til lav motivasjon utelukkende

tillegges forhold utenfor skolen, kan det veaere med a bidra til at noen faller ut.

6.6.3 Grunnkompetanse

Elever som ikke fullfgrer og bestar i alle fag, far grunnkompetanse. Grunnkompetanse
spenner bredt, fra & ha strgket i et fag til elever som er multifunksjonshemmet og ikke oppnar
karakterer i noen fag. Det er liten ettersparsel i markedet etter elever med grunnkompetanse,

og det kan vare vanskelig & fa solgt det inn som et godt alternativ for eleven.

Det er jo & hape at de som tar grunnkompetanse kan fa seg en jobb. Nar de engang har gjort
seg ferdig med en grunnkompetanse. Det er veldig liten ettersparsel etter lerekandidater.
Disse som har grunnkompetanse fra videregaende skole far en type laerekandidatstatus i
arbeidslivet, en lerekandidatkontrakt. Det er veldig liten ettersparsel etter det. Sa det er pa
en mate ikke mulig og har nesten ikke noen betydning. (...) Sa de ma finne seg en type arbeid

med bistand.

Denne informanten mente at det er sa ille at det nesten ikke betyr noe fra eller til, om du har et
grunnkompetansebevis. Derfor er det kanskje sann at de fleste vil prave et ordinzrt lgp farst.
Om de mislykkes, vil ikke det virke mer positivt inn pa selvbildet til eleven, som kanskje har

opplevd flere nederlag i skolen.

Sa er det jo sann at elever som har darlige forutsetninger gjerne vil prave a fa full

kompetanse. Sa klarer de ikke helt & fa det til, og de gar pa tryne, de mestrer det ikke. For det
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a erkjenne at du faktisk ikke klarer det, og lage et alternativt lgp, det er vanskelig for dem a fa

til og for oss a selge inn som et godt alternativ.

Den alternative opplaringen kan vere noe av det som informantene tenker pa nar det blir
sagt at virkemidlene er for svake. At en ikke mestrer og opplever a mislykkes, vil pavirke
synet en har pa seg selv og mulighetene en har for fremtiden. Kanskje en ikke vil klare &
oppfylle de drammene en har, og mister motivasjonen til & utrette noe i livet. En informant
mente at flere av dem som falt ut av skolen, endte opp som unge ufgre. Ogsa Solhjell (2009)

sier at de som faller ut av skolen, representer flertallet i trygdestatistikkene.

| falge Skaalvik og Skaalvik (2005) er det avgjgrende at elever far oppgaver de har
forutsetninger for & mestre. Om en begynner lereprosessen med a mislykkes, vil det svekke
elevens forventninger om a lykkes. Det vil sannsynligvis ha konsekvenser for elevens

motivasjon. Hvordan kan en bli motivert om en har lave forventninger om a lykkes?

6.6.4 Alternativ oppleering

"Skolen er blitt for skolsk™, sier en av informantene. Andre informanter sier ogsa noe av det
samme. Alternative utdanningslgp er noe som ma utvikles enda bedre, er gjennomgangstonen.
"Vi ma ta i bruk nzringslivet pa en helt ny mate!” sier en av informantene. Folk ma slippe a
sitte sa stille, og flere elever burde fa all sin opplaring i naringslivet eller arbeidslivet, og
ikke i skolen, mener samme informant. Han sier videre at i stedet for a legge til rette for at det
skal vaere store variasjonsmuligheter, sa tilrettelegger man for at alle skal gjere det samme.
Han henviser med det til kunnskapslgftet, hvor en av konsekvensene var at klasser ble slatt
sammen. En av de andre informantene oppsummerer det flere mener, nar han sier at skole
slettes ikke er det beste for alle, og han gar langt i & beskrive det systemet elevene ma

forholde seg til per i dag:

Jeg tenker at vi har en ambisjon som nesten er et overgrep mot noen elever, de hadde hatt
bedre av a fa praktisk erfaring, veert ute og jobbet i stedet for & matte sitte pa skolebenken, og
mislykkes som elev i skolehverdagen.

Det er flere muligheter til en alternativ skolegang; flere av de yrkesrettede skolene har flere
elever som kombinerer skole med noen dager i praktisk arbeid. Og for dem det gjelder, er det
en faktor som holder dem i skolen. En informant forteller om en av elevene han har veert i
kontakt med, som ikke mestret skolen, og ville slutte. Etter at hun fikk tilbud om & jobbe to

dager i uken, og ga pa skole de andre tre, er eleven motivert til a prave a fullfare. "Hun mater
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opp og gjer en innsats for a fa det til”, forteller informanten og trekker dette frem som en

suksesshistorie hvor en fikk til en ordning som fungerte for denne eleven.

Flere av skolene hadde tydelige retningslinjer og innarbeidede rutiner for dette arbeidet, selv
om en poengterte at "handlingsrommet er magert”. Noen gnsker seg mer produksjon innenfor
skolen. Det er flere skoler som har elementer av dette, hvor elevene driver en form for bedrift
som tilbyr tjenester eller produkter, som i tillegg til & veere lering for elevene har en verdi for
andre. Dette inngar i det normale opplaringslgpet og synes veldig positivt for de

informantene som forteller om dette.

Malet skolen har for elever som star i fare for a falle ut, er & holde pa dem lengst mulig og at
de skal ga ut med mer kunnskap enn de kom med. Men en informant forteller: ”Nar en tar i
betraktning at de fleste elevene kommer inn pa ordinzre vilkar, er det begrenset hvor dypt
videregaende skolen kan bgye seg ned for a dra dem opp”. Med det kan en si at individets
valgmuligheter ligger mellom aktar og struktur, ved at strukturene legger begrensinger for
elevens valg. Det blir vanskelig a se at det a slutte er et bevisst valg, hvis en opplever at
skolen ikke er for meg fordi jeg har for svake resultater fra grunnskolen eller av andre arsaker
kan ha vanskeligheter med a fglge spillereglene som gjelder i skolen. Da er det ikke underlig
om det virker ekskluderende for eleven. En kan tenke at det er enklere a slutte, enn & mate sitt
eget nederlag i deren hver dag, eller oppleve at de verdiene og kunnskaper eleven ser pa som
nyttig, ikke blir sett pa som nyttig og verdifulle i skolen.

En kan oppleve at det en er god til, ikke anerkjennes av skolen. Elever med vaeeremate som
ikke verdsettes i skolen kan oppleve & mate voksne i systemet som ser den «svake» eleven og
kanskije i mindre grad ser mulighetene til & anerkjenne eleven. Ved & bemerke positive
egenskaper og fremgang mer en feil og svakheter, kan elever bedre syn pa seg selv og egne
muligheter. Det vil virke positivt pa elevens syn pa fremtiden, men ogsa opplevelsen her og

na, bedre skolelivskvaliteten, om vi bruker Tangen (2001) sitt begrep.

6.7 Elevtjenesten

Som nevnt i kunnskapsstatus er alle videregaende skoler palagt & ha visse tjenester
representert i elevtjenesten. Vart fokus har vaert pa radgivning, helsesgstertjeneste og pp-
tjenesten. Til sammen skal dette dekke alt fra karriereveiledning, leerevansker, atferdsvansker

og helsefaglige utfordringer. Informantene vare er entydige pa spgrsmal om hvordan
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frafallstallene hadde veert uten elevtjenestens arbeid; de mener unisont at tallet pa elever som

faller ut av videregaende skole ville veert hgyere.

Det er jo en utfordring, tenker jeg, bestandig, a fa promotert tjenesten godt nok. Og sa har det
vert en del utskiftning av helsesgstre opp igjennom, og det tror jeg ogsa er viktig, de
personlige relasjonene man sjgl kan opparbeide i forhold til eleven, sammen med lerere og
radgivere i skolen. Det er sanne ting som bidrar til at man blir mer “brukt™. Og sa er det &
vare rundt og reklamere for tjenesten i klassene, sa det gjar vi hvert skolear. Vi er rundt i alle
klassene og sier hvem vi er, det gjares da ofte sammen med de andre i elevtjenesten (...) Om
de finner helsesgster, sa blir det litt sdnn pa ryktebars, antar jeg ogsa, men jeg opplever at det

er ganske mye ’trgkk™ pa tjenesten.

6.7.1 Organisering

Flere av informantene har tanker om hvordan organiseringen og plasseringen av de ulike
tjenestene pavirker arbeidet og samarbeidet dem imellom. Det med & ha en lav terskel inn ”pa
kontoret” og synliggjere tjenesten er flere opptatt av. En sier: ”(...) jeg fungerer som en del av

staben, og det funker bra, vet du. Da far vi god kontakt.”

En annen nevner viktigheten av a vare synlig for laererne, ved a vaere rundt i miljget pa
skolen, og ikke bare a sitte bak lukket dgr inne pa et kontor. Slik opplever hun at de fleste

lererne kjenner henne, og da er det lettere a ta kontakt. En informant sier:

Jeg ser det som veldig viktig at jeg er synlig i skolemiljget (...) Det & vandre rundt pa
avdelingene og ha kontakt med laererne, og ikke vaere en skummel utenforstaende, men veere

en fortrolig for dem, som de har kontakt med.

Ofte kan det veere en barriere, ifglge denne informanten, for lzeerere a ringe pp-tjenesten. Men
ved a veere synlig og tilgjengelig, blir terskelen betraktelig lavere. En opplever de fysiske

skillene som en utfordring for samarbeidet mellom tjenestene.

”Det er en utfordring at jeg ikke er i skolen, men en del av skolens statteapparat”, sier en av
informantene. Dette begrunnes i at selv om laererne har tillit til henne og motsatt, sa er hun
allikevel ikke ”innenfor”, og det kan til tider oppleves som frustrerende. Hun nevner at det er
flere prosjekt i skolen hun kunne tenkte seg a delta i, og har ogsa invitert seg inn, men
opplever at hun ikke har nok innflytelse til & kunne komme med rad og anbefalinger og
lasningsforslag. Hun sier: ”Jeg er hele tiden prisgitt at de gnsker meg inn. Vi kan bli tatt med
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pa rad, men har ingen besluttende funksjon, noe man kanskje skulle kunne gnske at man

kunne hatt.”

En informant fremhever viktigheten av at leererne bruker dem som jobber i de ulike delene av
elevtjenesten som diskusjonspartnere, bade for a kunne reflektere over ting sammen med
andre fagpersoner, i noen tilfeller for & fa veiledning i konkrete utfordringer, og for a fa

oppmuntring og bekreftelse pa det de allerede gjar.

Det er bare fa av informantene som melder at de har unge som kommer og tar kontakt for a be
om hjelp pa egenhand. Mens de andre tjenestene forteller at "vi er prisgitt at laererne
informerer oss om disse elevene” (som star i fare for a falle ut), og for at de skal kunne gjgre

det, ma jeg veere synlig for lererne.”

En av skolene som var representert, har bevisst satt de ulike hjelpetjenestene sammen i
samme kontorlandskap og opplever at det farer til kompetanseheving, foruten at de er mer
tilgjengelig for elevene. De ulike faggruppene har felles pauser, og det er tenkt at den

uformelle delen av arbeidstiden har betydning for samarbeidet ellers i jobbhverdagen.

Vi har felles venterom her, sa om du venter pa a fa tak i radgiveren din eller helsesgster, pp-
tjenesten eller miljgarbeideren; det er alltid folk til stede (...) Det er ikke stigmatiserende,
eller at det ’ma feile”” deg noe for @ komme hit, det kan like gjerne vere karriereveiledning,

hjelp, svar pa sparsmal og sa videre.

Vi ser at flere skoler legger til rette for at de ulike funksjonene i elevtjenesten skal samarbeide
best mulig, og at det ikke skal vaere stigmatiserende & oppsgke de ulike hjelpetjenestene i
elevtjenesten. Dersom man legger til rette for at alle kan benytte en tjeneste, vil det ikke vere
marginaliserende for dem som benytter tilbudet eller henvises inn i det. Da vil tilbudet gjelde
oss, og ikke bare de andre. Tjenesten vil da ogsa favne flere, fordi det er mindre

stigmatiserende a oppsgke den.

6.7.2 Hjelpetiltak som presenteres: hva kan elevtjenesten
tilby?

En av informantene sier at hun jobber med frafallsproblematikk hver dag, og det kommer

klart frem i intervjuene at det opptar informantene vare. En av informantene er usikker pa om

det faller elever ut av skolen som ikke har vert i kontakt med elevtjenesten i det hele tatt,

mens flere mener at de pa en eller annen mate har veert i kontakt med de som faller ut av

videregaende skole.
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De fleste informantene kommer inn pa viktigheten av a gripe inn tidlig, gjerne tidlig pa
hgsten, nar man ser tegn pa for eksempel faglige problemer eller at eleven har stort fraveer.
Samarbeid i overgangen mellom ungdomsskolen og videregaende skole er ogsa papekt som
en viktig faktor for & hindre at elever faller ut av skolen. Da vil man kunne legge til rette
allerede fra starten av skolearet. En av informantene sier at “uansett hvor tidlig vi er inne, sa

hadde det veert mulig & ga inn tidligere.”

Tanker rundt det a fa tak i frafallsutsatte elever allerede mens de er i ungdomsskolen er det
flere som kommer inn pa, fordi forskning viser at man ved hjelp av ulike risikofaktorer kan
avdekke hvem som er i faresonen for a falle ut av videregaende skole allerede pa
ungdomsskolen. "Ungdomsskolen har god oversikt over sine elever”, sier en informant, og
mener at dersom de hadde sett ting opp mot kunnskap om frafall, sa kunne eleven
identifiseres tidlig, og man kunne som radgiver i videregaende begynne a jobbe med elever
som er i faresonen, allerede mens de gar i tiende klasse. Samme informant sier at ™vi er i

medvind nd i forhold til & komme tidligere og tidligere inn i prosessen.”

En annen av informantene sier at grunnskolen har et stort ansvar i & overfgre informasjon:
"De har hatt elevene i ti ar, og bar vite at elevene strever. For at de skal fa en god start pa

videregaende, sa er grunnskolen ngdt til a informere bedre om elever som strever og sant.”

En av skolene som deltok, forteller at de har tre mgter i slutten av skolearet inn mot de ulike
ungdomsskolene, for & fange opp de elevene som er i risikogruppen for a falle ut av
videregaende skole. Disse elevene har hgyt fraveer, de presterer pa et lavt faglig niva, og det er
gjerne forbundet med lav motivasjon og mistrivsel i skolen generelt. En av informantene sier
at de opplever stor forskjell pa kvaliteten pa arbeidet de ulike ungdomsskolene gjar i forkant

av at de skal over i videregaende skole.

Informanten sier at:

(...) de elevene vi lykkes darligst med, er de som kommer fra skoler der de tar ting pa halen,
og er darlig forberedt, fordi vi trenger kunnskap om eleven for a lykkes (...) Vi ma vite hvem
de er (...) Vi ma sette i verk tiltak mye tidligere enn nar de kommer inn hos oss, at det er gode
tiltak i barneskolen, at de mestrer og lykkes. Og det med skulk og fraveer er det viktigste

elementet i forhold til darlige resultat i videregaende.

Samme informant opplever at det lett kan lages darlige strategier for vanskelige situasjoner,
der man for eksempel lar veere & mgte opp til undervisning. Tidlig intervensjon vil veere a

komme tidlig pa banen ved a forsgke a endre uheldige strategier sa tidlig som mulig, samt &
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leere eleven mer hensiktsmessige mater a lgse vanskelige situasjoner pa. Tangen skriver at
fortiden tolkes her og na i lys av fremtiden og omvendt. Og nettopp fordi tanker om og planer
for fremtiden farges av tidligere erfaringer, vil ogsa skolehverdagen preges av dette. Negative

forventninger kan skape bekymring for og lave forventninger til nettopp fremtiden.

Informantene ser lgsninger pa frafall ved a skyve ansvar nedover i skolesystemet. Kunnskap
om frafall viser at kjennetegn pa dette kommer til syne allerede i grunnskolen. Samtidig
frikjenner ikke dette de som jobber med frafallsutsatte elever i videregaende skole, slik vi ser

det, det vil vaere en form for ansvarsfraskrivelse.

6.7.3 Samarbeid med andre "hjelpere”

I tilfeller hvor lzreren ikke har mulighet til & falge opp elevens utfordringer alene, kontaktes
andre hjelpeinstanser i skolen. Gode relasjoner til disse hjelpetjenestene, og at de selges inn

som et godt tilbud, gjer at eleven ofte gnsker & forsgke dette. Alt er frivillig.

Vare informanter forteller om et tett samarbeid mellom systemene pa dette omradet. Det er
skolens ledelse, kontaktlerer, radgivere, pp-tjenesten og helsesgster som vi forstar er de
viktigste partene i dette samarbeidet. | falge Bourdieu kan hver av disse profesjonene
representere hvert sitt felt. Den makt du har i feltet blir bestemt ut ifra hvor mye av gjeldende
kapital en besitter. Pa denne maten kan rivalisering om are, bersmmelse og makt vare med

pa a pavirke det tilbudet elevene far.

I denne undersgkelsen ble det ikke rettet mye kritisk blikk mot en eventuell rivalisering, og
om det er med & pavirke det tilbudet elevene far. De forskjellige gruppene som vi har snakket
med uttalte seg i stor grad positivt om samarbeidende instansers arbeid. Det som nevnes som
begrensende, var fysiske skiller som avstand, og at helsetjenesten og pp-tjenesten, som er
utenfor skolens ledelse, er avhengig av a gnskes inn av skolen. Men samarbeidet omtales
positivt, med avklarte roller, hvor en ser hverandres ressurser og gnsker, og ser verdien i
hverandres kunnskaper, vil vare nyttig for & beholde eleven. Elever som star i fare for a falle
ut har forskjellige historier, og mange har, som beskrevet tidligere, et komplekst og
sammensatt bilde av utfordringer. Hjelpen ville nok blitt begrenset om ikke disse
samarbeidende systemene hadde sett verdien av hverandres kunnskaper og dro nytte av

hverandre.

Elevtjenesten forteller at det er noen elever de opplever a kunne hjelpe og na ut til mer enn
andre. Noen vil nok vere lettere & hjelpe fordi man klarer @ komme tidlig inn far uheldige
menster far satt seg. Elever der uheldige atferdsmganster har festet seg, kan veere mer krevende
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a arbeide med. Det kan kreve med ressurser og langsiktige, malrettede tiltak og oppfalging av

disse, og a vaere tett pa eleven over tid.

I denne situasjonen er eleven underlegen i forhold til skolen som system, fordi det er skolen
som fordeler ressursene (Dale, 2008). | elevens mgte med skolen ser det ut til at skolen har en
oppriktig tanke om a hjelpe eleven, men det kan dekke over et skjult maktbruk. Et eksempel
pa dette kan veere at ansatte i disse systemene rundt eleven er med pa a bestemme hva disse
elevene kan tilbys av ressurser, ut ifra "fortjeneste”. Laerere og hjelpeinstanser kan ha dannet
seg en tanke om hva som er lgnnsomt ut fra tidligere erfaringer med andre elever, og dermed
pavirke de muligheter eleven blir tilbudt. Det kan ogsa vere begrunnet i tanken om hva den
enkelte elev “fortjener”. Vi har tidligere skrevet om likhetstanken som har vert, og er i skolen
(Dale, 2008). Den var med pa a opprettholde reproduksjon av sosial ulikhet; ved at alle fikk
like muligheter, skapte det en aksept for dette. | dagens debatt ser det ikke ut til at en gnsker a
legitimere en utsiling. Vi har tidligere skrevet om at det ville vaere en gevinst for individet,
men ogsa for hele samfunnet, om en fikk gkt antallet som fullfarte videregaende opplering.
Det kan vere vanskelig & se hvordan en i praksis kan gjere som Eide sier i sin
doktoravhandling (om enslige mindrearige asylsgkere), at alle skal behandles likt, samtidig
som de ikke skal det. | dette likhetsprinsippet ligger det at elever ikke skal behandles likt, men
forsgkes a gis like muligheter. Det kan veere krevende fordi det krever vurdering og tilpasning
av hvert enkelt individ, og det er jo et uttalt mal for skolen at den skal virke sosialt utjevnede.
Men som skrevet tidligere, er det starst risiko for elever fra lavere sosiale lag til & falle ut, enn
elever hvor en av foreldrene har hgyskoleutdannelse, for eksempel. Det kan tenkes a henge
sammen med anerkjennelse i skolen, den solidariske sfeeren, om a bli verdsatt i det sosiale
fellesskapet. Her finner vi flere dilemmaer som kan hindre anerkjennelse, som ma veere
gjensidig. Taylor sa pa konflikten mellom det gode liv slik majoriteten definerer det, og den
enkeltes rett til & vaere forskijellig. Det kan tenkes at forventninger skolen har til individet om
a tilpasse seg det som skolen verdsetter og belgnner; veeremate og kunnskaper, kan veaere med
a hindre at elever med annen kapital fgler og opplever anerkjennelse. Anerkjennelse er
gjensidig, og elever som ikke opplever anerkjennelse i skolen vil heller ikke anerkjenne
skolen og deres hjelpetjenester. Det vil fa konsekvenser for den enkelte elev, fordi i dag er
sosiale rettigheter mer knyttet til at alle samfunnsborgere er likeverdige. Denne sosiale
dimensjonen innebarer en forventning om at en er fortjent a inneha sosiale rettigheter. Her er
det underforstatt hva som menes med likeverdighet, og hvem de andre er, skriver Eide (2005)
videre. | vart materiale kan det synes & vere uttalt hvem som kan hjelpes, og hvem skolen

ikke er for. Skolen har, innenfor sine rammer, muligheter til & tilby tjenester, men noen
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informanter uttrykte frustrasjon over at handlingsrommet var for magert. Skolen har
muligheter til & tilby noen tjenester, men blir det reflektert nok rundt hvilke konsekvenser
hjelpetiltakene far for eleven, eventuelt hvilke konsekvenser mangel pa hjelpetiltak kan fa?

6.8 Forebyggende tiltak i skolen

Informantene trekker frem andre instanser og organisasjoner utenom skolen nar de snakker
om hva som gjgres for & hindre frafall i videregaende skole. En av informantene sier at det er
viktig & bruke den ekspertisen som finnes rundt skolen ogsa, for eksempel fagfolk i
kommunen, og trekke den inn. Flere skoler gjennomfarer en Psykisk helse - dag hvert ar, der
eksterne forelesere hentes inn. En av skolene gjennomfarer dette i samarbeid med kommunen
den tilhgrer. Det drives rusforebygging, der opplysning og kunnskap skal veere baerebjelke i

forelesningene, med refleksjon og samtalegrupper i etterkant.

6.8.1 Veiledning og oppbakking av leerere

Flere av informantene trekker frem viktigheten av et godt samarbeid med leaererne, og at de er
avhengig av jobben lzererne gjgr for & na ut til de elevene som trenger tjenestene som tilbys. |
flere tilfeller forteller informantene om at det er nyttig a drefte de ulike sakene med laereren,
som tross alt star eleven naermest, og pa den maten kunne komme frem til gode faglige
Igsninger. I noen tilfeller trenger laererne radgivning i forhold til hva de skal gjare, andre
ganger trenger de statte og bekreftelse pa det de allerede gjar av tiltak. En informant sier at
ofte er det helt riktig det leereren tenker, og begrunner dette i en fortelling om en faglaerer som
hadde observert noe informanten ikke hadde observert, heller ingen andre rundt eleven, men

som var helt sentralt i forhold til at eleven hadde lyst til a slutte.

Eleven det gjaldt, ville ikke ga pa skolen mer (...) Men da hadde denne lereren fanget opp
noe helt sentralt, den ’lille” tingen, som fikk snudd hele kabalen, og som gjorde at eleven

valgte a fortsette pa skolen. Sa lereren er helt sentral og har en viktig oppgave.

Flere av informantene er opptatt av a gi veiledning til leerere, og "bakke” dem opp i den
jobben de gjer.

En av informantene forteller at skolen han jobber pa har vaert med i et forskningsprosjekt, der
de spesielt gikk inn i kontaktleererrollen. Det som kom ut av det prosjektet, var gkt fokus pa
relasjonen mellom laerer og elev, og denne relasjonens betydning. De fulgte opp dette med
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blant annet & innfare fire formelle elevsamtaler hvert ar, den farste allerede i lgpet av de to —

tre farste dagene pa skolen.

De fleste kommer inn pa at det uten tvil er en forskjell pa hvor mye ulike lzerere jobber med
problematikken. Pa noen skoler tar i de tak i dette ved forpliktende mater, der tiltak blir
iverksatt og evaluert i ettertid, hvor ogsa leereren blir malt opp i forhold til tiltakene. En
informant sier at ” det virker som at de ganske samvittighetsfullt jobber for at de vil beholde
elevene, og at kontaktlaerer har "litt kniven pa strupen” i forhold til & falge opp ganske raskt.”

6.8.2 Skole-hjemsamarbeid

De taler ikke den friheten, at det er de som har ansvaret for & sta opp og komme hit. Sa der er
det nok litt sdnn med foreldre at nar ungdommene kommer pa videregaende, sa er de voksne

nok til & ta vare pa seg selv. Og det er de faktisk ikke.

Flere av vare informanter kommer inn pa at det er ikke lenge siden at foreldrene var en helt
ubrukt ressurs i forhold til elevgruppen pa videregaende skole, og det er bare fa ar siden det
kom en forskrift som pala skolene i videregaende utdanning a etablere rutiner for
foreldresamarbeid. Dette gjaldt farst foreldre med barn i vgl. Da begynte man & innkalle til
foreldremgte pa vgl-niva. Fra 2010 omfatter forskriften ogsa foreldre og foresatte pa vg2-
niva.

"Jeg tror at hvis foreldre hadde tenkt at videregaende er som ungdomsskolen, hadde de hivd
de dit. (...) Jeg tror det er mange foreldre som gir opp de arene pa videregaende som ikke

burde gitt opp”, sier en informant.

Det med foreldresamarbeid er en ngkkel til & kunne lykkes. Det har veert en ’sovende greie”
tidligere, men vi har laget nye rutiner pa et mye tettere samarbeid. Dette er i trad med de
retningslinjene som kommer fra Utdanningsdirektoratet nd i hgst (...) Sa det er ikke bare vi
som har tenkt den tanken!

Nar eleven er under myndighetsalder er det vanlig prosedyre at man involverer foreldre og
foresatte i de prosessene der det er naturlig. | enkeltsaker opplever skolen at samarbeidet kan
veere utfordrende og vanskelig, men som regel setter foresatte og foreldre stor pris pa a bli
involvert. Mange har opplevd at skolen ikke dro inn deres egne foreldre, og utrykker at de
"ikke visste at man kan involvere seg pa den maten i videregaende.” Ofte har foreldrene veert
bekymret far skolen tar kontakt med dem, kanskje pa grunn av fravaer, men har ingen erfaring

med hvordan man griper saken an i forhold til videregaende skole. Jeg tror de ungdommene
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kunne tjent pa at foreldrene sto litt pa for dem i videregaende”, sier en informant, og legger til

at det er mange som trenger den ekstra hjelpen foreldrene kan tilby.

En av informantene viser til at foreldresamarbeidet er vel etablert i grunnskolen, og at det har
stor betydning at dette samarbeidet viderefares inn i videregaende skole. Tiltaket farer helt
konkret til at det innkalles til foreldremgte, og at det i lgpet av farste halvar skal gjennomfares
en samtale mellom elev, foresatte og kontaktlaerer. Informanten sier ogsa at dersom
foreldresamarbeidet utvikles og systematiseres, vil foreldrene i starre grad kjenne et
medansvar for eleven og dennes oppmgte og prestasjoner, noe som vil kunne fare til at flere

ungdommer blir i skolen.

Ogsa sterre ansvarliggjering av eleven er forsgkt ved noen skoler, der de innfarer
oppmgtekontrakt med elever som har et begynnende fraveer. Dersom det ugyldige fraveeret
blir for stort, gir dette utslag pa ordenskarakteren til eleven. Denne skolen opplever at tallet pa
de som faller ut av skolen har gatt noe ned etter at de begynte med denne ordningen, uten at

de kunne tallfeste dette konkret for oss.

Mange av elevene som faller ut har ikke en hjemmesituasjon som fungerer, de har ikke noen
til & felge dem opp hjemme. Det kan gi symptomer som uhensiktsmessig degnrytme,
rusproblematikk eller darlig oppfarsel.

Representanter opplever at elever etterlyser at foreldrene star mer pa, hjelpetjenesten tror det
kan komme av at foreldre tror barna er mer modne til & ta ansvar for seg selv enn de egentlig
er. Det kan veere en vanskelig balanse, men en informant uttrykker at hun tror det er viktigere
a vise at en bryr seg enn a la veere i frykt for “a trakke pa terne”.

Informantene fra elevtjenesten har positiv erfaring med a trekke foreldrene inn i samarbeidet

med og rundt eleven. De opplever at de fleste foreldre stiller opp og er glad for a fa veere med.

6.8.3 Karriereveiledning

Det er hevet over enhver tvil at det forekommer en del feilvalg innenfor videregaende skole,
selv om det kan variere veldig mellom skolene. Dersom eleven ikke blir sluset over til en
annen linje, vil et feilvalg ofte resultere i at eleven har liten eller ingen motivasjon, noe som
gjerne farer til at eleven velger a slutte, for eventuelt & sgke seg inn pa en annen linje neste
skolear. Far ikke eleven byttet linje innen 1. oktober, vil et ar av retten til videregaende

opplaring ga tapt.

Nar man skal velge utdanningsretning er man 15-16 ar gammel. Noen er malrettet, og vet hva
de vil med livet sitt allerede far de slutter i grunnskolen. Andre vet ikke helt hva de vil, men
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velger innenfor noe de tror de er interesserte i. Mange pavirkes av venners valg, og noen vet
ikke hva de vil i det hele tatt.

Dette ifglge en informant. At mange har hatt for fa forutsetninger for a kunne velge yrkesvei i
den alderen, har fort til at faget "Utdanningsvalg” er blitt innfart i ungdomsskolen. Da starter
man allerede i attende klasse a tenke karriere- og utdanningsvalg. En av vare informanter sier
at bare pa de tre arene faget har eksistert, har det skjedd et kvantesprang i forhold til kunnskap

om ulike valgmuligheter som finnes.

En skole har sa godt som fjernet frafall pa grunn av feilvalg, i fglge en informant. Dette bade
fordi de jobber tett opp mot ungdomsskolen allerede fra attende klasse, med mulighet for
hospitering pa skolen, og fordypning i de ulike fagene i tiende klasse, og fordi skolen kan
tilby et bredt spekter av programfag, der det i de fleste tilfeller er mulig & sluse eleven inn pa

en linje den finner mer attraktiv.

Feilvalg er sa godt som borte. Det er vanskelig a tenke seg at vi kan komme ned pa et lavere
tall i forhold til feilvalg som arsak. Fordi vi har hele "vifta” av program, kan vi ogsa foreta
omskiftninger tidlig i skolearet slik at du kan velge a ta interne rokader, sa de kan fa det de

gnsker seg.

Slik vi ser det, vil det veere positivt for elever som gar pa skoler som er oppmerksomme pa

dette, og har muligheter til & rokere internt.

6.8.4 Problemidentifisering

Flere av informantene forteller om gode systemer for a falge opp elever pa skolen de jobber
pa. Dersom eleven begynner a fa fraveer, blir dette fanget opp pa et tidlig stadium, og eleven
kalles inn til mgte sammen med foreldre. | dette forumet kalles de inn som kan hjelpe eleven
til a bli i skolen, alt etter hvilke problem som er utslagsgivende for mgtet. Er det leerevansker
eller faglige "hull”, er representanter fra pp-tjenesten gjerne til stede. | noen tilfeller kommer
det frem at vanskene kan vaere et symptom pa underliggende problemer, ofte relatert til
psykisk helse. Dersom de allerede ikke er deltakere i mgatet, vil de kobles inn i etterkant. En
av informantene forteller at dette ikke er et moraliserende mate, og at de som ikke er
interessert i & hjelpe eleven, ikke har noe pa mgtet a gjere. En annen informant forteller om et
malrettet arbeid rundt de elevene som sliter med ulike ting pa og utenfor skolen.

Problemidentifisering og malrettede tiltak med pafalgende evaluering i etterkant er faktorer
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som gjer at de klarer & beholde flere elever i skolen, ifalge denne informanten, og legger til at

"dette er et sted eller forum hvor vi kan fa gjort veldig mye.”

Hva som er tema pa slike mater, ser ut til & veere veldig forskjellig fra situasjon til situasjon.
Men det kommer frem at mange sliter. En informant forteller et eksempel pa hvordan en kan

hjelpe:

(...) for & se at livet er mer enn her og n4, at vi snakker om fremtid, ikke minst hvis de er
deprimert og lei seg. At det gar an a finne et mal litt fremme i der, som gjer det verdt a kravle

seg opp for.

Det er flere informanter som gir uttrykk for at det er en stor utfordring for skolen & ha elever
“som sliter”. Det er et uttrykk som gar igjen. "Det er mye psykisk helse involvert i elevene for
tiden, tunge psykiske lidelser er ganske vanlig, faktisk”, sier en informant. En annen
informant anslar at mellom 70-85 % av de som slutter ved deres skole, gjegr det pa grunn av
problematikk relatert til psykisk helse. Flere av informantene er positive til & ”jobbe
sidelengs”, som en informant uttrykte det, med elever som kommer inn i skolen med psykiske
problemer og — lidelser. Men det er viktig at man far informasjon og kan lage et opplegg tidlig
nok. Andre var mer skeptiske til hvordan det skulle kunne kombineres med skolens andre
mandater. En informant formulerte det slik: Vi skal jo ikke veere en behandlingsinstitusjon,

heller.”

Var erfaring fra psykiatri og forskning vi forholder oss til der, viser viktigheten av a
opprettholde starst mulig grad av normalitet hos den som har det vanskelig. Det a vaere “en av
alle” som gar pa videregaende og ikke “en av dem” som ikke gjer det, kan veere av vesentlig
betydning for et ungt menneske. A tilhgre en marginalisert gruppe, som frafallselever kanskije
opplever, vil veere en ytterligere nedtur og bidra til ytterligere stigmatisering for mange av
disse ungdommene. Men hvilke signaler sender skolen til de som ikke klarer seg helt pa egen
hand i systemet? Er det plass for dem? Opplever de eventuelt at det er det? Pa et
oppfelgingssparsmal om skolen har noe a tilby de elevene som sliter, svarer en av
informantene bekreftende pa dette. Han mener det er av avgjgrende betydning at de far vite
dette tidlig, slik at de kan lage et opplegg sammen med helsesgster og eventuelt annet
helsepersonell. Han legger til at han ikke tror de har forutsetning for a kunne hjelpe alle, men
at dess mer de har av relevant informasjon, dess bedre tilbud kan man gi, og bedre
forutsetninger for & lykkes. En annen sier at: ..de trenger hjelp til a jobbe med det som feiler

dem, tenker jeg. Men dersom de klarer & ga pa skole og vi kan jobbe litt "sidelengs” med
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dem, sa er det jo flott.” Hun poengterer ogsa viktigheten av at leereren kan vaere med pa den
tanken, og preve a holde pa eleven. Det er ikke en standard i skolen i dag som sier noe om
hvor mye en larer har plikt til & involvere seg i elevens sosiale liv. Spgrsmal det er verdt a
sparre seg er om nettopp dette gjer hjelpen sa personavhengig. Hva er skolens ansvar, og
hvilke vansker skal skolen ta tak i? Hvem kan en ikke hjelpe, og hvem andre skal eventuelt
gjare det? Vi kan ikke se det annerledes enn at de utfordringene som ungdom har i dag, ogsa
ma vare skolens utfordringer. Skal man ha som mal a fa flere igjennom videregaende skole,
ma det veere plass til flere enn i dag. A kunne fokusere p& mer enn selve leringsmandatet ser
ut til & ha avgjerende betydning. A kunne hjelpe ungdom med & se normaliteten i det & ha det
vanskelig i perioder av ungdomstiden — det er mer normalt enn unormalt — og samtidig ha et
system som er sa "lavt”, oppfangende og inkluderende for begge kjgnn, at man klarer a jobbe

sidelengs”, og dermed hjelpe enda flere ungdom igjennom skoletiden.

Damsgaard (2010) mener en fort kan misbruke sin makt dersom en bruker egen erfaring og
kunnskap som eneste sannhetsbevis. Da kan eleven fort lide under at laereren har for lite
kunnskap om problemer en ungdom kan ha. Vi sper oss om skolen mangler kunnskap om
ulike utfordringer i ungdomstiden, og kanskje mest om psykiske lidelser, og om det kan fare
til en usikkerhet i forhold til de elevene som trabler i skolen. Dersom en opplever @ mangle
verktgy i mgte med de ulike utfordringene, kan det kanskje veere en utvei kun a fokusere pa
det man er trygg pa og allerede kan. Da kan faget komme i veien for mennesket. En av
informantene er opptatt av a ha lerere som ikke bare var "rundt faget, men ogsa rundt

eleven.”

6.9 Evaluering av tiltak

Overland (2007) skriver at evaluering er sveert viktig i endringsarbeid. Da ma evalueringen fa
direkte innvirkning pa arbeidet, og maloppnaelsen bli evaluert. Det er helt ngdvendig for at en
skal fa informasjon om at endringsarbeidet gir resultater. Evaluering skjer ofte i forhold til et

sett kriterier som kan vere mer eller mindre presise.

Det ser ut til at det er lzereren som falger opp og evaluerer de tiltak som blir iverksatt rundt
den frafallsutsatte eleven. Karaktersettingen er en del av dette. En av informantene sier at:
"det blir for lite tid til oppfalging nar det er gjort en utredning.” Dette kan veere et tegn pa at
det er lettere a fa satt i gang tiltakene enn a falge de opp i det daglige. Der oppfalgingen av

tiltak er vanskelig & finne tid og ressurser til, kan man undres over hvordan evalueringen skal
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gjennomfares, i den hensikt & male tiltakenes verdi, og i hvilken grad de farer til gnsket

maloppnaelse.

Det blir ogsa nevn at skoler med fleksibel ressursbhase har mulighet til & dele klassen i to,
trekke ut en indre gruppe elever eller veere to leerere tilstede i undervisningen over en periode.
Slike tiltak iverksettes ved at kontaktlearer rapporterer, og det blir evaluert hvor lenge dette er

et behov.

Slik Overland beskriver at evaluering kan forega, ser det ut til at informantene ikke hadde et
bevisst forhold til det. Nar en snakker om & iverksette tiltak tidlig, ber det veere et bevisst
forhold til evalueringen slik at en ikke driver med ting/undervisning hvor eleven ikke utvikler
seg. Evalueringen bgr forega som en kvalitetssikring, hvor en kan se om hjelpen gir gnskede
resultater. Det ser ikke ut til at det er et kjent sett av kriterier en bruker for & se om
hjelpetiltakene gir raske nok resultater. Informantene forteller om svert mange tiltak i skolen,
men det ser ikke ut til at det brukes mye ressurser pa a evaluere effekten av disse tiltakene. Pa
den maten kan en ha vanskeligheter med a se hva som fungerer eller om en bgr forsgke andre

hjelpetiltak, og hvilke som da kan veere aktuelle (Overland, 2007).

6.9.1 A komme inn tidlig nok

Vi spurte informantene om hva som gjeres i skolen for a forebygge frafall. Nesten alle
informantene kom da inn pa hvor viktig det var a komme i gang med identifisering av
problemet og deretter stottetiltak, sa tidlig som mulig. En av informantene sier at noe av det
som er motiverende i jobben er at man ”"ma inn der og da. Vi kan ikke vente i tre maneder, da
har antakelig eleven blitt borte for oss.” Samme informant sier ogsa at "leererne kan varsle
enda tidligere nar de er bekymret. Selv om vi terper om og om igjen pa det, syns jeg fortsatt

det er en tendens til & vente og se, sa ser man det an litt for lenge.”

En annen informant mener at "uansett hvor tidlig vi er inne, hadde det vaert mulig a ga inn
tidligere.” Det er en gjennomgangstone hos bort imot alle informantene, at de kunne kommet
tidligere inn i prosessen eller at lzererne kunne meldt sin bekymring tidligere enn de gjar. ”De

lererne lar det nok ga litt lenge for de tar tak i det”, sier en informant.

Kunne det vaere hensiktsmessig a utvikle mer konkrete verktay og metoder, som kan bruke
som en mal? Dette for a forhindre at det er store individuelle forskjeller pa hvordan en ser,

opplever og vurderer elever som har ulike utfordringer.
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6.9.2 A myndiggjere eleven

Det viktigste er at det kjennes som et personlig valg for den ungdommen, at de ser at i den
situasjonen de er na, sa er dette det riktige a gjare, for det er sa mange omstendigheter som
tilsier at de ikke vil fa det til, og at de kan ga ut med hodet hayt hevet, allikevel. At det ikke
blir slik at de "’krabber” ut til et eller annet intet, men det viktigste da er jo nettopp det a fa

hanka inn Oppfalgingstjenesten, sa de ikke glipper ut til ingenting.

Denne informanten sier at hun gnsker a stgtte elevene i gnsket om en mestringsfalelse, sa
dersom de velger a slutte, sa kan en klare & snu det slik at det ikke blir et nytt nederlag for
dem. Kvalem og Wichstrgm ser viktigheten av a se risikofaktorer og beskyttende faktorer pa
flere nivaer i sasmmenheng og a prioritere tiltak som ivaretar ungdommers rettigheter og
verdighet. Det kan stilles spgrsmalstegn ved hvilken verdighet en ungdom som faller ut av
videregaende skole, faler eller opplever. Han eller hun har kastet vrak pa en rettighet, retten til
videregaende utdanning. Hvordan kan man mgte disse, og med hvilke tiltak, for at de skal
oppleve denne verdigheten og opplevelsen av a veere en aktar i eget liv? Vi har tidligere nevnt
at alternative utdanningslap farst blir en mulighet nar en har "gatt pa trynet”, og fullstendig
mislykkes et antall ganger. Hvilke verdighet vil en ungdom da oppleve ved a fa et sant tilbud,
som i seg selv kan vare faglig pa hgyde med tradisjonell skolegang? Og hvor selvstendig og
rasjonelt er et slikt valg? De sammen forfatterne har en oppfordring om & se viktigheten av a
satse pa tiltak som bidrar til & inkludere ungdom i et fellesskap, enn pa tiltak som isolerer dem
fra det samme fellesskapet. Det er ogsa viktig at disse tiltakene ma inkludere ungdommen
selv pa en respektfull mate, som ivaretar deres individualitet og rettigheter. Dette innebarer

ogsa at de har rett til & velge om de vil motta et tilbud eller ikke.

Det er i alle fall viktig at de (elevene) kan kjenne at de er delaktig i det som skjer, at det ikke
bare er skolen som setter ned beinet, og at de far en falelse av at de er hivd ut, pa en mate. At
de kanskje kan orke a ta inn over seg det at dette her skjer fordi at jeg ikke vil nok, eller at de
kan eie den bestemmelsen i livet sitt, da. Jeg tror det er nyttigere for dem videre, det at de kan
se tilbake pa det som en eller annen hendelse som de deltok i sjal (...) Jeg tror det er nyttig &

kjenne pa at de faktisk kan influere pa livet sitt sjal.

Tangen mener at dersom eleven opplever a mangle kontroll over sitt liv, kan han lett oppfatte

seg som en brikke i et uoversiktlig og uforstaelig spill. En av utfordringene til skolen er a
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bidra til at elever i starst mulig grad opplever seg som aktarer i egen hverdag og i eget liv,

enten eleven velger a bli i skolen eller av ulike arsaker a slutte.

En av informantene fikk et oppfalgingssparsmal i forhold til om ungdommene de kom i
kontakt med var motivert for & ta imot hjelp. Hun sier hun faler hun noen ganger jobber som
en tryllekunstner for & fa solgt tjenesten sapass at de gnsker a komme tilbake. Hun sier ogsa at
”jeg er nok litt sann at jeg sender en melding og henter dem inn igjen gang etter gang, og er
litt "pa”, i hvert fall pd noen.”

Pa den maten er det opp til elevene selv, de far selv ta styring, men hun gjar det nok allikevel
til et enklere valg a ta i mot hjelpen. Elever har raderett over eget liv, men for a ta et rasjonelt
valg er det viktig & ha kunnskap om valgmuligheter og konsekvenser. Ved opplysning og

forklaring blir eleven i stand til & ta et mer rasjonelt valg.

6.9.3 A na ut til "méalgruppen” med stattetjenestene

Det er forskjell pa hvor godt den enkelte informant syns tjenesten de representerer er synlig
nok for elevene, og om de har tanker om de nar dem de skal na ut til. Pa spgrsmal om de syns
de nar ut i den grad de gnsker, svarer flere ubetinget ja, mens noen svarer benektende pa det,
og viser til at mange faller ut av skolen uten & ha veert i kontakt med stgttetjenestene far det
skjer. De fleste forteller om at de driver en aktiv profilering av tjenesten de representerer,
enten ved at de er rundt i de ulike klassene ved skolen og informerer, eller at de legger ut
informasjon pa Fronter, pa skolens hjemmesider, ved at de har informasjonsmateriell som de
formidler, eller ved a veere aktive overfor lererne og synliggjer seg selv, og dermed tjenesten
for dem. Denne informanten opplever at det er fa elever som tar direkte kontakt med henne,
og at de elevene som kommer, i de fleste tilfeller er henvist av leereren. Derfor er det nettopp
lererne hun var opptatt av a senke terskelen for.

6.9.4 Tilgjengelighet

Flere informanter forteller at det er langt flere jenter enn gutter som benytter seg av de
tjenestene man oppsaker selv, mens det ikke er noen uttalt forskjell der man henvises via
kontaktleerer eller andre i systemet. En informant forteller om at de en gang hadde en mannlig

helsesgster ansatt ved skolen; da sluttet jentene i stor grad a komme uoppfordret.

Vi har noen gutter ogsa, men de kommer ikke pa egen hand, de er henvist av lereren (...)
Noen har kommet, men da har det vart sanne helsemessige ting, pa en mate. Men det er jo
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dette jentene kommer for, ogsa. Men jeg ser at dersom jeg stiller noen spgrsmal bak det, sa er

det ofte andre ting som ligger til grunn.

Det med kjgnn er et interessant perspektiv; vi har tidligere skrevet om hvordan skoleflinke
jenter ”passer inn” i dagens skole, mens guttene i starre grad enn jenter faller ut av
videregaende skole. Kan den faktoren at jenter ogsa finner veien til de ulike hjelpesystemene
veere en medvirkende arsak til at de generelt sett klarer seg bedre i skolen, og i mindre grad
faller ut? De har ogsa somatiske, mer “ufarlige” grunner til & ta kontakt med helsesgster, som
a fa utskrevet resept pa prevensjon. Da er kanskje terskelen lavere til & kunne ta opp andre
temaer nar man farst er kommet innenfor. Guttene mangler denne lavterskelen inn, og har i
alle fall tradisjonelt, om ikke biologisk ikke samme vane for & meddele seg om det som er
vanskelig i livet. Pa hvilken mate kan man na disse guttene bedre enn i dag? Det er jo et
paradoks dersom hjelpetjenestene i hovedsak ikke benyttes og ikke nar ut til begge kjenn. En
av informantene sier at det er flest jenter som oppsgker henne, de ter ta kontakt fordi de
snakker mer sammen enn guttene gjer, og noen ganger opplever de at det a oppseke hjelp far
en slags smitteeffekt. Hva kan gjgres for i starre grad d na ut ogsa til guttene? Dette kommer
vi litt tilbake til i ”Andre profesjoner inn i skolen?” (Jf.6.10)

6.9.5 Samarbeid med hjemmet og eksterne instanser

Vi har spurt om taushetsplikten er til hinder for & samarbeide med hjem eller andre aktuelle
eksterne instanser, og informantene er ganske entydige i & oppleve det som en noe ubetydelig
utfordring. En starre utfordring kan synes a vaere knyttet opp til a etablere en god nok relasjon
til eleven, og skape tillit til en selv som fagperson og til systemene rundt eleven. En av
informantene sier det slik: ” Det er noe med kontakten du far med eleven og at eleven har tillit
til deg. Og at du far en god kjemi er kjempeviktig for a lykkes!”

Mange er i utgangspunktet skeptiske til at foreldrene skal informeres og involveres i ulike
ting, men der fagperson har gode (nok) argumenter for hvorfor det vil veere hensiktsmessig,
nettopp for eleven, & involvere for eksempel foreldre, psykolog eller fastlege, far man stort
sett de samtykkeerkleeringene man trenger fra elevene. En av informantene sier at: "Hvis jeg
er flink til & informere eleven pa en god mate, og forklarer slik at eleven forstar at det er til
dens beste at jeg kan diskutere fritt med de som er samarbeidspartnere til denne saken (...), far

jeg nesten uten unntak “’ja” til det.”

Flere informanter nevner at barnevernstjenesten burde komme mer inn i skolen, gjerne delta i

tverrfaglige meter, eller jobbe som miljaterapeuter eller miljgarbeidere. Det er en
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sammenfallende oppfatning blant informantene at det er mange elever som trenger hjelp til
mer enn akkurat de faglige utfordringene i skolen; mange har en hjemmesituasjon som ikke
fungerer, de har ingen som fglger opp eller kan fglge opp. ”Der kunne muligens
barnevernstjenesten bidratt mer, bade som en draftingspartner og at vi kunne reflektert i
fellesskap,” sier en av informantene. Ellers nevnes bade Oppfalgingstjenesten, fastlege,
spesialisthelsetjenesten, da spesielt psykiatri (BUP), Nav og politi som naturlige

samarbeidspartnere for informantene i elevtjenesten.

6.10 Nye profesjoner i skolen?

Det blir ogsa sagt at mange av de som sliter har behov for voksenkontakt, annen
voksenkontakt enn den de far gjennom den tradisjonelle opplaringen. Som nevnt, blir bade
barnevernet og sosionomer gnsket inn i skolen. En av informantene trekker frem en endring i
det forebyggende arbeidet: Far det er blitt for ille er pp-tjenesten en viktig instans, bade
forebyggende og reparerende, men mest forebyggende.” Denne informanten peker pa en

forskyvning av fokus, fra psykisk helse til mer rettet mot pedagogikk. Hun forteller videre:

For meg er det jo a jobbe med det psykososiale og mer hvordan de har det. Og det virker jo
innpa det skolefaglige. Har en det darlig pa det omradet, har du det kanskje ikke sa bra
skolefagelig, heller. Det henger sammen dette her, alt sammen. Sa jeg tenker at i stedet for a
ga lgs pa et symptom, som kan veere darlig skolefungering, og vi skriver at den ungen bar fa
spesialundervisning eller den og den tilretteleggingen, sa er det litt slik & se "’hva er arsaken
til dette her?”’, og det jobbes det selvfglgelig med, men jeg synes det blir for liten tid til

forebygging.

Videre blir det brukt mye tid pa testing, og med det kan mye av fokuset ga pa det elevene
ikke mestrer. Men skal en hjelpe elevene ma en ha starre fokus pa det som de mestrer. Men
noen elever har sa store vansker at de trenger annen hjelp, ofte behandling over tid. For a fa
dette til ber skolen kanskje ha voksne rollemodeller i miljget, «<som har andre roller enn den
tradisjonelle opplaeringen». Ungdommen er ikke sa ngye med hvilken utdanning en har, mente

denne informanten:

En vanlig god voksenkontakt som de kan drefte med, det trenger ikke veere sa problematiske
ting, men at de kan speile seg litt i, og ta opp ting med. Ting som kanskje egentlig familien

skulle veert der for, men det er jo slutt pa storfamilien. Besteforeldre er ute i jobb og har det
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travelt pa lik linje som foreldrene. Noen har mange, men andre har ikke sa veldig mange som
er der, har det veldig travelt, har nok med sine egne ting. For de (ungdommene) har behov for
a lufte, fa ut litt og bare snakke om noe.

Flere informanter nevner ogsa at andre faggrupper bgr inn i skolen, som for eksempel
barnevernspedagoger. Noen skoler har allerede ansatt "nye” profesjoner. Flere kommer
imidlertid inn pa viktigheten av personlig egnethet, at de ma evne & na de unge og kunne prate

med dem.

Det skulle absolutt veert noen de ungdommene kunne snakket med (...) ungdommene er ikke sa
veldig ngye pa hvilken utdanning de har, hvis det er et "all right” menneske. Det er det som

teller, at de kan fa tillit.

Pa en videregaende skole i Bergen har de hatt en psykolog fast to dager i uka i over et ar.
Dette er et nasjonalt praveprosjekt som skal ga over tre ar. Her opplever de at
kjennsfordelingen er jevn; ogsa guttene kommer nar de har behov for det. Hver elev har
mulighet til & fa fem samtaler, trenger man flere enn det blir man henvist videre. Grunnen til
at alle elevene har denne retten, er at de ansatte ved skolen, i elevtjenesten og psykologen
opplever at det er viktig at det er et lavterskeltilbud i den forstand at man ikke skal trenge &
vaere psykisk syk for & benytte tilbudet, og at man kan fange opp eventuelle psykiske lidelser
pa et tidelig stadium. Psykologen skal ogsa kunne fungere som en veiviser. Noen trenger
kanskje hjelp til a sortere og rydde litt i tanker; uansett er det muligheter for & komme tidlig
inn i prosessen dersom man star i fare for a utvikle en psykisk lidelse. Dersom dette ogsa
kobles opp mot hyppighet for ulike psykiske lidelser blant ungdom, sa er det et tiltak som
godt kan forsvares. Skolen opplyser at frafallstallene ved skolen har gatt ned etter dette
(Elvsas, 2011).

Dersom vi tar tak i tallene vi presenterer i kunnskapsstatus i forhold til ungdom og psykiske
vansker og lidelser, kan man spgrre om helsetjenesten i skolen bgr styrkes generelt, og at
fokuset mer ma vaere pa hele mennesket. Med vart utgangspunkt i fra helsevesenet vet vi noe
om viktigheten av at helheten blir ivaretatt. Kanskje nytter det lite bare a gi tiloud om ekstra
undervisning i matematikk og norsk til en elev som sliter, uten i tillegg & jobbe med det som
til slutt kan vise seg a veere primarproblemet, og som kanskje har lite med selve skolen eller
undervisningen a gjare. Vi bruker en betegnelse fra en av informantene vare, som vi syns gir
et fint bilde pa hva som kanskje er det viktigste av elevtjenestens perspektiver: a jobbe

sidelengs; ta tak i flere ting, eller se hele mennesket, om du vil, pa en gang.
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Vi spurte informantene om det kunne vart en fordel & ha flere eller andre faggrupper
representert i arbeidet mot frafall. Noen hadde konkrete forslag og henvisninger til skoler der
dette blir prevd ut. Noen informanter hadde ikke tenkt pa dette far vi spurte, men reflekterte

seg frem til at det kunne vaere nyttig, med ulike begrunnelser.

Flere av skolene har ansatt miljgarbeidere. Tanken bak er a skape et bedre skolemiljg der det
jobbes aktivt for at elevene skal ha det bra nar de er pa skolen. Det settes i verk sosiale tiltak
som skal skape positivitet og tilknytning til skolen, og pa den maten ha en positiv innvirkning
pa frafallsproblematikken. Terskelen for & ta kontakt og fa en prat med en voksen blir ogsa
senket nar det gar voksne rundt pa skolen som nettopp er der for de som bare trenger en prat.

En informant sier at hun har stor tro pa sosionomer som gode voksenmodeller i skolen, og
ellers assistenter av ulikt kjgnn, alder og bakgrunn. Hun begrunner dette med at det er bra at
det er folk i skolemiljget som har andre roller enn den tradisjonelle oppleeringen, noen som

kan gi "god og vanlig” voksenkontakt til ungdommene, som hun uttrykker det.

Om det er andre voksne i miljget, som ikke har dirkete tilknytning til undervisningen, kan det
tenkes at det kan vere lettere a prate med dem. Det vil vaere et mer balansert maktforhold, ved
at en ikke skal bli vurdert av denne personen. Kan det tenkes at det kan vaere en mulighet til &
na ut til flere gutter (Jf. 6.9.4)?

6.11 Skolens kultur og innhold

6.11.1 Eleven- sin egen lykkes smed?

Kvalem og Wichstrgm (2007) mener at ungdom flest er ressurssterke, kompetente og
tilpasningsorienterte. De forklarer utsagnet med forsgk pa & myndiggjgre unge, som nettopp
har sammenheng med et grunnsyn pa ungdom som kompetente aktgrer, i stand til a formidle
og fremme sine egne behov og gnsker. Velger man et annet perspektiv, som forfatterne ogsa
presenterer, kan man velge a se pa de unge som bedriver kriminalitet, enten alene eller i
gjenger, ungdom som marginaliseres og faller utenfor, eller man ser pa ungdom som
uoppdragne, slik at skolen ma oppdra dem og lere dem folkeskikk. Det siste perspektivet
mener forfatterne er mye mer fremtredende i media enn den kompetente unge, selv om de
aller fleste unge greier overgangen til voksen alder pa forventede mater. De unge
representerer ikke bare en trussel mot voksensamfunnet, de kan ogsa vare ofre for det. | var

oppgave viser det empiriske grunnlaget at det er mange faktorer utenfor eleven, representert
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ved de voksne, som fremstar som risikofaktorer for nettopp de unge. Vi har tidligere nevnt
foreldres utdanningsniva, det at foreldre bor sammen (ved alder 15 ar) og fraveer i
ungdomsskolen som faktorer som spiller inn. Hvem eleven mgter i skolen, hvordan
kontaktlaerer fungerer er ogsa viktige enkeltfaktorer utenfor eleven. Dette er faktorer som de
voksne styrer helt eller delvis. Ungdom risikerer a falle utenfor heller enn a sette seg selv
utenfor, mener forfatterne. | vart materiale finner vi statte for nettopp dette. Det er viktig &
understreke at det i flere tilfeller er gode intensjoner bak det som blir gjort eller ikke blir gjort.
Det at foreldre ikke falger opp barnet like godt nar det begynner pa videregaende skole kan
bunne i uvitenhet om at det er en ngdvendighet, og i et gnske om & la den unge ta ansvar selv
og vise seg i stand til det. Det at de unge opplever uro og ustabilitet pa hjemmefronten er ikke
noe nytt, men det er tydelig at informantene vare ser at det er faktorer som pavirker den unges

skolehverdag, ofte i vesentlig grad.

Forfatterne av Bortvalg og kompetanse lanserte begrepet bortvalg nettopp fordi de gnsket &
fokusere pd at det er et element av valg nar en ungdom slutter i videregaende opplering. De
kunne valgt & bli i stedet for & velge 4 slutte. Forfatterne mener allikevel at analysene deres
har synliggjort at det fins sterke strukturelle krefter som styrer og pavirker valget, og i de aller
fleste tilfeller er dette ikke bevisst for de unge. Nettopp pa bakgrunn av disse analysene velger
Markussen (et al., 2008) a nyansere begrepsbruken avhengig av situasjonen, og mener at bade
push-out, pull-out, ease-out, drop-out og a falle ut er begreper som kan forklare fenomenet der

unge mennesker slutter i videregaende skole.

6.11.2 Skolehverdagen

Om skolehverdagen oppleves som rotete, userigs, uten plan, at en aldri far gjort ting og en har
en folelse av a henge etter, vil det pavirke elevens skoleerfaring. Det kommer ikke frem av
materialet vart at dette er noe som blir sett pa som et problem som farer til at elever faller ut.
Men teoribyrden nevnes hyppig som en vesentlig faktor nar ungdom faller ut av skolen.

Flere snakker om fravaerende elever i skolen, og at det er risiko for a falle ut. Det kan tenkes
at elever som ikke mater opp, ikke gjar lekser eller pa andre mater er fraveerende i skolen vil
ha en opplevelse av ikke & fa til, og ikke mestre den teoritunge skolehverdagen. Dette kan fare
til at en faller ut. Samtidig kan det nok tenkes at det kan ha en sammenheng med leererens
formidlingsevne, plan for opplaringen og engasjement. Ogsa lererens blikk for den

individuelle elev og dennes utfordringer i forhold til fag eller andre vansker vil ha betydning.
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6.11.3 En skolekultur i endring?

Flere informanter har nevnt pa hvordan skolen har utviklet seg, fra kun a ha fokus pa fag, til
ogsa a ha fokus pa eleven. Det ikke bare & vere rundt faget, men rundt eleven, er et sitat vi har
brukt. En av informantene kom ogsa inn pa den gamle typen lektorer, som hun mener

fremdeles er i skolen, som brenner for faget sitt, og som ikke har gye for annet.

Det har veert og er en kulturendring i skolen. Om ikke dette nevnes direkte av informantene
vare, sa kommer det frem indirekte gjennom det fokuset som er pa laererens rolle. Det blir
fokusert pa hva leereren er for hver enkelt elev, og viktigheten av at leereren forstar
betydningen av sin egen rolle, og er seg bevisst sin pavirkningskraft og — mulighet. Det er
innfart lovpalagte tjenester, som vi blant annet finner representert i elevtjenesten. Det er en
erkjennelse av at for a kunne lykkes med opplaring, ma man ogsa ha fokus pa andre faktorer.
| denne endring av kultur ligger ogsa en endring av skolens mandat. Tidligere var fokus kun
pa opplearing, og de som ikke klarte & henge med, de gikk gjennom skolesystemet som tapere,
uansett hva arsaken til skolevanskene var. | dag har elever rettigheter til a fa fag tilrettelagt, de
blir utredet i forhold til fagvansker, ulike diagnoser og atferdsvansker, og dersom en diagnose
settes, utlgser dette enda flere rettigheter i skolen. Dette betyr ikke at systemet fungerer som
det i teorien skal hele veien, men fokus i skolen er utvidet til & omfatte mer enn bare

oppleringen innenfor de ulike fagene.

6.11.4 Kontroll over egen skolegang?

Det er utdanningsinstitusjonene som bestemmer hvem som skal ha vitnemal og ikke, hvordan
lzereplaner tolkes, hvilke ferdigheter som verdsettes og hva som er akseptabel og uakseptabel
atferd. Dette kan vaere en form for usynlig makt om en miskjenner at maktutevelse finner
sted. Foucault ville kanskije stilt sparsmalstegn til hvordan disse «sannhetene» har oppstatt,
hva har fart til at noen oppfatninger oppleves som mer sanne enn andre? Poenget er ikke om
det er sant eller ikke, men hvilke konsekvenser det far for eleven. En kan vel si at det er
allmennoppfatning at det er det beste, og kan tenkes at en hverken gnsker eller leter etter
alternativer. Pa den maten vil elever som mestrer skolen og utdanningsinstitusjonenes
kulturelle koder ha starre utbytte av undervisningsformen.

Kunnskapen om elever som star i fare for a falle ut blir brukt til a kartlegge hvilke elever som
trenger mer tilrettelegging enn det som blir gitt innenfor den daglige hverdagen som alle
elevene far. Dette beskrives som et stort arbeid som blir gjort far elevene begynner pa skolen
om hgsten. Informantene forteller at de begynner allerede nar elevene har sgkt a jobbe med a
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finne best mulig alternativ for elever som de har fatt informasjon om trenger ekstra
tilrettelegging. Det som nevnes som utfordringer her er noen ungdomsskoler som ikke sender
videre informasjon om eleven eller de har ikke kartlagt tilstrekkelig ut ifra det behovet eleven
synes & ha. Men siden skolen er organisert slik at ordineert inntak skjer etter hvilke karakterer
du har oppnadd, vil det vere elever som ikke kommer inn far pa tredje eller fjerde inntak,
som er rett for skolestart i august. Dermed har ikke den videregaende skolen hatt tid til &
forberede seg og kartlegge deres behov, og kommer litt pa etterskudd i forhold til hva de ser
pa som gnskelig og tilfredsstillende. Elever har medvirkningsrett, men hvor reel er egentlig
denne retten? Det kan veere nyttig a se pa hvilke premisser elever har. Blir ting til syvende og

sist allikevel gjort som en alltid har gjort det?

6.11.5 Leereplaner

"Det er en svakhet at ikke lreplaner er laget for a tilpasses”, sier en informant. Det er ikke
snakk om & senke kravene, men 4 tilpasse dem til praksis, slik at det er en tydelig
sammenheng for eleven. Samme informant sier at det ma vare et tett samarbeid mellom

yrkesfag og arbeidsliv, slik at eleven far pravd seg i praksis, at de far hospitert.

En informant sier at det er en negativ faktor at klasser blitt slatt sammen. “Istedenfor a
tilrettelegge skolen og gjare variasjonsmulighetene mange, sa slar de klasser sammen for a gi
dem undervisning i starre grupper, og tror at alle leerer pa sammen mate. Og slik er det jo

ikke,” sier en informant.

Hva er ngdvendig kunnskap for & utfare et yrke? Mer generelle studietilbud, en struktur som
gjer at en kan velge flere retninger gjar at det kan veere flere ting innenfor undervisningen
som ikke direkte er knyttet til det faget og yrket du ensker tilslutt. Noen elever er mer
praktisk rettet, da kan det veere lite motiverende a slite seg i gjennom tung teori. Flere
informanter trekker frem at det i stor grad er basert pa a sitte, hgre og besvare skriftlig. Flere

er inne pa at det er et overgrep a skulle tvinge alle igjennom slik som skolen er i dag.

Arbeidsdimensjonen eller skolens faglige innhold har ogsa betydning for elevenes
skolelivskvalitet (Befring & Tangen, 2001). Elevene er opptatt av & holde pa med noe
ordentlig. Hva som sees pa som ordentlig kan nok variere fra elev til elev. Pa yrkesfaglig
studieretning pekte de pa at klasser ble slatt i sammen isteden for a gjare
variasjonsmulighetene starre. Det kommer frem at undervisningen i programfagene ikke var
nok knyttet til det yrket de skal ut i. Dermed kunne det vere vanskelig a bergre og engasjere

elevene.
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Som et eksempel trekkes det frem at det ikke er mye romslighet innenfor lereplanene til &
gjare personlige vurderinger. Alt i leereplanen skal dekkes opp og dermed kan det veere
vanskelig selv & vurdere hva som kunne veert best for den enkelte i forskjellige situasjoner.
Noen trekker frem at naermere kontakt med neeringslivet kunne tjent skolen, eller a fa
produksjon inn i skolen, for & fa pa plass tilbud til dem som ikke passer til a sitte stille, hare
og besvare skriftlig, som vi nevnte over. Det er flere som er inne pa at rammene ma utvides
hvis skolen skal passe for flere elever. ”Alle skal gjennom de samme traktene, det er ikke alle
som tjener pa det”, sier en informant. Elever som ikke passer inn i de rammene skolen har
muligheter til & tilpasse innenfor, forsgker de a finne andre lgsninger for. Det kan vere fra
arbeidsavklaringspenger gjennom NAV, til elever som har behov for profesjonell psykiatrisk
behandling. Vi har ikke sett pa hvilke tilbud elever som slutter far, dette er heller ikke noe
informantene vare har snakket om. Men de har tanker om at det er viktig for elevene & komme
til skolen, fordi det & falle ut av skolen er a falle ut av et miljg hvor "alle” er, og der
jevnaldersosialiseringen foregar. En foreslo at for elever som har behov for det, kunne det
legges tilrette for a ta utdannelsen pa deltid. Det ble ogsa nevnt at de som ikke passer inn
kunne ha nytte av a teste ut ferdigheter i noe produksjonsliknende i skolen, samtidig som de
kunne fa litt lann. En annen mente at skolen matte ta i bruk neeringslivet pa en helt annen
mate, sa elever som hadde behov for det kunne ta store deler av opplaringen i en bedrift. Slik
vi ser det, er det i mange tilfeller ikke mangel pa gode ideer og forslag, men igjen at systemet

star i veien for intensjonene.

6.12 Samfunn

Akkurat som hvert enkelt individs valg pavirker samfunnet som helhet, vil samfunnet virke
inn pa valgene individet tar. Dagens velferdssamfunn har ordninger som skal fange opp de
som faller utenfor. Samfunnets holdninger og verdier vil pavirke hvordan disse godene skal
deles ut. Hvem fortjener hva i et livslgpsperspektiv? Velferdssamfunnet er grunnlagt pa
likhetstanken, men kan det tenkes at dette sikkerhetsnettet kan vaere med pa a opprettholde
forskjellene? Kan rettigheter og velferdsgoder fare til at noen velger a la veere a legge ned den
innsatsen som kreves for & oppna gnsket mal? En av informantene tenker at samfunnet
pavirker dette, fordi det ofte tar for lang tid far en ser konsekvensene av valgene man tar, far

man ma ta konsekvensen av valget.
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Hvordan skolesystemet er bygget opp; fag og leereplaner, styrer det som skjer i skolen. Det ser
ut til at det kan veere en utfordring a rekruttere elever til leerlingplasser med kunnskap nok til
at bedrifter kan gjare seg nytte av elevene, samtidig som det skal veere mulig a kunne bygge
videre med studiekompetanse, med de mulighetene det gir. Det krever stort fokus pa bade
praktiske og teoretiske fag. Elever opplever at allmennfagene i liten grad er rettet inn mot
yrket de sikter seg inn mot, og mye av undervisningen vil da kunne oppleves som uvesentlig
og bortkastet. Motivasjonen til 2 mgte opp pa skolen, og iser til denne undervisningen, vil

kunne falle betraktelig. En informant uttrykker det slik:

Matematikken pa restaurant- og matfag var mye knyttet opp mot mal, vekt, dobling, reduksjon
og prosent. Det var linjeperspektiv pa det. Det er helt borte. Na er det lik matematikk enten du
gar pa byggfag, restaurant- og matfag eller pa media og kommunikasjon. Sa den yrkesbiten
er vekke fra fellesfagene, og det er veldig synd. For da far ikke elevene den linken mellom

praksis og teori.

Dette er strukturer ved skolen som eleven ikke eller i liten grad kan pavirke. | mange tilfeller
er det ikke elevens gnske om & komme ut i arbeidslivet ved a fa seg en yrkesutdannelse det
skorter pa; dette kan veere et eksempel pad at skolen som system kan pavirke elevenes
opplevelse av & ga en meningsfull vei. Reform -94 skulle sikre at alle fikk samme rettighet til
utdannelse, allikevel, 18 ar senere er en enige om at flere kunne fullfgrt videregaende skole
enn de som gjar det per i dag. Vi vet at frafallstall er bekymringsfulle, det koster samfunnet
milliarder dersom store deler av ungdomskullene faller ut av utdanningslgpet, og ikke
fullfgrer en utdannelse. | dagens samfunn ettersparres papirer og fagbrev innenfor naer sagt
alle bransjer, og muligheten for a fa seg fast jobb uten formell kvalifikasjon er bort imot

fraveerende.

De (naeringslivet) sier at det ikke er plass til s& mange (ufaglerte) lengre som far. Jeg er ikke
riktig sikker pa det. Fgr kunne du kanskje ga ut & jobbe som 14-15-16-aring, nar de sier at du
ikke kan det na lengre, er jeg ikke helt sikker pa om det er riktig eller om det bare er at de
ikke vil ha deg. Det er ikke det at de ikke kan gjgre en jobb. Men de kan kanskje ikke gjgre en
jobb de kan leve av, sann det ser ut i hvert fall. Ogsa isteden for a tilrette legge i skole for at
variasjonsmulighetene er store, sa tilrettelegger vi for at alle skal gjgre det samme. Nar de
slar klasser sammen for & gi dem undervisning i starre grupper, sa har de jo tro pa at alle
lerer pa samme mate, men sann er det jo ikke. Sa vi ma nok lgse mer opp pa det enn vi har

gjort.
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Samfunnsmessige endringer har fert til at maskiner har erstattet mange av de tyngste jobbene
vi hadde far. Skolen gnsker a tilpasse seg den utviklingen som skjer i samfunnet. Men
samfunnet i dag kan betegnes som flyktig og foranderlig. Det skjer en utvikling hele tiden, og
en vet ikke akkurat hva som ettersparres av kunnskap og ferdigheter i fremtiden. Nedlegging
av arbeidsplasser og endring i teknologien kan fare til at en er redd for & velge feil. Samtidig
som en har mange muligheter til & gke sin kapitalmengde og status ved & velge riktig.
Tidligere var det kanskje mer tradisjon for & velge som faren sin, men med den endringen som

har veert i samfunnet er ikke det lengre noe selvsagt (Heggen et al., 2003).

Det er i denne sammenhengen interessant a reflektere over hvordan makt blir utevd, Foucault
kaller dette makt som aktivitet. Han sier at makt sirkulerer i et konstant spill der ulike krefter
og virkninger griper inn i hverandre. Styrkeforhold endrer seg, og det & vaere i en overlegen
posisjon kan endre seg til en underlegen posisjon, og omvendt. Forandringer kan skje hvor
som helst, og veere et resultat av utilsiktet eller uoverskuelige forandringer, eller det kan veere

et resultat av bevisste handlinger.

Det er hgyt prioritert fra styrende myndigheter & arbeide mot frafall i videregaende skole. En
gnsker & endre det til det bedre, men noen ganger kan gode intensjoner gi utilsiktede
konsekvenser. En konsekvens av utdanningssamfunnet er endring i hvilke egenskaper som er
verdifulle. Det er ikke mange tiar siden makt og status 1a i det & veere en skikkelig
"arbeidskar”, robust, kroppslig utholdende og sterk; a kunne lgfte eller baere mye hadde en
verdi i seg selv. Nettopp fordi mye av yrkeslivet besto i tungt kroppsarbeid, hadde styrke en
nytteverdi som ble verdsatt i arbeidslivet. Det var status a kunne et fag, det a ta fagbrev hang
sveert hgyt. | dagens samfunn er dette verdier som ikke lenger verdsettes i samme grad, om
enn noe. Der man far ville ha et overlegent utgangspunkt for & fa jobb, vil en i dag veere i en
underlegen stilling. Dette er et eksempel pa hvordan makt er i aktivitet, og at maktposisjoner
snus om pa, bade ved hjelp av bevisst strategi, men ogsa av samfunnsmessige endringer. Det
er andre kvalifikasjoner en arbeidsgiver ettersper. Allikevel er det skrikende behov for
fagarbeidere innenfor ulike yrker; industri og neringsliv etterspgr kvalifiserte fagfolk i mange

bransjer. Det er et paradoks.

Foucault mener at makt og kunnskap er ulgselig knyttet sammen og forbundet til hverandre.
Han mener det ikke er mulig & utgve makt uten kunnskap, og at kunnskap ngdvendigvis vil
fremkalle makt. Han beskriver en makt-viten-relasjon mellom mennesker, og spar hva disse
relasjonene gjer med oss. Vi kan spgrre oss om dette er noe en ungdom som velger a slutte pa

skolen eller som faller ut er et offer for. Vi verdsetter annen kunnskap enn far, den teoretiske,
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og den som av ulike arsaker ikke knekker "teorikoden” vil sakke akterut innenfor stadig flere
felt. Praksisrelatert undervisning og opplaring kan synes a ha fatt en ringere verdi. En sier:
“etter hver reform blir det mer teori, blant annet pa yrkesrettet.” At skolen er blitt teoritung
kan veere med pa a fare til at skolen ikke passer for alle. Der det for var mulig & komme
igiennom med ingen eller et minimum av fellesfag, er na blitt standardisert og teoretisert,
opplever mange. Vi har skrevet tidligere om den historiske utviklingen hvor fagopplaringen
har gatt fra & veere organisert pa utsiden av skolesystemet, til a fa en mer lik form som den
studiespesialiserende opplearingen. Det ser ut til at mange av informantene mener at dette ikke
bare har hatt positive konsekvenser for elevene, og kanskje spesielt ikke for de elevene som

«sliter».

Alle vare informanter sier noe om det samme, at videregaende skole etter dagens utforming
ikke er for alle. "Man skal sitte og hgre pa laereren, sa skal du besvare spgrsmal, skriftlig
gjerne, og det er ikke alle gitt & leere pa den maten!” sier en informant. ”"Det handler bare om &

lese og skrive, og hare og sitte stille. Det er direkte trist!” fortsetter han.

En annen sier:

(...) de ma kunne fa bevege seg, det er naturlig for mennesker & bevege seg, det er ikke
naturlig for mennesker & sitte helt denn stille. Skolene ma veere veldig fleksible og apne (...)
for det er noe med dette systemet som er helt kvelende. Og det er jo klart at elevmassen er og
blir mer og mer komplisert. Alle gar i videregdende og verden er mer komplisert(...) man har
forskjellige forutsetninger og blir puttet sammen i store grupper og skal ta i mot det samme.
Jeg tror at en del leerer best gjennom praksis, gjennom & gjere, det er ikke naturlig a sitte og

ta i mot hele tiden.

A sette sparsmélstegn ved om vi gar i riktig retning kan veere legitimt. En av informantene
forteller ogsa at hun ser en utvikling pa hvordan ungdommene har det utenom skolen. Hun

forteller:

Verden er ikke blitt noe enklere utenom skolen. Det er ikke mindre stoff enn det var far, slettes
ikke. Det er ikke mindre uro i familier, tvert imot. Mer brudd og unger som blir utsatt for
traumer. (...) det er ogsa stort sprik i hvilken bakgrunn elevene har noen kommer fra helt
andre kulturer i forhold til skolesystem og forretninger og har ofte med seg en helt annen
bagasje som ikke er sa enkel. (...) de er sa store fysisk de ungdommene, men sma barn pa
mange mater inni. Det er et system som ikke passer for alle, og jeg tror ikke man vil finne noe

som passer for alle.
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Det er samfunnsmessige utfordringer som preger elevens liv og skolehverdag. Det vil ha
avgjerende betydning, som vi har skrevet tidligere om a se den enkelte elev og mgte han der
han er. Ved a veere bevisst pa den makten som ligger i a besitte kunnskap og a vere en del av
forvaltningen, vil en ogsa bli en forvalter av makt. Ved a apne for et bredere
normalitetsperspektiv og anerkjenne andres verdier kan en apne for at makten kan bli mer
utjevnende. Elever som opplever ikke & kunne influere over eget skoleliv og egen fremtid, kan
slutte pa skolen for & ta makten tilbake over eget liv. Da vil systemets arbeidere bli underlegen
i maktforholdet. Det var flere informanter sier noe om dette: ”(...) jeg er avhengig av at de vil
ta imot hjelpen.” En annen sa at de var avhengig av a selge grunnkompetanse inn som et godt
alternativ. Om elevene ikke gnsker a ta i mot hjelpen som tilbys, kan det veare hjelperne som
opplever makteslgshet.

6.13 Forventninger og sprakets betydning

Spraket kan ogsa pavirke frafallet i videregaende skole. Spraket kan spre ideer og
fortolkninger ut i samfunnet. For eksempel nyheter og forskningsrapporter kan presentere sitt
syn som et ngytralt syn”, men allikevel kan det veere relatert til dominerende klasser og
makt. For eksempel nar en snakker om kjennetegn pa frafallselever, nevnes sosiale
bakgrunnsvariabler. Her blir det nevnt blant annet barn av skilte, barn av foreldre med
lav/ingen utdannelse og barn fra depriverte hjem. Dette kan virke selvoppfyllende ved at en
venter at disse barna kan fa problemer, en kan da se etter det som bekrefter vanskene.
Istedenfor kan en ved a legge vekt pa a hjelpe eleven med a gke eller utnytte den kapitalen
som den sitter inne med, hjelpe eleven til & utnytte sine evner og muligheter. Om vanskene
forklares ut fra elevens egenskaper, vil eleven se seg selv pa samme maten. Derfor bar en
apne perspektivet og se etter arsaker som kan dreie seg om samspill, miljg eller system, for a
unnga nettopp dette. Det kommer frem i materialet vart at elever blir forventet & skulle leere pa
samme mate, klasser blir slatt i ssmmen og det blir mindre tid til den enkelte. En trekker frem
at han ikke sikker pa at det er mer problematferd i dag, men det kanskije blir mer forventet at
elevene skal sitte stille og hare. Det blir ogsa trukket frem i NOU 2009 18, at en del barn og
unge viser atferd som ikke er i samsvar med de normer og forventninger skolen har. Dette
viser ogsa teori vi har skrevet om i kapitlet "Ungdom”. Huvilket rom er det for annerledeshet
innefor disse normene og forventningene, og hva skjer om en er pa utsiden av samfunnets

radende normalitetshbegrep? Hva kan skolen tilby “annerledesheten”?
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6.14 Ting treedd ned over hodet

Videregaende skole har veert igjennom store reformer de siste tiarene, og det er ikke bare av
det gode, skal vi tro informantene. De som uttrykker seg om det, gir klare signaler om at det
skjer for fort, og uten at tilstrekkelig ressurser falger med tiltakene som settes i verk. De
opplever ogsa at tiden til & falge opp blir for knapp. En informant sier at de for hvert ar far
mindre penger, og opplever det som en stor utfordring: ”Da far vi ikke til det vi gnsker a fa til

med elevene vare”.

Vanligvis er det sann at vi far pa en mate treedd ting nedover hodene pa oss, sa er det opp til
skolen a fa det til. De reduserer stadig, mindre penger hele veien, og krava blir stgrre. Skolen
far mer og mer ansvar, og pengene blir mindre. Dette kan fare til lavere motivasjon ogsa blant
de som jobber i skolen, som opplever frustrasjon over & komme til kort i forhold til krav som

stilles til skolen.

En av informantene opplever a ha nok ressurser til a sette i gang de tiltakene de ser som
ngdvendige. Informanten sier at: ”vi har mobile innsatsmidler, jeg disponerer relativt mye

penger som kan settes i verk straks.”

En informant sier at det i kjglevannet av satsingen har dukket opp flere spennende prosjekter
pa fylkesniva, blant annet i matematikk, mens flere andre nevner andre eksempler pa det

Samme.

Dette viser at det er ulikt hvordan skolene opplever ressurstildelingen. Kan dette henge
sammen med endringstrgtthet blant leererne (Dale & Weerness, 2003)? Da kan det vere lett &
skylde pa manglende ressurser. Eller kan det veere som Damsgaard skriver, at det er umulig a
suge og blase” pa en gang? Det bgr veere samsvar mellom krav og forventninger til skolen og
ressurser som tildeles. Samtidig bar skolen ikke bruke ressursknapphet som en sovepute, eller

unnskyldning, en vare nytenkende og kreativ innenfor de rammene en har.
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7 Hva kan gjgres?

Det kan synes som arbeidet for a fa flere av dagens ungdommer igjennom videregaende skole
er fanyttes, all den tid mange av faktorene er utenfor skolens mandat & kunne gripe inn i; det
handler om sosial kapital, boforhold og foreldres utdanningsniva, blant annet. Men man
kanskie stille sparsmal om det er vansker som ogsa skapes av skolen? Det vil kunne ramme
de svakeste elevene i dobbel grad; de kommer kanskje inn i skolesystemet med darligere
forutsetninger enn gjennomsnittet; her opplever de kanskje a komme til kort igjen og igjen, og
sann sett fa bekreftet de ulikhetene vi liker a tenke at skolen skal utjevne. Det viser seg at
skolen ikke utjevner, men tvert imot i stor grad reproduserer de ulikheter vi finner i samfunnet
for gvrig (Hernes, 1974, Markussen et al., 2008).

Sa: hva kan gjeres? Kan vi gjere noe?

Flere nevner ungdomsskolen som “esset” i forhold til & begynne arbeidet mot frafall i
videregdende skole. Hernes tar i sin rapport utgangspunkt i at dette arbeidet begynner enda
mye far de unge begynner der. Det synes som om de fleste, bade informanter og forskere pa
temaet kan enes om at frafallet i videregaende skole ikke kan stanses eller forebygges ved a ta
tak i den videregdende opplaringen alene. Dette er noe flere av informantene vare kommer
inn pa og tilbake til, men ogsa forskning vi bygger pa stetter opp om dette. Flere av faktorene
som har stor, og endatil stgrst betydning for om man lykkes i videregaende, ligger i resultater
fra grunnskolen. Og disse resultatene er blant annet et resultat av hvilke leerere man har veert
influert av. Elevene som magter til videregdende opplering, er sveert ulikt utrustet. Det er ikke
bare medfadte egenskaper som ligger til grunn for det, det skyldes ogsa at disse ungdommene

I stor grad

(...) har fatt ulik pavirkning, stimulans eller tilpasning av opplaringen bade fra hjem og
skole, i forhold til & legge et grunnlag som er godt nok for & kunne fullfgre videregaende.
Disse forutsetningene, slik samfunnet og grunnskolen maler dem, kommer til uttrykk gjennom
karakterene (Markussen et al., 2008, s. 29).

Pa bakgrunn av det som er skrevet tidligere i oppgaven, synes en del tiltak relevante. Noen av
dem vil vi komme inn pa her, samtidig som vi stiller oss kritiske til at noen av forslagene
virker lite gjennomtenkte, eller for lite konkrete. Vi er ogsa klar over at en del av forslagene
til forbedringer kommer fra Hernes, som ogsa var reform *94s far”. Vi har imidlertid ogsa

knyttet annen forskning inn i teksten, for a fa et helere bilde.
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7.1 Hva kan gja@res i barnehagen?

Sprak, sprakforstaelse og - mestring er en viktig faktor for a lykkes i skolen. Tall viser at
ikke-vestlige innvandrere og deres etterkommere kommer darligst ut, med hgyest andel ikke
bestatt eller sluttet, samt med lavest andel studie- eller yrkeskompetanse (Markussen et al,
2008).

Et av tiltakene kan veere 4 tilby alle barn, og farst og fremst alle barn av fremmedspraklige
foreldre, gratis kjernetid i barnehagen. De gruppene som i falge undersgkelser i minst grad
benytter barnehagen i dag, er i mange tilfeller faglig sett de som har starst behov for den
pedagogiske stgtteordningen barnehagen representerer. Gratis kjernetid vil i starre grad sikre

at alle barn i noen grad benytter dette tilbudet.

Det er i dag mangel pa farskolelarere, sa dersom barnehagen skal benyttes av enda flere enn i
dag, bar farskoleutdanning trappes opp. Dette for a sikre at den faglige kompetansen og

kvaliteten i barnehagen ivaretas og sikres.

Norskoppleering og stimulans av sprak er en viktig del av det & ga i barnehage. En
undersgkelse utfert av Folkehelseinstituttet viser at barn som gar i barnehage har bedre
utviklet sprakferdigheter enn barn som blir passet hjemme, av dagmamma eller er i barnepark
(Folkehelseinstituttet, 2011).

Det er helt avgjgrende at barn av fremmedspraklige foreldre kommer inn i barnehagen og
andre fora der norsk er et dominerende kommunikasjonsmedium. Den viktigste naturlige
sprakutviklingen er den som skjer far eleven begynner pa skolen, og det & beherske det norske
spraket er noe av suksessfaktoren for a lykkes i det norske skolesystemet. Ellers vil man
gjennom & observere barnet fra tidlig alder kunne avdekke behov for andre hjelpetjenester, og

pa den maten intervenere tidlig (Hernes, 2010).

7.2 Hva kan gjgres i grunnskolen?

"Utdanningslinja” (Solhjell, 2009) viser til at nar det gjelder frafall, sa betyr svake faglige
ferdigheter fra skolen mest. Mangler man grunnleggende ferdigheter i fag som norsk,
matematikk eller naturfag, eller basisferdigheter i det norske spraket, vil man komme til kort
hele veien (Hernes, 2010). Ogsa i studien Bortvalg og kompetanse (Markussen et al, 2008)
har man identifisert det forholdet som har sterkest effekt pa gjennomfaring av videregaende

skole; nemlig ungdommens karakterer fra grunnskolen.
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Oppfelging av den enkelte elev er vesentlig, og kartlegging av hvilket niva akkurat denne
eleven holder, faglig sett, og hva som ma gjares for a ajourfare eleven i forhold til konkrete
mal i leereplanen er sveert viktig. Flere steder i landet har man igangsatt kartlegging av faglig
niva pa systematisk vis, for pa denne maten a falge elevene opp individuelt i forhold til deres

behov for tilrettelegging.

Nettopp denne systematiske oppfalgingen kunne overfares til lererne pa grunnskolen. Det
kunne legges retningsgivende prinsipper for leerernes arbeid, der den enkelte leerer kunne
forholdt seg til konkrete "punkter”. Hernes (2010) har listen Klar:

-avdekke av sprakproblemer

- inkludere foreldre som ikke er fortrolig med det norske skolesystemet for a presentere krav

og forventninger

-bringe elever som har veert syke eller borte a jour faglig
-falge opp elever som uteblir fra skolen

- utarbeide skriftlige materiale for fremmedspraklige elever

- tilby leksehjelp til spesielt de barna som av ulike grunner far lite bistand til dette pa

hjemmebane
- rette seerlig innsats mot elever som har "hullfag”, slik at de kan hente seg inn igjen

- tilby hospitering ved de ulike linjene far innsgking til videregaende skole, for a fa et

inntrykk av hva de ulike linjene inneholder

Man kan sparre om det er nok fokus pa det pedagogiske arbeidet i skolen, og ikke bare pa fag
og faglighet. I tillegg til denne “"smgrbradlisten” kan det veere av interesse a "sette leereren
under lupen” (Hernes, 2010).

Nar vi i tillegg vet hva lereren som enkeltfaktor betyr for suksess eller fallitt for en
enkeltelev, kan man spgrre om laerere som gruppe er bevisste sitt ansvar, sin makt og sin
pavirkningsmulighet. Vi har ogsa tidligere i oppgaven nevnt pa leerermobbing, altsa lerere
som mobber enkeltelever. Laererstanden som gruppe gjer en viktig jobb, men vi tenker at det
kan vere nyttig ogsa a ansvarliggjere leerere mer i frafallsdebatten. Er de beredte, kvalifiserte

og kompetente nok i forhold til de utfordringene de mater og kommer til & mate i fremtiden
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fordi alle har rett til utdanning, og kjenner de til disse faktorene vi har kommet inn pa her?

Frafallstallene kan ogsa vere en del av deres ansvar.

7.3 Hva kan gjares i forbindelse med overgangen
mellom grunnskolen og videregaende skole?

Erfaringsmessig er overganger i den videregaende skole, og mellom ungdomsskole og
videregaende skole kritiske faser for ungdom. Dette kan vare at eleven ikke mgater opp farste
skoledag pa videregaende, eller at de ikke kommer tilbake etter vinterferien (Hernes, 2010).
Forskning viser at hver fjerde som faller ut av skolen faller ut i lgpet av det farste aret. Ogsa
mellom andre og tredje skoledr slutter en av fire elever (av den prosenten som faller ut i lgpet
av videregaende skole) (Markussen et al., 2008). Det vil da vere av stor betydning at man har
fokus nettopp pa disse overgangene man pa forhand vet kan veere utfordrende, og lage
systemer for oppfelging, for & forhindre at elevene, spesielt de som fra far er i risikogruppen

for & falle ut av skolen, blir overlatt til seg selv i disse fasene.

Som tidligere nevnt, er det flere faktoren rundt eleven som kan fortelle noe om risiko for
frafall i videregaende skole, allerede i ungdomsskolen. Et bedre system for flyt av
informasjon mellom de ulike skolesystemene, slik at leererne i videregaende er bedre
informert om de vanskene ulike elever kan ha far skolearet starter, vil kunne vaere med pa a

redusere frafallet. Da kan man tidlig sette inn tiltak for a beholde eleven i skolesystemet.

Elever som etter grunnskolen mangler faglige forutsetninger for a mestre overgangen, vil i
mange tilfeller slutte skolen i lgpet av farste aret. Dersom disse elevene far tiloud om a
komme a jour ved for eksempel sommerskole eller andre tilsvarende tiltak, vil overgangen
faglig sett kunne bli mer friksjonsfri, og eleven vil ha starre mulighet til & delta pa det faglige

nivaet, og oppleve mestring ved det.

Yrkesfaglige skoler kan tilby introduksjonskurs, slik at elevene kan fa se de praktiske sidene
ved det yrket de sikter seg mot, slik at forventningene til yrket, og skoleutdannelsen forut kan
veere realistiske, da unngar man den forventningsbristen mange unge beskriver (Hernes, 2010,
Dale & Warness, 2003).

Fremmedspraklige som vil ta videregaende opplaring, ma fa tiloud om & laere sa mye norsk
for de starter i videregaende skole at de kan tilegne seg fagene pa det nivaet som falges i den

ordingre undervisningen, for eksempel ved sommerkurs (Hernes, 2010).
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Feilvalg, eller at man ikke har kommet inn pa den linjen man hadde som farstevalg, men
kanskje ma ta til takke med tredje eller fjerdevalg, er faktorer som ligger til grunn nar elever
velger a slutte i videregaende skole. Mange elever gir uttrykk for darlig motivasjon, og pa
yrkesfag er det pa enkelte skoler hele klasser som bestar av denne elevgruppen. Et tiltak for &
redusere frafall som bunner i denne problemstillingen kan vare 4 tilpasse tilbudene, slik at
flest mulig kommer inn pa farstevalget sitt for vgl (Hernes, 2010). Dette igjen kan
problematiseres, i alle fall nar det gjelder yrkesfaglige studieretninger. Her vil jo ogsa
neeringslivets tilbud/ettersparsel vere av interesse. Man kan jo sparre seg hva gevinsten er
dersom man utdanner yrkesfaglige i stor stil uten at det finnes jobber i andre enden av skole-

og leretiden. Da vil det & komme inn pa farstevalg veere av sekundaer interesse.

7.4 Hva kan gjeres i videregaende skole?

Som nevnt i forrige punkt, er det avgjerende at faglige kvalifikasjoner, eller mangel pa disse,
blir avdekket sa tidlig som mulig, for a kunne sette i gang tiltak tilpasset eleven. Innfaring av
diagnostiske praver ved starten av videregaende opplering vil gi mange svar pa nettopp dette.
Men for & ha verdi i arbeidet mot frafall, matte det bli etterfulgt av intensivkurs, lgrdagsskoler

eller annet for a fa kunnskapen eller ferdigheten pa plass.

Ved & styrke radgivningstjenesten ved den enkelte videregaende skole, slik at flere blant annet
blir oppmerksomme pa alternative utdanningslagp, kan man hjelpe elevene, kanskje allerede
tidlig i skolearet, til & bytte over til en linje eleven heller kunne tenke seg a ga pa, og pa den

maten forhindre at eleven faller ut pa grunn av feilvalg.

Mange elever oppgir at de opplever at programfagene pa de yrkesfaglige linjene er for lite
rettet inn mot yrket de skal utdanne seg til. Yrkesretting av teorien i stgrre grad pa de
yrkesfaglige linjene kan fare til at eleven tidligere i utdanningslepet far nerkontakt med yrket,
og faget vil oppleves mer relevant i forhold til det eleven i utgangspunktet gnsket a leere noe
om. Laererne ma trenes opp til yrkesrettet undervisning, det vil i praksis si at leererne i

fellesfag ma inn i verkstedet heller enn at elevene ma inn i klasserommet, i falge Hernes.

Hernes forslar ogsa at den personlige kontakten og oppfalgingen av elevene, ved fravar eller
andre problemer, bygges ut. Kontaktlererens arbeidsoppgave, rolle og ansvar ber defineres
enda tydeligere, og han mener at andre ma ta seg av de oppgaver som ikke faller inn under

kontaktlaererens ansvarsomrade.
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Foreldre er i de aller fleste tilfeller en ressurs det er godt & ha med pa laget for a fa den unge
gjennom skolesystemet. | dag er skole-hjem-samarbeidet vektlagt ogsa pa videregaende niva,
men nar eleven fyller atten ar og dermed er definert som myndig, faller foreldrenes rett til
informasjon, bort. Foreldre til unge som bor hjemme under videregaende opplearing burde i

folge Hernes, beholde de samme rettigheter til & informeres som unge under myndighetsalder

Fravaersregler ber endres til det de var far hgsten 2009. Dette for a forhindre at eleven gar

glipp av mye undervisning, og pa den maten bli hengende etter faglig sett (Hernes, 2010).
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8 Konklusjon

8.1 Hva kjennetegner frafallseleven slik elevtjenesten
ser det?

Elevtjenesten ser mye av de samme kjennetegnene som annen forskning og litteratur viser.
Blant annet rapportene Bortvalg og kompetanse og Gull av grastein viser at reproduksjon av
sosial ulikhet fremdeles foregar i skolen, til tross for at det motsatte er intensjonen. Frafall
handler om individuelle elever med individuelle behov. Det kommer frem et mangfoldig bilde
med store individuelle variasjoner, hvor det er mange med vanskeligheter som klarer seg, og
andre elever som ikke kan plasseres i disse kategoriene, kan falle ut. Samtidig er det grupper
som faller ut av skolen, som det allerede tidlig i barneskolen kan avdekkes risikofaktorer for

frafall i videregaende skole ved.

Vare informanter er tydelige pa at slik skolen er i dag, er den ikke for alle. Det trekkes frem
noen grupper som ikke skolen er tilpasset for, elever med kriminell bakgrunn og elever som
ruser seg. Andre grupper uttrykkes ikke sa eksplisitt, men informantene forteller at skolen kan
ha vanskeligheter med & hjelpe elever med psykiske lidelser og elever med psykososiale

vansker.

Ogsa forhold ved hjemmet, den sosiale arven, blir trukket frem som en arsak til at elever ikke
er motiverte for utdanning og jobb. Selvoppfatningen som elever tar med seg fra hjemmet og
tidligere skoleerfaringer vil pavirke deres tro pa hva de kan fa til og dermed ogsa motivasjon

for leering.

8.2 Hvilke faktorer i skolen medvirker til at noen faller ut,
slik elevtjenesten ser det?

Informanter forteller om flere faktorer ved skolen som kan pavirke frafallet. Det er alt fra
innholdet i skolen, laereplaner, via leereren, til tradisjoner og syn pa ulike elevgrupper. Skolen
har begrensede virkemidler til & hjelpe elever med sarlig store behov, spesielt dersom disse
behovene ikke dreier seg om fagvansker og skolerelaterte utfordringer. Det kan fare til at en
opplever & mislykkes, noe som kan fare til tap av motivasjon. Dermed kan disse elevene

oppleves lite attraktive og kanskje ekstra krevende elever for leerere og andre ansatte i skolen.
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Innholdet i skolen er en annen faktor som kan medvirke til frafall. I skolen blir en ofte
belgnnet ved a sitte stille og hgre og besvare skriftlig. Den tradisjonelle rollen gutter hadde,
hvor en ble belgnnet etter fysisk styrke og innsats har endret seg. Videre trekkes det frem at
det er elever som er mer attraktive for skolen enn andre. Det kan fare til marginalisering av
elever som ikke har de egenskapene skolen gnsker. For elever som ikke faler seg gnsket og
som opplever a ikke mestre, kan det a slutte vaere en mate a overleve pa, en gnsker ikke a
mgte sin egen tilkortkommenhet hver dag. Den selvoppfatningen eleven har, vil pavirke

motivasjonen til & fortsette skolegangen, ogsa dersom en tror en ikke vil klare det.

Nesten alle informantene vare kommer inn pa utfordringer ved at den videregaende skole er
blitt teoretisert etter reform -94. Differansen mellom det eleven gnsker a laere, seerlig ved
yrkesrettede linjer, og det teoretiske innholdet de mater, kan i mange tilfeller fgre til at en
skolelei ungdom opplever frustrasjon over & ikke holde pa med noe meningsfylt, i trad med

den utdannelsen de gnsker 4 ta.

Lezreplanene er overordnede dokumenter som bade larere og skolen ma forholde seg til.
Dette kan begrense lererens mulighet til & knytte programfagene opp mot praksis, fordi

lereplanene ikke er laget for & kunne tilpasses de ulike linjene pa yrkesfag.

Skolen skal fordele sine ressurser og kan tilby tilpasning innenfor sine rammer og med de
virkemidler som finnes der. Det blir foretatt en vurdering av "hvem som kan fa hva” av
ressurser. Vi ser at her ligger det mulighet for misbruk av makt, og at noen grupper aldri vil
klare a forbedre sine muligheter i skolen fordi det ikke er like muligheter for alle, ved for
eksempel at unge fra fattigdomsfamilier har darligere utgangspunkt enn elever fra akademiske
familier. Det er ogsa mulighet for misbruk av makt ved at det er sa personavhengig; leereren
som elevene mgter har stor makt for eksempel i forhold til 4 ta tak i ting, for at eleven skal fa
best mulig tilrettelegging. Hvordan laereren ser pa eleven har stor betydning, og spesielt elever
med utfordrende atferd. Om en interessert i a finne sterke sider og ressurser hos eleven, eller
om en kun ser en brysom elev som ikke er motivert for lzering, og dermed ikke passer inn i
skolen. Elevtjenesten ser utviklingspotensiale i skolesystemet til & ivareta frafallsutsatte elever

pa en bedre mate.
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8.3 Huvilke faktorer mener elevtjenesten kan hindre
frafall i skolen?

Tilpasset opplaering ser ut til & vaere en faktor som kan utgjere en forskjell i arbeidet mot
frafall i videregaende skole. Personavhengigheten kommer ogsa frem i forhold til de ulike
tjenestene som finnes i og rundt skolen. Relasjonsbygging er avgjerende for at man skal fa
den tilliten man trenger for a hjelpe eleven. Der dette fungerer, vil elevtjenesten veere en
viktig faktor for & forebygge frafall. | fglge informantene er det i de fleste tilfeller leereren,
enten fagleerer eller kontaktleerer som henviser eleven til helsesgster og ansatte i pp-tjenesten.
Da er det bekymring for eleven som kan ligge til grunn, enten pa grunn av hgyt fraveer, men
ogsa fordi eleven ser ut til & veere trist og lei seg, eller har faglige utfordringer. Kanskje
karakterene er dalende, eller det kan vaere andre ting. At dette samarbeidet fungerer, og der det
er laerere som arbeider bevisst i forhold til dette, kan dette forhindre noen elever i a falle ut av

skolen.

Godt samarbeid mellom stattesystemene rundt eleven, mente informanter at var viktig i
forhold til frafall. Informanter mente ogsa at det bar gis muligheter til a legge opp
undervisningen litt annerledes enn normalt, som for eksempel a studere deltid eller ta starre

del av oppleringen i bedrift.

Samarbeid med hjemmet sees ogsa pa som en suksessfaktor for om eleven faller fra eller ikke.
Verdiene og holdningene vi tar med oss fra hjemmefra kan pavirke mer enn vi kanskje er klar

OVEr.

Det blir ogsa gnsket flere miljgterapeuter eller miljgarbeidere i skolen. Dette for at elever skal
ha voksne & snakke med uten det formelle lzerermandatet, ngdvendigvis, som kan vere

uformelle "lavterskel” samtalepartnere for elevene.

8.4 Hva gjor elevtjenesten for a minske frafall?

Elevtjenesten kan bidra og bidrar i skolens arbeid mot frafall. De fleste har et reflektert
forhold til hvordan de best kan jobbe mot frafall i jobben sin. For det farste er de avhengige
av a na ut til malgruppen med tjenestene sine. De fleste blir kontaktet av lzrer eller foreldre;
de som farst opplever at eleven strever. Videre kan elevtjenesten bidra med

karriereveiledning. Spesielt er dette radgivere som ofte har videreutdanning i innenfor dette
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feltet. Dette har vist seg & vere effektivt mot frafall som falge av feilvalg.

Veiledning og oppbakking av laerere er ogsa et viktig omrade hvor elevtjenesten kan bidra til
at flere elever blir i skolen. | flere tilfeller forteller informantene om at det er nyttig a drofte de
ulike sakene med leereren, som tross alt star eleven nermest. Pa den maten kan en komme
frem til gode faglige lasninger. I noen tilfeller trenger leererne radgivning i forhold til hva de

skal gjare, andre ganger trenger de statte og bekreftelse pa det de allerede gjer av tiltak.

Det kommer ogsa frem at det er helt avgjerende a sette inn tiltak raskt. Om en blir gaende og
avvente, forsvinner eleven gjerne ut av skolesystemet. Dette er informanter i elevtjenesten sin

erfaring.

8.5 Hva mener elevtjenesten skolen generelt kan gjare
for & minske frafall

Informantene i denne undersgkelsen mente at skolen gjgr mye bra og at det er bra, men de
savnet mer systematisk jobbing. Automatikk og systematikk i overgangen mellom
ungdomsskole og videregaende skole mente de ogsa var et omrade som kunne “redde” flere

elever.

Noen beskriver skolens opplevelse av utviklingen i videregaende, i forhold til nasjonale
direktiver og planer. De forteller om at skolen opplever a fa ting traedd nedover hodet.
Utviklingen i samfunnet, der den ene reformen avlgser den andre, har fort til starre krav til
skolen, samtidig som de gkonomiske rammene kan oppleves som relativt beskjedene av dem

som jobber i videregaende skole.

Til slutt vil vi ta frem at skolen slik den er i dag, ikke passer for alle. Det er en
gjennomgangstone fra de fleste informantene. Noen hadde meninger om hvordan skolen
kunne endre dette, mens andre sa pa det som en normal utsiling; den er ikke for alle, rett og
slett.
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Oversikt over tabeller og figurer

Figur 1 Illustrasjon av elevenes leeringsmiljg

Tabell 1 Frafallstall
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Vedlegg 1

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29

) N-5007 Bergen
Hilde Larsen Damsgaard Nnmayge
Avdeling for helse- og sosialfag Tel: +47-55 58 21 17

. Fax: +47-55 58 96 50
Hopskolen i Telemark b
PDStbOk.S 203 www.nsd.uib.no
3901 PORSGRUNN Org.nr. 985 321 884
War dato: 08.10.2010 Var ref: 25132 /37 AMS : Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av petsonopplysninger, mottatt 29.09.2010. Meldingen gjelder prosjektet:

25132 Frafall i viderepdende skole - slik elevtjenesten ser det
Behandlingsansvarlig Hogskeolen i Telemark, ved institugjonens overste leder
Daglig ansvarlig Hilde Larsen Darmsgaard

Stadent Marit Tangen

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er meldepliktig i
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Petsonvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemact, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven/-
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes 1 gang.

Det gjores oppmerksom pé at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,

www.nsd.uib.n sonvern/forsk stud/skiema.html. Det skal ogsé gis melding etter tre ar dersom
prosjektet fortsatt pigir. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
htp:/ /www.nsd.uib.no/personvern/prosjektoversikt.jsp.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.08.2011, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

anljgihjjs—t?/ W 5
%jam jL-Lnrichsen Anr};}mw ommby &7

Kontaktperson: Anne-Mette Somby tlf: 55 58 25 83
Vedlegg: Prosjektvurdering
Klopi: Marit Tangen, Bjorkegata 1, 3950 BREVIK

Avdelingskontorer / District Offices:
OSLO; NSD, Univarsitetet | Osla, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo, Tel: +47-22 85 52 1. nsd@uio.no
TROMDHEIM: MSD. Norges teknisk: itenskapelige universitet, 7491 Trondheim, Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svintnu.no
TROMSE: N5D. SVF, Unhversitetet | Tromsa, 9037 Tromsa, Tel: +47-77 64 43 36 nsdmaa@isv.uit.no
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Personvernombudet for forskning

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 25132
Prosjektet er meldepliktig fordi lydopptak av intervjuer skal behandles pa pc. De evrige
opplysningene som skal samles inn er i utgangspunktet anonyme.

Prosjektet er et samarbeid med studenten Hanna Andresen.

Utvalget er ni personer som arbeider i elevtjenesten. Forstegangskontakt opprettes i samarbeid med
leder for elevtjenesten.

Det skal gis skriftlig informasjon og innhentes skriftlig samtykke fra utvalget. Informasjonsskrivet
er noe mangelfullt, og folgende ma inkluderes eller presiseres:

- Navn og kontaktinformasjon til veileder

- At det er frivillig & delta og at deltakerne kan trekke seg nar som helst uten & begrunne det

- Tidspunkt for prosjektslutt

- Tidspunkt for sletting av lydopptak

Ombudet forutsetter at det ikke innhentes taushetsbelagte opplysninger.

Prosjektslutt er angitt til 1. august 2011. Lydopptakene skal i henhold til prosjektmeldingen slettes
innen prosjektslutt.
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Vedlegg 2

Intervjuguide

Tema 1: Elevtjenesten

Hva er ditt kjerneomrade i jobben?

Elevtjenestens utvikling: hvor lenge har elevtjenesten vert organisert pa denne maten,
og hvordan var det tidligere?

Hvilket formal har e.t., og hvilke styrende dokumenter forholder finnes?

Kan du fortelle om din funksjon i elevtjenesten?

Hvordan synliggjeres deres tjenester for brukergruppen?

Hvilke andre faggrupper kunne evt. veert representert i e.t. slik du ser det?

Tema 2: Systemet i forhold til skolen (andre samarbeidende systemer)

Hva er frafallsprosenten pa deres skole?

Hva er det i skolen som kan fare til at elever faller ut eller velger a slutte?

Hva gjares i skolen for a forebygge frafall?

Hvem samarbeider elevtjenesten med i dette arbeidet?

Hvordan foregar dette i praksis? (konkrete eksempler)

Hvilken beslutningsmyndighet har elevtjenesten, hvilken forpliktelse falger med deres
tiltak?

Er det noe du tenker hindrer deg i a gjere det du tenker som hensiktsmessig for a
forebygge frafall? (Konkrete eksempler)

Tema 3: Eleven

Hvilke grunner er det til at elever tar kontakt?
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e Hvorfor henviser leerer elever til dere?

e Opplever du at dere kommer i tilstrekkelig kontakt med de elevene som dere kan hjelp
med tanke pa a forebygge frafall. Evt. Hvorfor ikke?

o Uttrykker elever tanker om (nzer eller lang) fremtiden. (Eksempler)

Tema 4: Tiltak- arbeidsmetoder til & forebygge frafall

Hvilke fremgangsmate bruker du (“prosedyrer”)?

Hvilke arbeidsmetoder bruker du (verktay”)?

Hvilke tiltak iverksettes?

Hvordan falges evt. tiltak opp og av hvem?

Hvordan blir det evaluert og av hvem?

Hva kan forbedres for at flere elever blir i skolen slik du ser det? (Bade elevtjenesten
og skolen generelt)

Tema 5: Resultat- tanker fremover

e Resultat av arbeidet som gjares, hvordan males evt. suksess?

o Fortelle konkret suksesshistorie

e Hvasynes du at dere far bra til, i arbeidet mot frafall?

Er det noe du gnsker kunne fungert bedre, gnsker/trenger mer kunnskap om?
Hypotetisk spgrsmal: hvordan hadde frafallet veert uten elevtjenestens arbeid?

Hvor realistisk er det at alle fullfarer? (Begrunne svaret)

Hvordan tenker du virkeligheten er i forhold til det bildet som kommer frem i media?
Pa hvilken mate merker dere i e.t. regjeringens satsing mot frafall i vgs. den siste
tiden?
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Vedlegg 3

Samtykkeerklaering Skien, den.......ccceevereeverennnn.

Undertegnende “navn” gir sitt samtykke til 8 vaere med i intervjuundersgkelsen i forbindelse
med mastergradsarbeidet til Hanna Andresen og Marit Tangen. Jeg er gjort kjent med retten
til  la veere a svare pa spgrsmal underveis i intervjuet, samt muligheten til nar som helst a

trekke meg fra intervjuet, uten @ matte begrunne hvorfor.

Jeg er ogsa informert om hvordan opplysningen jeg gir skal oppbevares og brukes, og er

kjent med at intervjuet i sin helhet tas opp pa lydfil.
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Vedlegg 4

Porsgrunn 20/9-10

Kjeere representant fra elevtjenesten

Vi er to studenter ved hggskolen i Telemark som er i gang med en masteroppgave om frafall

i videregaende skole.

Temaet er satt pa den politiske dagsorden og regjeringen har erklaert storsatsing mot frafall i
videregaende skole. Det finnes mye forskning pa tematikken. Vi vet mye om hvem disse
elevene er, men lite om hvilke erfaringene elevtjenesten har i arbeidet mot frafall. Fordi
elevtjenesten er en hjelpetjeneste som er tilgjengelig for alle elever, haper vi dere kan hjelpe

oss til a fa stgrre innblikk i frafallsproblematikken.

Intervjuene vil ligge tilgrunn for analyse, som vi vil presentere i masteroppgaven. Alt vil bli
anonymisert, det vil ikke komme fram hvilke skoler som har deltatt i undersgkelsen.
Deltageren kan avsta fra a svare pa spgrsmal han/hun ikke gnsker a besvare. Vi er ikke ute
etter fasitsvar, men den enkeltes erfaringer innenfor sitt arbeidsfelt. Intervjuet vilta ca. 1%

time og vi kan vaere fleksible med a finne sted og tidspunkt som passer deg.

Vi setter stor pris pa om du vil delta!

Hilsen Hanna og Marit
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Vedlegg 5

Heil Skien, oktober 2010

Takk for at du stiller opp til dette intervjuet!

Som nevnt i invitasjonen, er frafall i videregaende skole tema for oppgaven, og vi har valgt a
prove a se det fra elevtjenestens perspektiv. Dette fordi vi tror dere sitter med unik erfaring

fra feltet. Resultatet vil bli analysert og presentert i masteroppgaven.

Det er i stor grad dine personlige erfaringer som profesjonsutgver i elevtjenesten vi

etterspgr, og vi ser frem til 3 snakke med deg!

Du kan nar som helst velge a trekke deg fra intervjuet, eller avsta fra a svare pa spgrsmal i
intervjuguiden. Intervjuet vil bli tatt opp pa lydfil. Den vil bli slettet ved prosjektets slutt.

Slutt for prosjektet er satt til 1. august 2011.

Ta gjerne kontakt dersom det er noe du lurer p3, vi er a treffe pa: (telefon nummer).

Var veileder er (hans navn), det er mulig a ta kontakt med han ved a sende mail til: (hans

mailadresse)

Vi ser frem til 3 treffe deg!

Vennlig hilsen

Marit Tangen og Hanna Andrésen
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