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Forord

Jeg begynte med mitt masterarbeid ca 2002. Av familigre grunner har jeg under ferden sett meg
nadt til & innstille arbeidet, og det er farst det siste halvannet aret at jeg har kunnet ta arbeidet
opp igjen. Da jeg gikk ut av barnevernfaglig arbeid og matte skolen, sa ble elevers
skolelivsverden viktigere og viktigere for meg. Det handler bade om den uvalgte
grunnskolearenaen som samfunnet palegger alle barn i skolepliktig alder og veien videre inn i
videregaende opplaering som er en delvis valgt arena. Hvordan har da skolen utviklet seg, og
hvordan trives og lever elevene i dagens skole? Jeg har gnsket a belyse skolen som en viktig
arena i unges liv, og i og med at unge bruker sa mye tid der, sa ber kvaliteten veere hgy, sa vel
faglig og psykososialt. Med disse tankene startet jeg pa arbeidet med masteroppgaven.

Jeg retter selvsagt en stor takk til min veileder, Hilde Larsen Damsgaard, som er et
skolemenneske, og engasjerer seg sa vel for studenters som elevers opplevelse av
kunnskapsinstitusjoners forhold til faglige og psykososiale sider av det a veere elev eller
student. Hun har vert en stgttespiller gjennom hele prosessen og dyttet nar det har veert
ngdvendig, samtidig som hun har hjulpet meg a holde fokus, nar iveren ble for stor.

En stor takk ogsa til arbeidsgiver, som har lagt til rette for meg gjennom hele perioden. Det vare
seg forstaelse for noen senere morgener pa jobb etter nattarbeid, eller permisjoner til seminar og
lignende.

Takk ogsa til Marianne, konen min. Hun har motivert meg gjennom aret, og pa slutten har hun
dyttet meg videre fram til levering.
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SAMMENDRAG

Formalet med denne oppgaven har veert a skulle bidra til innsikt i hvordan elever i tiende klasse
opplever det & avslutte det tiarige grunnskolepliktlgpet og begynne pa 2 — 3 rettsar (avhengig av
programomrade) i videregaende skole. Hovedfokus i oppgaven er hvordan elever i grunnskolen
opplever det & bli elev i videregaende skole.

Det er her snakk om elevers overgang fra et skoleslag til et annet. Disse skoleslagene har hver
sin egenart, og hver sine rammebetingelse.

Gjennom denne oppgaven har jeg fatt et innblikk i elevenes opplevelse av overgangen. For
eksempel hvordan elevrollen oppleves forskjellig i de to ulike skoleslagene. Nar overgangen
mellom grunnskole og videregaende skole har blitt satt under lupen, sa har dette veert med tanke
pa at det finnes elementer i overgangen mellom de to skoleslagene, som videregaende skole bar
kjenne til for & sette seg selv i stand til & jobbe proaktivt med tanke pa kommende elever.
Utgangen fra ungdomsskolen har i seg ulike elementer av glede og sorg, pa lik linje med
inngangen til videregaende skole.

Denne oppgavens fokus har veert elevenes forventninger til videregaende skole, og deres
opplevelse av overgangen mellom skoleslagene. Overgangen mellom skoleslagene kan ikke sees
isolert fra nettopp erfaringer og opplevelser i henholdsvis ungdomsskole og videregaende.
Elevene har beskrevet sine individuelle tanker og opplevelser, knyttet til deres erfaring

av overgang mellom to skoleslag

Problemstillinger.

Oppgaven tar utgangspunkt i to problemstillinger (forskningssparsmal), som begge er
operasjonalisert under.

1. Hvilke forventninger har elever til 4 begynne i videregaende skole?
Operasjonalisert i falgende underspgrsmal:

- Hva tenker elever om a skulle begynne pa videregaende skole?

- Hva gleder de seg til ved & begynne pa videregaende skole?

- Hva gruer de seg til ved & begynne pa videregaende skole?

- Hva mener elevene kjennetegner en god skole?
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2. Hvordan vurderer elevene sin skolesituasjon i videregaende skole?
Operasjonalisert i falgende undersparsmal:

- I hvilken grad har de forventningene de hadde pa forhand blitt innfridd?

- Hvordan har elevene opplevd overgangen fra ungdomsskolen til videregaende?
- Hvordan trives elevene?

- | hvilken grad opplever de faglig mestring og kontroll?

- Hvordan opplever de relasjonen til leerere og medelever?

- Hva mener elevene kjennetegner en god skole?

Begge problemstillingene blir behandlet gjennom sin egen empiriske undersgkelse.

Metode og data- analyse.

Oppgaven berer preg av a befinne seg i en kvalitativ tradisjon, til tross for at informantene har
veert noe over hundre elever. Jeg har veert opptatt av beskrivelser av fenomener, opplevelser og
erfaringer. Et gnske om innblikk i enkeltelevers skolelivskvalitet har veert viktigere enn a telle

opp og registrere hva elevene har svart.

Informasjon har blitt innhentet i to undersgkelser. Den farste undersgkelsen fant sted mens
informantene stadig var elever i tiende klasse. Den andre undersgkelsen har strukket seg fra ca
ultimo oktober 2009 — ultimo januar 2010, og har funnet sted blant de samme elevene som i
farste undersgkelse, etter at de har begynt pa VG1 pa videregaende skole. Informasjonen fra
undersgkelsene er innhentet i form av elevproduserte tekster knyttet til de to operasjonaliserte
problemstillingene. Tekstene fra farste undersgkelse er gjennomarbeidet gjennom kategorisering,
og meningsfortetting. Tekstene fra siste undersgkelse er bearbeidet og analysert i forhold til
skolelivskvalitetsdimensjonene i Reidun Tangens doktoravhandling fra 1998. 1 tillegg til
Tangens dimensjoner, er dataene fra siste undersgkelse drgftet og diskutert i forhold til annen
aktuell teori og forskning. Dette blir videre presentert i metodekapitlet.

De operasjonaliserte problemstillingene har tydelige kvalitative forskningsspgrsmal hvor svarene
best lar seg besvare ved hjelp av sprak og tekst. Jeg har hele tiden veert opptatt av hver enkelt
elevs opplevelse, mer enn av klasser og grupper. Hver enkelt elev har sin historie a fortelle.
Riktignok har jeg gjennom spgrsmalene ogsa bedt om generelle betraktninger, for eksempel nar
det gjelder kjennetegn pa god skole, men likevel er det de individuelt fokuserte svarene jeg er ute
etter. Tekstene berer preg av a veere produkter av et gjennomsnitt av elever. | dette ligger det at
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tekstene varierer fra de korteste pa atte linjer til de lengste pa tre sider. | tillegg strekker de seg i
forhold til innhold og fokus i svarene. Det kan se ut som om noen av elevene har svart pa
spgrsmalene som om dette har veert en ordinzr skoleoppgave. Andre har sett annerledes pa det,
og har kanskje forstatt at dette ikke er et arbeid som skal vurderes eller karaktersettes av larere.
De sistnevnte tekstene er gjerne de lengste, mest innholdsrike og nyanserte.

Utvalget.

Utvalget er det samme i begge undersgkelsene, dog med en lavere svarprosent i siste
undersgkelse. | undersgkelse nummer 1 var det ca 100 respondenter. | andre undersgkelse ca 45
respondenter. Utvalgene beskrives nermere i metodekapitlet.

Konklusjon og resultater

Ulike sider ved relasjonelle forhold har vist seg a veere en stor del av empirien. Relasjonelle sider
handler om forhold til medelever, og leerere. De mest sentrale temaene i materialet er knyttet til
elevenes opptatthet av vennerelasjoner, og hvordan elevene generelt opplever lererrollen i
videregaende skole som annerledes enn i grunnskolen.

Elevene i tiende klasse gruer seg til og bekymrer seg for at vennene fra ungdomsskolen blir borte
i videregaende skole. I denne sammenhengen viser materialet at elevene bekymret seg ungdig.
Materialet viser at elevene har mange venner, bade gamle og nye. De opplever den nye arenaen
som sosialt spennende. For noen elever har overgangen fort til noe ensomhet, og at det sosiale er
vanskelig.

Nar det gjelder lzererne, sa forventer elevene i tiende klasse at avstanden til laererne blir starre. |
vg1 har elevene erfart at en av forskjellene mellom grunnskole og videregaende skole er nettopp
lerernes distanse til elevene. Denne avstanden gjelder for bade det faglige didaktiske, og den
sosiale relasjonelle siden. | tillegg forteller mange elever i videregaende om laerere med
manglende engasjement for hver enkelt elev. Det kan virke som om elevene her sammenligner
lererne i videregaende skole med hvordan kontaktlaererfunksjonen var i ungdomsskolen.
Elevene i tiende klasse forventet faglig dyktige, og motiverende lerere. De forteller fra vgl at de
har mett faglig kvalifiserte leerere, men at leereres evne til motivasjon er svakere.

I tillegg til dette viser tekstene at elevene er opptatt av sine karakterer og prestasjoner. Dette har
handlet om for eksempel i hvilken grad elevene har erfart at opplearingen har veert tilpasset seg
selv. Det har ogsa kommet frem at de fleste elevene har opplevd a synke i karaktersnitt etter start
i videregaende. Her sier elevene at det kan handle om forskjellighet i vurdering, samtidig som
elevene har forventet at det faglige nivaet er hgyere i videregaende skole.
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1 INNLEDNING.

1.1 Videregaende oppleering.

Samfunnsdebatten knyttet til skole og opplaering foregar lgpende. En aktuell problemstilling i
denne debatten har i de siste arene veert knyttet til frafall i videregaende skole, og arsaker til
frafallet. Videre har debatten blant annet handlet om hvilke tiloud utenom skole som bgr finnes
eller opprettes. Leererrollen i en moderne skole, og en gkende mengde oppgaver for leererne er
ogsa dagsaktuelle problemstillinger.

Fra 1970 - arene og i en del ar framover kunne noen elever i ungdomsskolen ga ut i en eller
annen form for arbeid. 1 dag er det vesentlig feerre som har denne muligheten. Markussen m.fl.
(2006) skriver at 31% prosent av dem som gikk ut av grunnskolen i 1975 gikk ut i lgnnet arbeid.
I 1990 var dette tallet 8%. Det innebarer at arbeid i avtagende grad fremstar som et alternativ
etter avsluttet grunnskole. Dette betyr at elevene ma inn i videregaende opplaring. Samtidig som
arbeidsalternativet har forsvunnet, har videregaende opplaering blitt vesentlig utbygget.
(Markussen m.fl. 2006). Det har gjort det til en ngdvendighet for ungdom a fortsette inn i
videregaende skole for a kvalifisere seg til et arbeidsliv, og et samfunnsliv.

Reformen fra 1994 medfarte at elever med fullfert grunnskole fikk rett til videregaende
opplaring. Rettigheten til videregdende opplearing handler om elev-/studieplassen, og ikke om
rett til gitt utdanningsprogram eller gitt skole.

Den enkelte elev skal gjennom lovverk sikres rettigheten til videregaende opplaring. Hvis denne
retten oppleves som det eneste mulige valgalternativet, er det kanskje ikke lenger kun en rett,
men mer en ikke-palagt plikt. | og med at arbeid etter avsluttet grunnskole ikke lenger er et
alternativ, velger de fleste det andre alternativet, som er skole og utdanning. Skole var i
utgangspunktet ansett a vere et privilegium, som etter hvert endres til a bli en rettighet.
Rettigheten endres videre til & bli en ngdvendighet (Markussen m.fl, 2006). | fglge Bjgrnstad
m.fl vil behovet for ufagleert arbeidskraft avta, og det vil kunne bli en gkende arbeidsledighet i
samfunnet, blant annet fordi samfunnet ikke kan nyttegjare seg ufagleertes manglende
kompetanse (Bjernstad m.fl 2008). Aasen bekrefter dette nar han beskriver hgyere
kompetanseterskler inn i arbeidslivet og kunnskapssamfunnet (Aasen, 1999).

Omfattende satsing pa utdanning og en politisk malsetting om like muligheter for alle har veert
viktig bade for oppbygging av vart velferdssamfunn samt for & viderefare og sikre vare
demokratiske verdier (ibid). Alles rett til videregaende opplering gjelder ogsa elever med behov
for spesiell tilrettelegging. | NOU 2009:18 sies det at det er utdanningssystemet ansvar a legge til
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rette for at s mange barn og unge som mulig far opplearing innenfor inkluderende rammer i
ordinzr oppleering. Videre sies det at de elevene som matte ha behov for det, skal fa ekstra hjelp.

Videregaende skole var tidligere et tilbud som "ble gitt” til elever som hadde gode resultater i
grunnskolen, og som samtidig kom fra sosiale lag hvor utdanning hadde en verdi i seg selv.
Reformen i 1994 medfarte en gkning bade i antall elever og antall elevtyper i videregaende
skole.

Et bredere lag av befolkningen fikk innpass i videregaende utdanning. Damsgaard (2007) skriver
at distansen til skolen har blitt mindre enn den tidligere har veert. Distansen til skolen er en side,
distansen i skolen er som vi senere skal se, en annen. | og med retten til videregaende utdanning
sa kan det kanskje sies & stemme at distansen til skole og utdanning har blitt mindre. Familier
kunne oppleve at endelig skulle en av de hapefulle ta seg videregaende utdanning. Noe som
kanskje skjedde for farste gang. De familiene som hele tiden hadde hatt muligheten til og ensket
videregaende utdanning hadde fortsatt sin mulighet.

Samtidig medfarte reformen og utviklingen i samfunnet en samfunnsmessig endring i forhold til
holdningen til skole. Den norske enhetsskolen er bygget pa tanken om lik adgang og like
muligheter for alle. Dette har medfart noen utfordringer. Skolen har na gatt fra a veere “eid” og
benyttet av en sosiogkonomisk elite, til & ha blitt allemannseie. ”Alle skal ha like muligheter til &
utvikle seg selv, og sine evner. Det er et politisk mal & redusere klasseskiller, redusere
gkonomisk skjevfordeling, bekjempe fattigdom og annen marginalisering” (St.meld.nr.16: 2006-
2007, s.7). Utdanning tillegges vekt i forhold til & kunne skape seg et godt liv. Retten til
utdanning har ogsa en symbolverdi knyttet til et samfunn kjennetegnet av fellesskap og likeverd
for det enkelte individ (ibid).

Utdanning har vokst frem til & bli en viktig faktor i det & skape og opprettholde et kvalitativt
brukbart liv. Utdanning har i tillegg i enna starre grad enn tidligere blitt en malestokk pa
veltilpassethet. Har man utdanning, er man lettere tilpasningsdyktig i det stadig mer
moderniserte og kunnskapsavhengige samfunnet. Utdanning har altsa ikke bare en nytte for
enkeltpersonene, men ogsa samfunnet har nytte av at mennesker bruker tid pa utdanning
(Markussen, 2009). Utdanning er en, utenfra sett, suksessfaktor i seg selv, forutsatt at den
fullfares og bestas. Utdanning blir i vart samfunn sett pa som et tegn pa status, og vellykkethet.
Utdanning gir mennesker handlefrihet til & velge yrker og arbeidssted. I generell del av
kunnskapslgftet star det i innledningen at grunnutdanningen ikke lenger vil strekke til for
livslang yrkesutagvelse (Kunnskapslgftet, 2006). | og med at utdanning blir betraktet som, og nok
reelt sett ogsa er, svert viktig pa bade mikro og makro niva, sa er det viktig at det fokuseres pa
hvordan skolen og samfunnet generelt kan bista flest mulig unge gjennom utdanning. Det bgr
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derfor brukes tid og ressurser pa a legge til rette for at barn og unge kan fa seg en utdanning, og
hvordan legger man sa til rette for dette? Hvilke former for tilrettelegging finnes, og nar brukes
disse formene?

"En skole for alle” - tanken kan medfgre implikasjoner for det reint faglige nivaet i skolen. Ved
siden av dette ligger den miljgmessige faktoren. Det sosiale livet i skolen kan fa et annet innhold
nar alle elever inkluderes i skolen, og kunnskapsformidlingen, den videregaende skolens
tradisjonelt sett viktigste mandat, kan matte endre seg for & mate generell del i kunnskapslaftet
som utdyper det verdigrunnlag og menneskesyn som skal ligge til grunn for oppleringen. Her
understrekes “en skole for alle” - prinsippet. Videregaende opplering ble som et ledd i reformen
et nasjonalt anliggende som styresmaktene sa verdien av (NOU 2009:18).

Alles rett til videregaende utdanning er imidlertid ikke uproblematisk, og problematikken knyttet
til frafall i videregaende skole kan sees som en mulig konsekvens av at alle elever skal ha like
rettigheter til videregaende utdanning.

1.2 Frafall i videregaende skole.

Frafallet i videregaende opplearing betraktes som et samfunnsmessig problem. Nyere forskning
pa videregaende skole har lenge vert preget av undersgkelser knyttet til frafall eller bortfall og
bortvalg, som det ogsa omtales som (Markussen, m.fl. 2003, 2004 og 2008) Det finnes rapporter
som gar pa bakgrunnen for frafall. Disse rapportene har i hovedsak et retrospektivt fokus pa
arsakene til frafallet.

Bortvalgsbegrepet reflekterer at videregaende skole som nevnt er et tilbud, en rett som man kan
velge & benytte seg av eller ikke. Et eksempel pa forskning knyttet til frafall er Prosjektet
”Bortvalg og kompetanse”. Dette er en longitudinell undersgkelse som fulgte 9749 ungdommer
fra avslutning av grunnskolen varen 2002 og inn i, og gjennom videregaende opplaring.
Prosjektet ble avsluttet i 2007, og er det starste norske forskningsarbeidet knyttet til frafall i
videregaende opplaring. Prosjektet var et oppdrag fra 7 fylkeskommuner. Prosjektet ble
gjennomfart av flere forskere; Eifrid Markussen, Berit Ladding, Nina Sandberg og Nils Vibe.
Flere rapporter har blitt skrevet i lgpet av prosjektet. ”Valg og bortvalg” (2003), ”Bortvalg og
prestasjoner” (2004), "Stayere, sluttere og returnerte” (2005) og "Forskjell pa folk — hva gjar
skolen” (2006).

En stor del av denne forskningen har hatt fokus pa ulike forklaringsmodeller knyttet til & finne
prediksjoner pa frafall eller bortvalg. Prediksjonene letes etter og finnes gjennomgaende hos
elever, og i deres bakgrunn.. Det er i hovedsak kjennetegn ved elevene, deres familier og deres
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sosiale nettverk osv som trekkes frem i forskningen. Hvis elever gjar en god innsats og satser pa
skole gjennom lekser og annet skolearbeid gker de sannsynligheten for a bli i videregaende
utdanning. I tillegg er hvorvidt elevene opplever mestring eller ikke en vesentlig faktor for
sannsynligheten for bortvalg. De elevene som opplever & mestre pa skolen vil i stor grad gke
sannsynligheten for & bli i utdanning. Variabler som trekkes frem i forhold til avbrudd, er lavt
utdanningsniva hos foreldre. Ungdommenes bosituasjon spiller ogsa inn, hvorvidt de bor med en
eller begge foreldre. De som bor med én forelder har starre risiko for & avbryte utdanning. |
tillegg spiller foreldrenes holdning til utdanning, og deres evne til & motivere barn for skole inn.
En ikke-vestlig minoritetsbakgrunn medferer starre risiko for bortvalg. Markussen m.fl. (2006)
trekker videre frem at hgyt fraveer i ungdomsskolen gir gkt risiko for bortvalg. I hvilken grad
elever har prestert sterk eller svakt i ungdomsskolen har ogsa betydning. De med de svakeste
prestasjonene lgper statistisk sterst risiko for frafall. Har elevene i grunnskolen mottatt
spesialpedagogisk hjelp, sa gker dette ogsa sannsynligheten for bortvalg. Elever som har lavt
ambisjonsniva for sin utdanning har ogsa gkt risiko for avbrudd.

NOU 2009:18 nevner at forskning pa frafall fokuserer pa hvilke faktorer ved elevers bakgrunn
som predikerer et fremtidig frafall (NOU 2009:18). Er det da slik at det utelukkende er
egenskaper ved elevene og deres bakgrunn som utgjer en risiko for frafall? Kan det vere at ogsa
systemene selv bidrar til frafall? Kan det veere slik at overganger mellom skoleslagene og frafall
tematisk burde slas sammen i et stgrre forskningsprosjekt som fokuserer pa systemene i forhold
til frafall, og kanskje individene i forhold til overganger?

Kokkersvold og Buli Holmberg (2000) skriver at de to skoleslagene ungdomsskole og
videregaende skole bar ga opp linjer og rutiner knyttet til overgangen.

Nar frafallsproblematikken blir beskrevet i denne oppgaven sa er det med bakgrunn i at bl.a.
trivsel, mestring, relasjoner, interaksjon bergrer frafallstematikken og dermed tangerer
undersgkelsen i denne oppgaven.

Er det slik at elever har urealistiske forventninger til videregaende opplering, og oppholdet i
videregaende skole? Disse forventningene kan handle om at mulighetene skal vaere naermest
ubegrensede, for eksempel at alt er mulig i videregaende skole. Er det forventninger til
lerertetthet, at den er starre i vgs enn grunnskole? Har de forventninger om en bedre tilpasset
opplaering?

Forventningene til videregaende skole er sveert ulike fra elev til elev. | denne oppgaven fokuseres
det pa elevers opplevelse av mgtet med den videregdende skole, enten denne er positiv eller
negativ, eller kanskje litt begge, noe som kanskje da vil kunne kalles en ambivalens. Gjennom
presentasjon av data gis innblikk i elevers sorg eller glede knyttet til & avslutte tiende klasse, og
starte videregaende opplering.
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Det er aktuelt a bruke tid pa temaet, fordi vi far innblikk i elevenes tanker og vurderinger.
Forskning pa dette feltet vil kunne bidra til a utvikle faglige begrunnelser for eventuelle
endringer man finner & matte foreta bade med tanke pa overgangen mellom ungdomsskole og
videregaende skole, og i videregdende skole som system. Kanskje kan arbeid som dette vaere
nyttig i forhold til finne trekk som hjelper til med & gke gjennomstremming i videregaende skole.
Pa en side vil det a fullfere videregdende skole veere tilfredsstillende for hver enkelt elev, pa en
annen side vil det i tillegg kunne glede skolene som konkurrerer internt med lave frafallstall. Sist
men ikke minst, vil samfunnet ha nytte av at elever fullfarer og bestar enten yrkesfagene eller et
av de studieforberedende programomradene. Malet for kunnskapslgftet er at alle elever skal
utvikle grunnleggende ferdigheter og kompetanse for & kunne ta aktivt del i kunnskapssamfunnet
(Kunnskapslgftet, 2006). Ogsa i en slik sammenheng er det a forhindre frafall vesentlig.

I mine undersgkelser er fokus rettet mot forventninger til videregaende skole, hvordan disse
oppfylles, og hvordan elever vurderer videregaende skole etter & ha blitt elever der. Fokus ligger
her for & kunne bidra til proaktive og forebyggende tanker om overgangen til videregaende skole,
og pa denne maten kunne forebygge frafall.
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1.3 Bakgrunn for valg av tema og temaets aktualitet

Jeg vil innledningsvis peke pa tre perspektiver i begrunnelse for valg av tema for oppgaven.
a) Min egen interesse for feltet,
b) Feltets interesse for ytterligere forskning og kunnskap,

c) Samfunnets interesse knyttet til kunnskap om feltet.

I mitt daglige virke i pedagogisk - psykologisk tjeneste ser jeg ofte hvordan overgangen fra
grunnskole til videregaende skole har medfart utfordringer for enkelte elever. Tilsvarende kan
jeg mate elever som har opplevd at videregaende skole er et naturlig trinn i utdanningsstigen, og
at inngangen til videregaende skole ikke bgd pa overraskelser. Bakgrunn for valg av tema er mitt
engasjement i forhold til elevers skolelivsverden. Skolen er en sveert tidskrevende arena for barn
og unge, kanskije sarlig i videregaende skole hvor det er opptil 35 timers uker. | og med at
elevene er i og pa skole i sa vidt mange timer, sa er det viktig 4 fokusere pa hvordan kvaliteten i
skolen er. Jeg har i denne sammenhengen gnsket a arbeide med et felt jeg interesserer meg for,
og som jeg selv ogsa i etterkant kan dra nytte av & ha arbeidet med. Befring (2007) sier at et
personlig utgangspunkt for valg av tema styrker forutsetningene for & kunne se relevante
problemstillinger innenfra. I tillegg sier han at et personlig utgangspunkt har fallgruver i seg.
Han tenker her pa objektivitet vs subjektivitet, og forforstaelse knyttet til feltet. Det & ha gjort
seg opp tanker om hvordan det fenomenet man gnsker & undersgke er, kan svekke reliabiliteten i
prosjektet, og man kan risikere tendensigse vinklinger. | metodekapitlet redegjer jeg for hvordan
jeg har jobbet for a sikre reliabiliteten i oppgaven som inngar i et felt jeg selv jobber i.

Jeg @nsker og tenker at mitt arbeid fayer seg inn i rekken av arbeider som suksessivt utvikler og
utvider feltet i den kumulative forskningsprosessen. Befring (2007) skriver at dette handler om a
utvikle ny teori og komplettere eksisterende teori. | tillegg til forskning om frafall er det behov
for undersgkelser som gir innsikt i hva elevene selv tenker om hva som kjennetegner en god
skole, og at vi ved hjelp av dette kan lage en skole som reflekterer disse gnskene og tankene.

Gjennom tilnerminger som i denne oppgaven kan kanskje videregaende oppleering i sterre grad
tilpasses elevers forventninger og opplevelser. Det kan bidra til at videregaende skole kan veare
proaktive i etablering en god og akseptabel grad av skolelivskvalitet hos elevene. Det kan synes
som om det er fornuftig a forske pa trivsel, og kvalitet i skolen, i minst like stor grad som & jobbe
med arsaker som forklarer frafallet i etterkant av avbrudd.

Innblikk i elevers tanker og opplevelser av sitt mgte med videregaende skole kan gi informasjon
som er vesentlig med tanke pa & utvikle en skole for alle. Dette er viktig kunnskap i et samfunn

Arne Dag Torssgnn Ous 19.05.2010



17

med rett til 13-arig opplaring. Med dette som utgangspunkt er oppgavens problemstillinger
utviklet.

1.4 Presentasjon av problemstillingene.

Som nevnt har forskning pa frafall gjennom mange ar fokusert pa bakenforliggende arsaker til at
unge mennesker avbryter skolegangen sin. De sosiogkonomiske variablene blir brutt ned i
enkeltelementer og gitt ulike verdier og posisjon i forhold til avbrudd og frafall. Gjennomgaende
er at arsakene til frafall letes etter og finnes hos elevene. Men kanskije er det like viktig a
fokusere pa hvilke forhold ved skolen som gjar at elever ikke avbryter? Hvordan opplever elever
overgangen mellom grunnskole og videregaende skole i forhold til kritiske faktorer?

Tangen (1998) hevder at det meste av forskning knyttet til hvordan overgangen fra grunnskole til
videregaende skole oppleves, har hatt et systemperspektiv. Videre er forskning knyttet til frafall
preget av individfokus.

Disse to forskjellige matene & se pa deler av samme tema (frafall / individfokus og overganger /
systemfokus), har dannet utgangspunkt for de to problemstillingene i mitt prosjekt.

Begge problemstillingene er operasjonalisert i undersparsmal. Den farste problemstillingen
omfatter undersgkelsen i tiende klasse, og den andre problemstillingen omfatter undersgkelsen i
videregaende skole.

1. Hvilke forventninger har elever til a begynne i videregaende skole?

Hva tenker du om det & skulle begynne pa videregaende skole?

Hva gleder du deg til ved & begynne pa videregaende skole?

Er det noe du gruer deg til ved & begynne pa videregaende skole? Kan du forklare hva?

Hva synes du er kjennetegnet pa en god skole?

2. Hvordan vurderer elevene sin skolesituasjon i videregaende skole?
Hvordan har du opplevd overgangen fra ungdomsskolen til videregaende?
Hvordan trives du i videregdende skole?

I hvilken grad opplever du faglig mestring?

I hvilken grad opplever du & ha kontroll over din egen skolesituasjon?

Hvordan opplever du forholdet til medelever?
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Hvordan opplever du forholdet ditt til leerere?

Hva mener du kjennetegner en god skole?

Gjennom innhenting av tekster fra to hele trinn med tiendeklassinger ved to ungdomsskoler har
jeg forsgkt a fremstille et flerfasettert bilde av opplevelser knyttet til avslutning av grunnskolen
og forventningene til videregaende skole. I tekstene fra ungdomsskolen fokuseres det pa hva
elevene gruer eller gleder seg til nar det gjelder overgangen til videregaende skole. | disse
tekstene ligger informasjon om elevenes tanker knyttet til nettopp avslutning av grunnskole, og
oppstart i videregaende opplering.

| tekstene fra vgl fokuseres det pd hvordan de har det i videregaende skole. Hvordan ble det & ga
pa vgs i forhold til det som var forventet?

Avgrensing og utdyping.

Problemstillingene innholder begreper som trenger noe utdyping. Forventninger til  begynne i
videregaende opplaring kan vaere bade positive og negative. Med videregaende opplaring
menes i denne oppgaven vgl. Andre og tredje aret i videregaende skole er ikke innebefattet i
denne undersgkelsen. Ei heller er leerlinger eller leerekandidater inkludert.

Nar det gjelder vurderingsbegrepet i problemstilling 2, sa er det elevenes egne vurderinger av sin
egen skolesituasjon som er i fokus. Vurderingen skal ikke forstas som en evaluering av et
system, men som beskrivelser fra elever som gar i vg1, og hvordan de opplever sin
skolesituasjon.

Begrepene frafall, bortvalg, sluttere etc er brukt i oppgaven. Dette er betegnelser som har til
hensikt & favne elever som av ulike grunner slutter i videregaende skole. | mitt arbeid skilles det
ikke mellom sluttere, dobbeltsluttere, frafallselever eller bortvalgselever.

Leserveiledning.

| kapittel 2 presenteres teori og forskning knyttet til feltet jeg har undersgkt. Noe av teorien har
tangerende fokus, og tas med pa bakgrunn av bredden og dybden i feltet, knyttet bade til
overganger, og forhold i ungdomsskole og videregaende skole. Den faglige rammen som
presenteres bestar av bade offentlige utredninger og stortingsmeldinger, i tillegg til litteratur fra
sentrale norske forskere og forfattere.

Metodekapitlet kommer som kapittel 3. | dette kapitlet behandles utvalg, analyse, vitenskapelige
krav, og begrunnelse for mine metodiske valg osv. | tillegg inneholder kapitlet en kritikk av egen
metode.

| kapittel 4 presenteres data fra undersgkelsen i tiende klasse. Denne undersgkelsen og funnene i
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den presenteres deskriptivt. Dette med bakgrunn i at denne undersgkelsen i stor grad fremstar
som en forundersgkelse til undersgkelsen i vgl, og dermed representerer et fgrbilde som er med
pa a danne grunnlag for undersgkelsen i vgl.

Undersgkelsen fra vgl blir presentert og draftet i kapittel 5. | dette kapitlet knyttes teorien og
forskningen fra kapittel 2 sammen med undersgkelsen i vgl. | forhold til Reidun Tangens
dimensjoner, sa er det to dimensjoner som utkrystalliserer seg, nemlig relasjon og kontroll. Disse
far stgrre plass en de andre dimensjonene, med bakgrunn i elevenes tekster.

| det siste kapitlet, presenteres mine avsluttende kommentarer.
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2 FAGLIG RAMME — TEORI OG FORSKNING

| dette kapitlet redegjar jeg for anvendt teori i oppgaven, og kapitlet er med pa a plassere mitt
prosjekt inn i den store samtalen knyttet til forskningsfeltet. Som nevnt tidligere sa brukes
Reidun Tangens doktorgradsarbeid som en del av den teoretiske forankring for mitt arbeid.
Hennes skolelivskvalitetsbegrep vies oppmerksomhet i oppgaven fordi dimensjonene i
skolelivskvalitet belyser viktige sider av livet i videregaende skole. I tillegg til dette benyttes
norske forskere som Eifrid Markussen, Thomas Nordahl, Terje Ogden, Erling Lars Dale og Jarl
Inge Weerness m/fl. Disse forskerne har veert og er aktive i forskning knyttet til skole, enten det
gjelder skoleutvikling, atferdsproblemer eller tilpasset opplering. Hilde Larsen Damsgaards
baker brukes ogsa i denne oppgaven. Hun har skrevet bgker om skole, og livet i skolen. Elevers
skoleliv, samt lzereres erfaringer fra skolen blir bredt beskrevet i hennes bgker.

Eifrid Markussen har forsket pa frafall i videregaende skole, spesielt godt kjent er prosjektet
"Bortvalg og kompetanse” som har endt opp med flere rapporter. Nevnte forskere har jeg valgt &
bruke med bakgrunn i deres sentrale rolle i skoledebatten i Norge.

Reidun Tangen, Erling Kokkersvold og Jorun Buli Holmberg har veert opptatt av elever med
saerskilte bistandsbehov, og elever med sosiale eller emosjonelle problemer, og har i sd mate et
spesialpedagogisk fokus. Til tross for dette spesialpedagogiske fokus er det mitt valg a bruke
disse som teoretisk ramme da de gjennom sitt arbeid ogsa belyser kjennetegn ved de to
skoleslagene som gjelder alle elever. Tangen, Kokkersvold og Buli Holmberg har arbeidet med
overgangen mellom grunnskole og videregaende skole. Dette arbeidet er tematisk relevant i min

oppgave.

2.1 En skole for alle.

I NOU 2009:18 refereres Erling Lars Dale i forhold til historiske elementer knyttet til
videregaende opplaring i 1994. Det nevnes i denne sammenhengen ulike sider av videregaende
skoles utvikling i Norge, som for eksempel at antall elever som far 1994 sgkte seqg til
videregaende opplaring, var feerre enn na. Aasen (1999) skriver at den videregaende skolen
lenge var & betrakte som et veksthus for borgerskapets privilegerte ungdommer, og at
videregaende skole dannet oppvekstrammer for ungdom som var fritatt for samfunnsmessige
oppgaver.

Dale (2009) beskriver en utvikling i videregaende skole som i hans terminologi har gatt fra en
organisk tilstand til en kritisk tilstand. | hans perspektiv var videregaende skole tidligere i en
organisk tilstand i og med at den videregaende skolen fikk, og rekrutterte elever som var som
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skapt for videregaende skole. | dette ligger at skolen hadde bestemte forventninger og krav til
elevene som startet videregaende oppleering. Forventningene til elevene 1a implisitt i selve
oppmgtet pa skolen farste skoledag. At man som elev mgtte opp i videregaende skole fortalte
skolesystemet at eleven var vel rustet og godt forberedt pa oppgavene i “gymnaset”. | tillegg la
det implisitt hos elevene en forstaelse av, og en aksept for at systemet var styrende for
aktiviteten. Bade elever og skolesystemet beskrives som fungerende pa linje med en levende
organisme. Skolen hadde sine oppgaver, og elevene hadde sine oppgaver i en organisk skole. Nar
alle i den organiske skole passet pa a fylle sine forpliktelser, sa ville organismen fungere (NOU
2009:18).

Nar Dale bruker begrepet kritisk tilstand, sa innebzrer det at samfunnet har utviklet seg fra &
vaere en skole for noen, til & ha en intensjon om & vare en skole for alle. Det kritiske ligger i
nettopp dette at skolen har som utgangspunkt & skulle vere skole for alle, men at dette prinsippet
viser seg vanskelig a realisere. Sa er det selvsagt sparsmal om skolen i utgangspunktet aksepterer
at endringene finner sted. Den lektorale tradisjonen blir utfordret pa mer enn en mate. Den
lektorale tradisjonen bestar i sterkt fokus pa fag, og ikke sa mye fokus pa elevene.

Da retten til videregaende opplearing kom, sa medfarte dette ikke bare at det kom flere elever inn
i videregaende skole, men ogsa at det ble starre variasjon i elevmassen. | og med at alle fikk
muligheter til videregaende opplaring, sa kom ogsa alle slags elever inn i skolen. Dette gjaldt
ogsa elever som tidligere ikke hadde gatt i videregaende skole. Herunder ligger for eksempel
elever med svake resultater fra ungdomsskole. Elever med starre eller mindre
funksjonshemminger enten av kognitiv eller fysisk karakter var tidligere ansett a veere et
kommunalt anliggende i forhold til arbeid og bolig. Etter 1994 fikk denne elevgruppen pa linje
med alle andre jevnaldrende rett til et tilpasset skoleopplegg i videregaende skole.

| skolehistorien ligger en tradisjonell maktfordeling som sier at skolesystemet har monopol pa
skolering, og at elev- /studentrollen bgr tilpasse seg det gjeldende systemets til enhver tids
gjeldende oppfatninger av hva som er rammene. Dette star i forhold til Erling Lars Dales
organiske tilstand som er nevnt over (NOU 2009:18). Det gamle gymnaset var i stagrre grad
preget av at skolen var kunnskapsformidler, uten ngdvendigvis & ha fokus pa elevenes laring,
eller hvordan elevene opplevde sin skolehverdag. Satt pa spissen kan man som Dale (ibid) si at
leererne underviste fag og ikke elever.

| realskolen og gymnaset var det ofte ein annan lerartype enn den dei hadde hatt i
folkeskolen, som mgtte elevane. Det var den sjglmedvitne og universitetsutdanna
lektoren [...] Dei som fekk ga i den hggare skolen, var privilegerte, og det var lektoren
sitt arbeid & gjere elevane klar over dette og fa dei til & yte ein innsats deretter(Hustad,
2002, s. 17 -18).
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Dette sammenfaller med learerrollen i den ovennevnte lektorale tradisjon. | denne tiden var nok
vanskene med frafall eller stryk/ikke vurdert, mindre enn i dag, naturligvis delvis fordi det i
utgangspunktet var sterke elever som sgkte og gjennomgikk videregaende oppleering. I tillegg til
a veere faglig sterke hadde de stabile hjem, var norskspraklige, hadde godt situerte foreldre med
utdanning osv, altsa de motsatte rammebetingelsene som mange frafallselever i dag har
(Markussen, 2008). Som det fremgar ovenfor, har retten til videregaende skole gitt
skolesamfunnet nye utfordringer. Retten er ikke en garanti for at elever fullfgrer og bestar. |
falge Hustad har reform 94 i et kunnskapsperspektiv gjort det meste verre (Hustad, 2002). Han
tar i sin bok, ”Skolen som forsvann”, opp den politiske retningen som har veert fgrende for norsk
skole. Slik han ser det, sa har flere av reformene i norsk skole hatt fokus pa sosial utjevning og
inkludering fremfor kunnskapsvekst. Kunnskap har i s& mate mattet vike for sosiale hensyn og
like muligheter for alle, uansett evneniva (ibid). Som et kort eksempel trekker han fram Reiulf
Steen som i sin tid som nestleder i Arbeiderpartiet mente at organisert differensiering fungerte pa
samme mate som apartheid. Det betydde at man tenkte at differensiering i forhold til evner og
malsettinger ikke skulle kunne gjgres strukturelt og organisert. Altsa fikk elever med gode evner
ikke lov a ga i egne klasser med optimale utviklingsbetingelser. De svakeste skulle heller ikke fa
mulighet til & ga i klasser med likestilte. Begge disse elevgruppene, og alle som da naturlig ligger
i mellom, skal ga i samme klasse.

2.1.1 Tilpasset oppleaering og inkludering.

Lov om folkeskolen fra 1959 tillot kommunene & samle bade yrkesforberedende framhaldsskole
og gymnasforberedende realskole under ett tak, noe som kom til & bli ungdomsskolen, en niarig
enhetsskole. Det innebar at enhetsskolen, den utdanningsmessige plattformen, ble felles for
elever som sgkte seg til neste niva i utdanning. De demokratiske verdiene og tradisjonene i
Norge har gitt utfordringer i skolen, noe som viser seg ikke minst i forhold til inkludering og
tilpasning, som er vesentlige bestanddeler i en skole for alle (St.meld. 16).

Tilpasset oppleering og inkludering er et begrepspar som vi er kjent med fra skolelitteratur og
skoleforskning. | forarbeidene til normalplanen for grunnskolen 1970 gis det uttrykk for at en
forventning om at skolen skal tilpasse larestoff i en sa betydelig grad som gnsket, bringer skolen
i en meget vanskelig konflikt. Her pekes det pa utfordringene knyttet til at enkeltelevers evner og
skoleforutsetninger skal vaere ledende for det pedagogiske tilbudet elevene far, samtidig som det
skal legges opp til forventninger om at elevene skal nd et minimumskrav i leeringsutbytte. Her
gis det uttrykk for en kollisjon mellom to elementer som da ikke kunne tenkes a veere del av
samme helhet. Det kunne altsa ikke ses som mulig & ha minimumskrav til elever, nar elevene
samtidig kunne ha behov for sterk tilpasning i forhold til forutsetninger.

Videre har skolens forhold til tilpasset oppleering endret seg over tid via flere ulike laereplaner
frem til i dag. (Forarbeid til normalplan for grunnskolen 1970, s.34 i Dale og Weerness, 2004).
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Marit Strgmstad har i boken ”En likeverdig skole for alle?” (2004) gjort rede for inkludering i
skolen. Hun forteller at inkludering for fagrste gang dukket opp i forarbeidene til L97. Inkludering
fikk positiv omtale av ulike hgringsinstanser. De betonte at tilpasning og planlegging matte skje
innen rammene av en inkluderende skole (ibid). Stortingsmelding nr: 29 (1994 — 95) sier at
opplaringen skal sgke a inkludere alle elever uavhengig av evner og skoleforutsetninger. Dette
gjelder ogsa elever med behov for szrlig tilrettelagt og planlagt opplearingslap (ibid). Norsk
skole er en inkluderende skole der det skal veere plass for alle, alle skal ha de samme
mulighetene til & utvikle sine egne evner, og tilpasset opplering er et lovfestet prinsipp. Alle har
i dag rett til & motta videregaende opplering tilpasset sine egne forutsetninger.

(...) likeverdsprinsippet er vareteke gjennom fagresetnaden om at oppleringa skal
tilpassast evner, utviklingsniva og behov hos den enkelte eleven. Det dreier seg altsa
ikkje om & gi eit likt tilbod til alle, men om tilbod som er likeverdige pa den maten at dei
tek utgangspunkt der barna og dei unge star. Det krev bade individuell tilpassing og lokalt
mangfald (St.mld 28 i NOU 2009:18, s. 55).

Har da skolesamfunnet tatt dette innover seg, og maktet a tilpasse seg denne retten som elever
har? Individperspektivet er, som vi ser i sitatet over, sterkere na enn noen gang, og utfordringene
for skolen star i ke med tanke pa hvordan enkeltelevers rett til tilpasset opplaring skal oppfylles.
Man kan vel ikke uten videre sla fast at elever som i dag faller ut av skolen, eller ikke trives pa
skolen, er elever som tidligere aldri ville sgkt videregaende opplaring, men det kan veere
narliggende a tenke slik. Neerliggende fordi disse elevene tidligere hadde handlingsrom og
muligheter selv uten videregaende opplaring, og dermed opplevde & kunne ha alternativer til a
begynne i videregaende skole. Skolen har starre bredde innen elevtypologier na enn tidligere.

Ogden (2005) peker pa at mangfold blant elevene forutsetter mangfoldighet. Han fremhever at
det kreves starre kreativitet og fleksibilitet nar det gjelder organisering og gjennomfaring av
opplaeringen, og "kompetente laerere synes a veere det viktigste bindeleddet mellom gode ideer
og effektiv praksis” (Ogden 2005, s. 18).

To ting synes i denne sammenheng a fremsta som viktige; Lareres ferdigheter og kompetanse
innen & variere undervisningsformer og differensiere og elevenes aktive deltagelse i
undervisningen.

Dale og Weerness (2004) beskriver viktige elementer i tilpasset opplering. Dette gjelder ulike
nivaer i oppgaver og fremdrift/progresjon, kunnskap om elevenes forutsetninger og evner,
organisering av skoledagen, a se lereplanmal i sammenheng med arbeidsplaner, bruk av varierte
leeringsarenaer og bruk av varierte arbeidsmater og — metoder.

Tilpasset opplering er en del av en starre sosial kontekst, skolen og klassen (gruppa). Dale og
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Weerness (ibid) fremhever i denne forbindelse ulike sider ved den tilpassede opplaringen. En av
disse sidene er lererens ansvar for a etablere et arbeidsfellesskap og bruke mangfoldet i klassen
som en ressurs til beste for klassen og for den enkelte elev. En annen side peker pa betydningen
av at det er et arbeidsfellesskap preget av solidaritet mellom elever. Videre nevner de ogsa
betydningen av at larere ser hver enkelt elev, og at elevene er oppmerksomme pa det. Dette er
en viktig forutsetning for elevens motivasjon for laeringsprosessen.

2.2 En skolei endring.

Skolens kjerneaktivitet er fortsatt undervisning og oppleringsaktiviteter. Kjerneaktiviteten har
veert uforandret over mange ar. Dette er skolens profesjonelle struktur (Skrtic, 1991 i Ogden,
2005). Rundt denne profesjonelle strukturen ligger skolens materielle og ressursmessige struktur.
Dette omhandler skolebygget og dets innhold, i form av administrasjon og organisering i mer
formell forstand, det vil si driftssider av skolen.

Krav fra samfunnet utfordrer skolen til endring. Skolen skal utvikle sine egne evner til a drive
tilpasset opplaering, og til & mate elever med ulike vansker, det veere seg fagvansker eller sosialt
relaterte vansker. Ogden (2005) sier at skoler ofte mater endringsbehov, eller forandringskrav,
med endringer i den materielle strukturen, og at kjerneaktiviteten dermed i stor grad fortsetter
uforandret. Det betyr at den profesjonelle strukturen i liten grad endres og at pedagogene gjar
som far. Yrkesutgvelsen endres ikke ngdvendigvis selv om rammene gjgr det. Organisering av
dagen, undervisningsopplegg, bruk av leeremidler og arbeidsformer gar sin vante gang. Nar
skolen mgter ytre forandringskrav reagerer den heller med a tilsette leerere, opprette grupper,
setter i gang prosjekter osv, i stedet for & gjere endringer i den profesjonelle strukturen. Med
andre ord reagerer skolen med en ytre tilpasning mer enn en indre innovasjon og reorganisering
(ibid). Damsgaard (2003) mener at denne maten & forholde seg til endring pa, bidrar til at skoler
fremstar med et godt utviklet immunsystem mot endringer, eller sagt pa en annen mate: at
skolene fremstar som motstandsdyktige mot endring.

Endringer i praksis hos lerere er et spgrsmal om hva som er a tjene pa endringene. Et kost- nytte
perspektiv kan brukes for a billedliggjare dette. Hvem tjener pa ulike endringer, og hvilken
kostnad har endringene?

Ogden (2005) hevder at leereres falelse av mestring og faglige selvfalelse ligger pa nytte- siden
sammen med at elever eventuelt oppnar bedre resultater. Learere kan kanskje gjennom andre
undervisningsformer oppna a fa frigjort tid til andre oppgaver, eller til mer undervisning.

Pa kostnadssiden ligger bruk av ekstra tid til & sette seg inn i reformer og nye metode. | tillegg
kommer tvil om de nye metodenes kostnadseffektivitet. Nye ting kan virke upraktiske og ikke
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realiserbare. Ved siden av dette kan nye metoder eventuelt stride mot egne etablerte verdier, eller
syn pa elever og pedagogikk.

Damsgaard (2007) eksemplifiserer med prosessorientert arbeid og kriterier for vurdering. Hun
hevder at man ikke kan se bort fra at motstand mot en slik arbeidsform kan handle om at en del
leerere foretrekker a jobbe pa den gamle maten, der lzererens jobb er 8 kommentere eller vurdere
et elevarbeid som avsluttes etter farste forsgk. Damsgaard argumenterer for a gi elever kriteriene
for vurdering, og mulighet for a jobbe videre med et farsteutkast, for sa & kunne levere sitt andre
utkast til vurdering med karakter. Det generelle i hennes refleksjon er at selv om en tradisjonell
mate a arbeide som laerer pa oppleves som lite effektiv, sa viderefares tradisjonen. Damsgaards
forslag til forklaringer pa fenomenet er at dette kan handle om et bevisst valg, eller at det ogsa er
et uttrykk for mangel pa refleksjon rundt gjeldende praksis.

I tillegg til det kan dette i falge Damsgaard (2003) ogsa handle om motkrefter mot endring.
Kanskje har denne motviljen ogsa i seg et element av inkompetanse i forhold til endring. At man
simpelthen ikke reflekterer tilstrekkelig rundt egen praksis til & se hva man ber endre. Eller at
man ser behovet for endring, men ikke vet hva man kan endre til, og gjere i stedet.

| forhold til tilpasset opplearing er det viktig a nyansere bildet noe. Jargen Frost (2009) mener at
tilpasset opplaering som begrep har blitt allment akseptert som en styrking av enkeltelevers
leeringsvilkar. Han sier videre at dette kanskje i stor grad gjelder pa papiret og i teorien. Han
mener begrepet blir forsvart med bakgrunn i at det fremstar som politisk korrekt, i tillegg til at
det reflekterer en humanistisk og demokratisk verdi. Likevel mener han at det er en fare for at
dette begrepet skal ta over for og dekke over det faktum at det finnes elever som trenger mer enn
tilpasset opplaering, forstatt som spesialundervisning. Frost (ibid) hevder at fa ser de problemene
som tilpasset opplaering som fenomen medfarer. Da blir det fglgelig en fare for at ansvaret
knyttet til disse elevenes oppleringstilbud vannes ut.

2.3 En hegemonisk skole.

Nordahl mener at nyere norsk skoleforskning kan tolkes i den retning at undervisning i skolen er
preget av en implisitt material danningsteori. Han utdyper dette ved a referere til Klafki (1996)
som fremstiller lzering i denne sammenhengen som det a ta opp i seg allerede definert kunnskap
og innhold i en form som er helt subjektuavhengig. Dette blir stdende i motsetning til Nordahl
sitt syn pa elever som tenkende, handlende og villende aktgrer.

Med Klafkis utgangspunkt tillegges elevenes egenvilje eller egenaktivitet liten vekt. Dette vil
kunne sees i sammenheng med den lektorale tradisjonen som er nevnt tidligere. Formidling av
fagene star i hgysetet. Dette vil i en undervisningssituasjon ha den naturlige konsekvensen at det
blir sterk grad av laererstyring da det er leererne som behersker faget. Nordahl understreker at
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dette ikke ngdvendigvis ma betraktes som negativt eller som et svakhetstegn. En slik
undervisningsform er i ulike kontekster helt ok, og kanskje til og med den beste. Det Nordahl
gnsker a formidle er ikke at dette er en problematisk undervisningsform i seg selv, men at den
kan bli det hvis den brukes pa bekostning av variasjon.

Variasjon er med pa a gjare elevaktivitet og -deltagelse mulig. Hvis undervisningen blir for
leererstyrt, blir elevene i mindre grad aktarer i sitt eget skoleliv. ”Der faglig hegemoni far en
sentral plass, forsvinner lett den helhetlige og nyanserike tilnermingen” (Damsgaard, 2007, s.
174). Ogden (2005) er inne pa det samme, nar han sier at en variert elevgruppe, krever variert
undervisning.

Nordahl beskriver ogsa statlig reproduksjonsteori i skolen. Han sier at skolen, dens lerere og
administrasjon har stor grad av autonomi i forhold til sin egen drift og praksis. Det innebarer at
leerere har stor makt med tanke pa a definere og velge sin egen form for praksis. Denne makten
har ogsa kraft i forhold til & definere avvikene i skolen. Avvikene kan i denne sammenhengen
forstas som de elevene som av ulike arsaker opptrer utenfor normene. | en slik forstaelse blir
avvikene forklart med egenskaper eller trekk hos enkeltelever, og ikke med det pedagogiske
tilbudet eleven mottar. Vi ser her, som i frafallsforskningen, at arsaker til problemer blir forklart
med elevers sviktende bakgrunn eller forutsetninger.

Det betyr at det ogsa er skolen som har myndighet til & definere hva ulike elever matte trenge av
tilrettelegging eller spesialundervisning eller annen type tilpasning, og Skrtic (1991) i Nordahl
(2003) hevder at dette gir skolene mulighet til & skjule svakheter ved skolen og det pedagogiske
tilbudet.

Ved at skolen har en sapass stor definisjonsmyndighet, blir det i noen grad som a sette bukken til
a passe havresekken. Dette kan medfare at for eksempel spesialundervisning blir satt inn der
hvor skolen mener en elev er for svak og presterer for lavt, i stedet for at man ser pa det ordinare
tilbudet, og vurderer hvorvidt dette er godt nok. Skrtic (ibid) mener at det er vanskelig a se bort i
fra at skolene har en egeninteresse i a begrense opplearing i en demokratisk tradisjon, fordi
skolen gjennom dette kan trues pa definisjonsmakt og myndighet. Hvis skolen tillater at
handlende og villende elever med skoledemokratiske rettigheter er med pa a bestemme, kan
skolens posisjon bli svekket. Skolen har gnsket a vaere monopolister pa skolsk epistemologi,
altsa definere sannhetene i skoleverdenen, og samtidig besitte hensiktsmessige
sanksjoneringsmuligheter ved brudd pa normene, som skolene bruker bade for & regulere og
beskytte seg (ibid).

Nordahl (2003) hevder at skolen har et kulturelt og pedagogisk hegemoni. Det betyr at skolen
krever og gnsker a ha definisjonsmyndighet bade kulturelt, normativt og pedagogisk. Skolen
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jobber pa ulike mater for a opprettholde og eventuelt styrke sitt hegemoni og sin posisjon.
Nordahl trekker videre frem funn fra egen forskning der det sies at det er vanlig at elever med
atferdsvansker, eller problematferd blir gitt spesialundervisning i liten gruppe utenfor klassen.
Han problematiserer dette, og hevder at det like gjerne her kan veere snakk om & beskytte
hegemonier i klasserommet, som a skulle hjelpe en elev med eventuelle fagvansker. Hvis eleven
skaper trgbbel i klasserommet, sa er han eller hun en trussel for leererens posisjon, og dermed er
det best at han eller hun blir tatt ut pa gruppe og gitt undervisning der. Pa denne maten vil
lzereren kunne beholde posisjonen overfor de andre (Nordahl, 2003).

Denne maten a forholde seg til utfordringer pa er kanskje ikke veldig kompatibel med
mikroperspektivet i det pedagogiske prosjektet beskrevet av Aasen (1999). Det pedagogiske
prosjektet han beskriver, viser til ulike virksomhetsformer som ethvert samfunn ma ha et forhold
til pa makro og mikroniva. Aasen (ibid) beskriver at skolen pa mikroniva er en av komponentene
I det pedagogiske prosjektet. Kultur er en annen komponent. | skolen skal individet oppleve
anerkjennelse samtidig som individets identitet bygges. Hvis skolene gjennom det pedagogiske
prosjektet ikke evner & mgte barns forutsetninger, sa vil dette i liten grad veere med pa a sikre
god kvalitet i barns oppvekst og leeringsmiljg. Utdanning er viktig for enkeltmennesker pa
mikroniva, samtidig trenger et samfunn utdannede mennesker.

Aasen (ibid) anvender tanker fra den tyske sosiologen Ulrich Beck nar han skriver om refleksiv
modernitet. Den kan forstas som en langvarig definisjons- og revisjonsprosess pa individuelt og
institusjonelt niva, som gjer at vi bade i eget liv, og i et starre fellesskapsperspektiv evaluerer og
fornyer oss. At vare rammer for liv til stadighet endrer seg, gjer at vi far sterre handlefrihet,
samtidig som det stiller starre krav til hvert enkelt menneske. Vi blir i gkende grad utfordret til &
ta riktige valg. Dette postmodernistiske synet gjer at vi i mindre grad enn tidligere kan statte 0ss
til etablerte nasjonale standarder, fordi de simpelthen kanskje ikke lenger eksisterer. Denne
endringen skjer ogsa i skolen, og dette utfordrer skolen som har hatt monopol pa a veere
formidler mellom voksenverden og de unge (ibid).

Hargreaves (1996) beskriver ogsa utfordringer knyttet til det postmoderne samfunnet og den
postmoderne skolen; At leererrollen endrer seg og at nye oppgaver blir lagt til uten at noe blir
trukket fra. Videre at man endrer og reformerer i sa rask takt at det er vanskelig & henge med, og
at etablerte metoder for undervisning til stadighet star i kritisk lys. I tillegg blir lereres autoritet
trukket i tvil av “forhandlingsgenerasjonens” elever (Damsgaard, 2007).
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2.4 Mgter med skolen.

Tangen (1998) beskriver elevers ulike mgter med videregaende skole. Mgter med mennesker kan
berare og berike oss, andre ganger kan mgtene medfare krenkelse eller en falelse av uviktighet.

Tangen (ibid) beskriver farst det gode mgtet med videregaende skole som blant annet handler
om viktigheten av at elever kjenner noen andre elever fra for. Et godt mgte inneholder ogsa en
opplevelse av at skolen gir elevene nyttige og ordentlige arbeidsoppgaver, og at disse oppgavene
blir presentert og veiledet av vennlige, interessert og greie leerere. Et godt mgte inneholder i
tillegg opplevelsen av & ha mulighet til & fa hjelp nar man selv synes man har behov for hjelp, og
muligheten for & ha innflytelse pa egen skolesituasjon.

Skau (2005) beskriver gode mgter som mater der klienter faler at fagfolkene lytter til dem. Skau
har undersgkt klienters opplevelser i etterkant av et behandlingstilbud. De mgtene som i Skaus
undersgkelse gjorde mest inntrykk hos klientene er de mgtene der fagfolk forholder seg til
klientene med varme og narhet. Damsgaard sier at det godt kan veere tilsvarende mellom leerer
og elev (Damsgaard, 2007).

Det vonde magtet preges av den motsatte opplevelsen. Det vonde mgtet kan vise seg som en
selvoppfylt profeti; At elever gruer seg til & begynne i vgs, og at elevene ikke kommer i klasse
med Kjente elever. Det vonde mgtet med skolen kan manifesteres ved at elever har positive
forventninger som ikke gar i oppfyllelse, eller negative forventninger som nettopp blir oppfylt.
Slike mater oppstar blant annet gjennom opplevelsen av a ikke klare a hevde seg blant de andre
elevene, og kanskje i tillegg fa gjare lite av det man liker og mestrer, og gjennom dette fa
falelsen av a ikke lzre noe. Det kan handle om at skolen blir ensformig og kjedelig. Et vondt
mgte med skolen kan ogsa innbaere en opplevelse av at lerere ikke tar undervisningen alvorlig,
og at elever ikke vet hva en holder pa med eller hvorfor. I tillegg sier Tangen (1998) at elever
forteller om sare mater med skolen nar lzrere ikke vet om eventuelle vansker eleven har med
skolegangen, og at leereren dermed ikke tar hensyn til de eventuelle vanskene.

Ved at elever opplever ikke-mestring, sa kan de kanskje komme med paradoksale motreaksjoner,
som a sabotere, skape uro, skulke eller pa annen mate forstyrre undervisningssituasjonen.
Kanskje som et ledd i & skape seg en form for kontroll. Skaalvik og Skaalvik (2007) viser til at
skulk kan vaere en rasjonell reaksjonsform nar selvoppfatningen er truet. Ogsa Heggen & Jia
peker pa behovet for a beskytte selvoppfatningen. De hevder at for noen elever vil fravaer kunne
tolkes som en rasjonell handling. Ved a trekke seg unna skolens krav, unngar de a mislykkes i
egne gyne (Heggen, m.fl. 2005).

Hvis elever opplever at leerere er likegyldige til hvorvidt eleven kommer til undervisning eller
ikke, eller om eleven jobber eller ikke, kan dette ogsa bidra til at matet ikke blir positivt for
elever. Haug (2006) sier at det er problematisk at elever kan komme for seint til timene uten at
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dette blir reagert pa, det handler om skolens troverdighet overfor elevene. De vanskeligste
situasjonene er i falge Skau (2005) mater hvor klienter fagler seg krenket. Spesielt vanskelig er
dette fordi fagpersonene selv ikke ser nar de krenker klienten.

Videre beskriver Skau (ibid) likegyldige mater som mater klienter godt kunne veert uten. Hun
sier at dette er mgter hvor klienter og fagpersoner snakker forbi hverandre.

Det risikofylte matet innebeerer en frykt for at veien videre blir usikker. Veien videre kan forstas
som resten av en time, en dag, en uke eller hele aret. Det handler om usikkerhet i forhold til alt
som ligger frem i tid. (jfr. Tidsdimensjonen under) Her kan det ogsa veere usikkerhet i forhold til
det som ligger etter endt skolegang, jobb osv. Jo flere risikofylte mgter man har, jo mer negativ
kan skolen fortone seg. De som overvinner risikofylte mater kan likevel bekymre seg for det
neste matet. Noen tror eller overbeviser seg selv om det blir bedre i morgen eller neste uke. For
andre vil neste mgte pa forhand vere usikkert eller trist og vondt, fordi de allerede har erfaring
med negative og risikofylte mater.

Nar det ambivalente mgtet med skolen omtales, sa handler det i denne sammenhengen om
elevers behov for tilrettelegging og deres opplevelser av a ha dette behovet. Elever kan synes det
er fint at skolen tilrettelegger og tilpasser enten fysisk eller pa annen mate, samtidig som dette gir
elevene en falelse av a skille seg ut. Elever gnsker ikke a skille seg ut, og noen kan kanskje
forsgke a klare seg uten hjelp i det lengste, for a unnga a skille seg ut. Samtidig vil elever
kanskje likevel komme til et punkt hvor de ma ha hjelp.

Damsgaard (2007)sier at romslige skolemiljger er gode utgangspunkt for & skape gode mgter
mellom lzerer og elev, ogsa for de elevene som har et liv som kanskje er vanskelig a leve for dem
selv, og som samtidig kanskje er vanskelig for andre a forholde seg til.

2.5 Skolelivskvalitet.

Reidun Tangens fire dimensjoner innen skolelivskvalitet har vaert med pa & danne ramme for
analysen. Tangens arbeid er knyttet til overgang inn i videregaende skole for elever som sgker pa
seervilkar. Begrepene har variert; servilkar, serskilt grunnlag, og na heter det & sgke med
fortrinn. Dette er en mulighet noen elever har, dersom de ikke kan konkurrere pa ordinzrt vis,
eller hvis de av ulike grunner har et vesentlig tilretteleggingsbehov som kvalifiserer til
spesialundervisning. P& denne maten kan de likevel komme inn pa et prioritert
utdanningsprogram, og dette skal veere det eneste realistiske programmet for den aktuelle
sgkeren.

Tangen (1998) har arbeidet med hvordan disse elevene og deres foreldre har opplevd overgangen
inn i videregaende skole. Kokkersvold og Buli Holmberg (2000) har arbeidet med et tangerende
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tema, nemlig hvordan de to ulike skoleslagene, grunnskole og videregdende skole, samarbeider
rundt overgangen for elever med spesielle tilretteleggingsbehov. De konkluderer med at det ikke
er tilfredsstillende rutiner knyttet til overgangen mellom grunnskole og videregaende skole. Som
nevnt tidligere gjelder denne forskningen spesielt elever med sosiale, emosjonelle eller kognitive
vansker. Overgangen mellom skoleslagene kan ogsa by pa utfordringer for andre typer elever.

Skolelivskvalitet er et begrep som omfatter bade positive og negative sider av skolelivet. Enten
hver for seg eller samtidig, som en ambivalens. Om skolen oppleves pa en positiv eller negativ
mate, eller som en ambivalens, sa er alle sidene en del av opplevd kvalitet for individet. Tangen
sier at skolelivskvalitet som begrep ikke har en entydig innholdsdefinisjon. Hun mener begrepet
har sin berettigelse som sensitiserende, ikke som et definitorisk begrep. Dette betyr at begrepet
har som misjon a gjare oss sensitive overfor det fenomenet det viser til, i dette tilfellet
skolelivskvalitet (Tangen, 1998). Der er igjennom a knytte elevers tanker og opplevelser til
dimensjonene at de blir tydelige.

Begrepet skolelivskvalitet rommer disse fire dimensjonene:
¢ Arbeidsdimensjonen,
e Tidsdimensjonen,
¢ Relasjonsdimensjonen,

e Kontrolldimensjonen.

2.5.1 Arbeidsdimensjonen.

Tangen hevder med bakgrunn i sitt eget materiale at elever ofte karakteriserer skolegangen som
sitt arbeid. Arbeidsdimensjonen handler om hvilke oppgaver elevene har eller hva de gjer i
skolegangen sin.

Elevene i Tangens undersgkelse beskriver at det & holde pa med noe ordentlig er en positiv side
av arbeidsdimensjonen. Elever mener de holder pa med noe ordentlig nar de leerer noe; nar det de
gjer faktisk utgjer en forskijell. Dette kan bety at de kan mer nar de gar for dagen enn da de kom
om morgenen. Elevenes opplevelse av nytteverdien i arbeidet kommer tydelig frem. Det handler
om at ting er nyttig helt umiddelbart, eller at nytteverdien viser seg senere. Dette kan jamfares
med relevansutfordringen i Aasens pedagogiske prosjekt (Aasen, 1999). | dette legger Aasen at
det er viktig at elever far innblikk i hva dette har med meg a gjere, altsa i hvilken grad skolen og
oppgavene her er relevante for meg. Han beskriver at det er viktig a finne en balanse mellom det
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han kaller narhets- og fremmedhetserfaringer. Nytteverdien kan finnes bade her og na og i
fremtiden samtidig.

Nar elevene i Tangens undersgkelse sier at der viktig 4 fa holde pa med ordentlige ting, sa er
ikke dette ulikt en del av utsagnene i mitt arbeid. | denne sammenhengen er det ogsa relevant a
trekke koblingen mellom til bade tidsdimensjonen, og kontroll- og mestringsdimensjonen. Det
innebarer at man far holde pa med noe ordentlig som man mestrer, og som i tillegg gir mening
her og n4, eller som man kan se en fremtidig nytte av (Tangen, 1998).

2.5.2 Tidsdimensjonen.

| dette perspektivet er barn og unges skoleliv tenkt som en akse med fortid, natid og fremtid.
Skolearenaen er for de fleste, en arena man bruker mye tid pa. Det er altsa aksen fra begynnelse
til slutt som beskrives i denne dimensjonen. Erfaringer og opplevelser- bade positive og negative
star alltid i relasjon til en eller annen tid.

Elever legger forskjellig innhold i tidsdimensjonen. Det vil si at for en del av elevene sa er
skolen her og na en viktig arena, og det er viktig & ha det fint i perioden man gar pa skole. Andre
vil kanskije enten i tillegg til en slik forstaelse, eller i stedet for, ha fokus pa fremtid, og hvilke
muligheter man skaper seg i kraft av a vere flittig pa skolen. Tangen (1998) favner hele aksen
nar hun sier at skolelivet leves her og na, og for fremtiden. Hvorvidt skolen har en egenverdi
eller om skolen er et ngdvendig gode eller eventuelt onde, for & na dit man vil, er et perspektiv
innen tidsdimensjonen. Denne dimensjonen er ikke spesiell for elever eller barn eller unge, men
er universell og gjelder for alle mennesker. Hendelser ses i relasjon til tid. Tangen beskriver at
elever kan forholde seg forskjellig til tid. En elev kan for eksempel bekymre seg for
morgendagen og ut fra disse bekymringene tillegge morgendagen dens innhold. I trad med dette
konstrueres morgendagens innhold slik at det passer inn i bekymringsbildet, som en
selvoppfyllende profeti, jfr det vonde matet beskrevet under punkt 2.4.

Et annet perspektiv er & oppleve og & erfare dagen som den er, og pa den maten avdekke dagens
innhold i "real time”. P4 denne maten gar man dagen i mgte ganske forventningslas, og opplever
ikke a bli skuffet fordi forventninger eventuelt ikke gar i oppfyllelse.

Markussen (2003) hevder at for noen elever er det det pragmatiske perspektivet som er
fremtredende, mens andre vil ha bade et nytte- og et lystperspektiv ved fortsatt skolegang. Dette
utsagnet er i stor grad forenlig med funn fra denne oppgavens undersgkelser.
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2.5.3 Relasjonsdimensjonen

Denne dimensjonen omhandler at et godt skoleliv, i falge Tangen (1998) synes a ha sterk
sammenheng med gode relasjoner til en eller flere andre i skolesamfunnet. Dette synet stgttes av
flere, for eksempel Damsgaard (2007) som beskriver at elevers opplevelser av skolen henger
sammen med hvorvidt leerere ser dem og mater dem med respekt og forstaelse. Mgtet med
skolen, om dette blir godt eller vondt, avhenger mye av hvorvidt man opplever gode relasjoner til
tidligere, navaerende eller nye mennesker.

Vennlighet og interesse blir tillagt stor betydning for hvorvidt mgtet med skolen blir positivt
eller negativt. For enkeltelever gjelder denne vennligheten og interessen i mgtet med bade lzrere
og medelever. Et positivt og stgttende sosialt nettverk henger sterkt sammen med graden av
opplevd livskvalitet. Noen elever skaper sin gode livskvalitet gjennom sosiale relasjoner. Det
relasjonelle ligger til grunn for a kunne ha det bra. Andre skaper gode sosiale relasjoner gjennom
god livskvalitet, altsa at man ma ha det bra i seg selv, far man etablerer og far utbytte av sosiale
relasjoner.

I mitt prosjekt omfatter relasjonsdimensjonen relasjoner elever (venner) i mellom, i tillegg til
forholdet mellom lzerer og elev. Forholdet elever i mellom er viktig med tanke bade trivsel og
leeringsutbytte. Skaalvik og Skaalvik, (2007) hevder at samhandlingen elever i mellom, kan virke
lerings- og mestringsfremmende, samtidig som den er tryggende for enkeltelevenes opplevelse
trivsel.

Damsgaard (2007) skriver at hvis man som leerer opererer ut i fra en erkjennelse av at hver time
teller for elevene, sa er det lereres oppgave a legge stor vekt pa & mate eleven pa det niva han
eller hun matte veere faglig. Dette setter hun i umiddelbar sammenheng med mestring. Leering er
i falge Damsgaard neert knyttet til fglelse av mestring. Leererens evne og vilje til a tilpasse
opplaringen/undervisningen er derfor avgjerende bade for de sterke og svake elevene. For at en
leerer skal fa til dette, krever det at leereren bryr seg, og er interessert i hvem enkeltelevene er i
seg selv.

Damsgaard refererer flere elevutsagn fra elever i niende klasse og vgl hvor elevene beskriver en
god leerer: ”Hun ma kunne se meg, skille meg ut fra de andre i mengden.” ”En som forstar seg pa
barn og unge.” "En som har tro pa elevene sine.” "En som oppmuntrer elevene til & jobbe”(ibid).
Relasjonsdimensjonen fremheves falgelig som en sentral del av opplevd skolelivskvalitet.

2.5.4 Kontrolldimensjonen

Denne dimensjonen omhandler elevenes kontroll over og / eller pavirkning i forhold til egen
skolegang. Tangen (1998) beskriver ulike opplevelser av mgatet eller mgter med videregaende
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skole. Hun beskriver, som jeg allerede har skissert, det gode matet, det vonde mgtet, det
risikofylte matet og det ambivalente mgtet. Mestringsperspektivet blir i denne oppgaven
behandlet under og i kontrolldimensjonen.

Bade bekymringer for og forventninger til mestring vil kunne veere indikatorer pa hvilken
kontroll eller pavirkningsmulighet elever har i forhold til egen skolegang. Kontrollen avhenger
av flere variabler; grad av evne til selvstendighet, skolens tilrettelegging av enkeltelevers vilkar,
skolens starrelse med tanke pa antall elever pr klasse, pedagogisk plattform, hvor skolen og
lzererne generelt sett befinner seg i medbestemmelsesperspektivet, osv. Tangen (ibid) beskriver
ulike opplevelser av kontrollperspektivet.

Tre eksempler kan vise dette:

a) "en kamp for a fa kontroll over situasjonen og makte oppgavene til tross for at det ikke
legges spesielt godt til rette.”

b) “jeg klarer meg na, og skal klare meg videre selv om skolen tilbyr meg ganske darlige
vilkar”

c) “uansett hvor mye jeg gjer og anstrenger meg, sa vil ikke skolen komme meg i mgte”

Mestring er et sentralt og naturlig parameter pa kontroll over egen skolegang. Mestrer man, kan
det bety at man har kontroll. Er det motsatte tilfellet, kanskje som resultat av for eksempel svak
tilrettelegging, sa kan kontrollen oppleves som mangelfull. Det kan ligge kontroll og mestring i &
tilhgre et romslig og inkluderende skole og klassemiljg. At det er lov a prestere forskjellig i
skolesammenheng, gir kanskje i tillegg til trivsel, ogsa en falelse av & mestre pa sitt eget niva.
Det handler om at det er akseptert & vaere den som ikke far til uten hjelp, samtidig som det er
legitimt & mestre uten hjelp. (Skaalvik og Skaalvik, 2007)

2.6 Overgang mellom skolesystemer.

Kokkersvold og Buli Holmberg skriver i spesialpedagogikk (2000) at overgangen fra grunnskole
til videregaende skole er et tema som i liten grad har hatt forskeres fokus. Deres artikkel handler
om hvordan overgangen mellom de to skoleslagene oppleves for elever som har spesielle
tilretteleggingsbehov. Videre sier de at rutiner for overganger mangler.

De deler videre elevgruppen inn i ulike kategorier. Elever med fortrinnsrett, som har rett til a
komme inn pa et primaert valgt grunnkurs (nd vg1) og grasoneelever med melding til skolen er to
grupper de trekker frem. | veilederen til opplaringsloven om spesialpedagogisk hjelp og
spesialundervisning sies det at det er viktig at overganger tilpasses eleven. Samarbeidet mellom
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kommunen og fylkeskommunen bgr ogsa vurderes for & gjgre overgangen mellom grunnskolen
og videregaende opplearing sa god som mulig for eleven. Oppleringsloven inneholder ingen
regulering av dette, og det er opp til kommunen og eventuelt fylkeskommunen & avgjere hvordan
overgangen skal gjennomfares (Udir, 2009) | endring i opplaeringslovens § 13-3c Plikt for
fylkeskommunen til & sgrge for rettleiing og kvalitetsutviklingstiltak sies det:

Fylkeskommunen skal etter oppdrag fra departementet rettleie om og medverke til
kvalitetsutviklingstiltak som m.a. kan gi god samanheng mellom grunnskole og
vidaregaande opplaring. Departementet kan gi neermare forskrifter om desse
oppgavene.(Opplaringsloven, 2006 § 13-3c)

Det sies ikke her hvem i fylkeskommunen som vil ha dette ansvaret, men at fylkeskommunen
skal veilede og medvirke til & utvikle tiltak som kan vaere med pa a sikre overgangen fra
grunnskole til videregaende opplearing. Endringen sier heller ikke noe spesifikt om hva som
ligger i ”god samanheng mellom grunnskole og vidaregaande opplering.”

Midtlyngutvalget foreslar i sin rapport (Midtlyng, m.fl. 2009) at overgangene mellom ulike
opplaeringsarenaer kvalitetssikres. ”Utvalget er opptatt av a sikre overganger i utdanningslapet
og foreslar derfor at barnehage- og skoleeiere etablerer rutiner for a sikre overganger og
samarbeid mellom barnehage, skoler og laerebedrifter.” (NOU 2009, s.18)

Midtlyngutvalgets forslag styrker Kokkersvold og Buli Holmbergs utsagn om at det har manglet
formaliserte rutiner knyttet til denne overgangen, og at det er fornuftig a etablere slike. ”En slik
formell rutine bar ansvarsfeste og fordele oppgaver i forbindelse med overgangen, og bar vere
skriftlige.” (Kokkersvold og Buli Holmberg, 2000, s. 15). N4, ti ar senere er dette stadig ikke pa
plass. Det er i stor grad opptil hver enkelt fylkeskommune a lgse dette. Det betyr at det er stor
sjanse for at dette gjores sveert forskjellig.

2.7 Utdanningsvalg, radgivning og veiledning.

| lgpet av grunnskolen har elever gjennomgatt undervisning i faget utdanningsvalg eller lignende
fag. Dette faget er relativt nytt i skolen. Utdanningsvalg har i leereplanen fra attende klasse og ut
tiende klasse til sammen ca 150 timer, og skal som fag i ungdomsskolen bidra til & skape helhet
og sammenheng i grunnopplaringen og knytte grunnskole og videregaende opplering bedre
sammen. (Lereplan for utdanningsvalg i Kunnskapslgftet, 2006)

Gjennom flere ar med oppmerksomhet og fokus pa "Hva vil du bli?”, sa er tanken at elever
gjennom utdanningsvalg skal fa prgve ut interesser og bli bevisst egne evner og anlegg. Malet er
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at dette kan bidra til at flere kan foreta mer kunnskapsbaserte og kvalifiserte valg av
utdanningsprogram og fremtidige yrkesmuligheter.

Opplaringen skal gi elevene erfaring med innhold, oppgaver og arbeidsmater i ulike
utdanningsprogram i videregaende opplearing og aktuelle yrker. Elevene skal gis mulighet til
praktisk aktivitet og fordypning i fag. Oppleeringen i faget skal legge til rette for at den enkelte
elev kan fa prave ut og reflektere over sine valg (ibid).

Det er ulike mater a gi denne informasjonen pa. For eksempel kan noen elever ha behov for a
knytte informasjonen om hvilke tiloud som finnes til noe praktisk. Dette kan for eksempel skje
gjennom et besgk ved ulike avdelinger ved aktuelle videregdende skoler. I forskrift til
Opplaringslova §22-2 sies at "Den enkelte eleven har rett til & fa radgiving om utdanning og
yrkesval. Ved overgangen til vidaregaande opplering skal det leggjast szrleg vekt pa radgiving
om kva dei ulike studieretningane farer fram til (...). Tilsvarende sier Opplaeringslovas 89-2 at
elevene i videregaende skole "har rett til ngdvendig radgiving om utdanning, yrkestilbod og
yrkesval og om sosiale sparsmal.”

Elevene skal i forbindelse med overgangen til videregaende opplearing gis sa fullstendig og
faktisk informasjon som mulig om de ulike studieretningene, og i tillegg om mulighetene
innenfor de ulike studieprogrammene. | tillegg til dette leereplanforankrede faget, sa er det vanlig
at radgivere i videregaende skole besgker ungdomsskolene i den hensikt & orientere om ulike
valg. Informasjon er et sentralt ledd i & lage god overgang mellom ungdomsskolen og den
videregaende skolen.

2.8 Tapt og vunnet.

Gjennom reform 94 ble en hel gruppe mennesker i Norge gitt en rettighet. Men bade elever og
skoler kan likevel mene at de har mistet noe ved at alle har rett til skoleplass. Retten medfarer at
en del elever som i utgangspunktet har svake evne- og skolemessige kvalifikasjoner ogsa
kommer inn i skolen. Norsk skole skal fremsta som inkluderende og skolen skal gi alle elever
tilpasset opplaring etter enkeltelevers forutsetninger. Dette kan i sin tur medfgre at undervisning
blir preget av dette, slik at de sterkeste elevene blir fratatt noen av sine muligheter. | forhold til
tilpasset opplaering er dette like problematisk som at de svake elevene mister sine muligheter.

De svake elevene kan altsa ha vunnet noe. Samtidig kan det veere fare for at de svake elevene ha
mistet noe i forbindelse med forstaelsen av begrepet tilpasset opplaering. I trad med Frost (2009)
og Skrtic (1991 i Nordahl 2003) er det fare for at skolene kan gjemme elevers behov for
spesialundervisning bak tiloudet om tilpasset opplearing. Elevene kan ogsa ha mistet noe ved &
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matte vere en del av en teoritung skolegang, med mange muligheter til & oppleve mangel pa
mestring.

Lerere kan kanskje sies & ha mistet noe gjennom retten til videregaende utdanning for alle. Dette
vil sannsynligvis variere fra laerer til leerer, og sikkert ogsa i noen grad fra skole til skole. Larere
som har veert vant til a veere tradisjonell kunnskapsformidler gjennom forelesningsstil, blir
gjennom reformen utfordret pa a differensiere sin undervisning ut i fra det faktum at klassene na
ikke er sa homogent sammensatt som tidligere. Laerere kan dermed kanskje ha en opplevelse av
at de ikke lenger kan operere innenfor den tradisjonelle lektorale oppleeringsformen. Larere med
en sterk fagbakgrunn innen sitt omrade vil kunne kjenne seg fratatt en rolle som "allviter” og
uangripelig i klasserommet. Reformen kan altsa ha betydd en posisjonsbergvelse for noen
grupper larere.

Reform 94 bidro til at leerere matte bli oppmerksomme pa at kunnskapen deres ikke lenger er
nok i seg selv. Samtidig fordret reformen en evne og aksept for & kombinere kunnskapen med
pedagogikk og didaktikk pa en helt annen mate, nar klassene na ble mer heterogene enn tidligere.
Peder Haug (2006) mener at skolen ser ut til & veere best egnet for de gruppene som har tradisjon
for & fungere godt i skolen. Hans tolkning av dette er at vi har en skole som ikke i tilstrekkelig
grad er tilrettelagt heterogenitetens konsekvenser.

Hustad (2002) sier at leerermodellen frem til Hernes tok over hadde veert en omsorgsfull, men
likevel selvstyrt leerer. Han sier videre at menneskene rundt skolen regnet med at leererne gjorde
sitt beste for elevene, og at samfunnet sann sett ngyde seg med dette. Hustad (ibid) forteller
videre hva Hernes tenkte om endring av leererrollen. Han beskriver at lererollen na ble utsatt for
en kontrollmulighet, gjennom at det na ikke lenger skulle vaere mulig a lukke dgren bak seg pa
vei inn i klasserommet, uten & forvente a bli kikket i kortene.

Problemet for den enkelte laerer kan bli at posisjonen ikke lenger er sa viktig, den posisjonen
man har flytt pa i ar etter ar. | tillegg kan autoriteten ha blitt svekket.

Fratas man "noe”, sa er det fornuftig a erstatte dette "noe” med andre ting. Disse andre tingene
kan veere, som jeg nevnte pedagogikk og didaktikk. Er det da slik at leerere er motiverte til dette?
Etter at de har mistet noe eller hele posisjonen sin? Hvis man gjennom flere ar har kunnet veere
eneradende i klasserommet, og i liten grad har vennet seg til at elever motsier en, kan man ha
utviklet en autoriteer rolle i klasserommet. Laerere som er vant til en slik undervisningssituasjon,
kan oppleve krav om andre, mer elevaktive leeringsformer som vanskelige, bade fordi de er vant
til en annen undervisningsform og fordi de ma utvikle en annen relasjon til elever.

Reformen har medfart et helt annet behov for personlig kompetanse hos laerere i tillegg til
pedagogikk og didaktikk. En endring i utviklingstrekkene i samfunnet gjar at leererrollen endres,
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og skolen trenger ny kompetanse og en ny generasjon” larere. Skolen trenger ogsa laerere som
har lang fartstid, kombinert med endringskompetanse og endringsvilje.

Som Aasen (1999) sier sa har kompetansetersklene inn i arbeidslivet blitt hgyere, og det krever
at unge mennesker tar utdanning for & kunne bidra i samfunnet og greie seg selv. Markussen
(2006) sier at tallet for elever som kan ga inn i arbeidsliv etter avsluttet grunnskole er synkende.
Samfunnet har derfor en del a vinne pa a sikre gjennomstremming av elever i videregaende
skole. Primargevingsten ligger i a sikre at s& mange som mulig ikke bare kommer seg gjennom,
men at elevene fullfarer og bestar, og kommer ut i andre enden med kompetanse i forhold til
egne forutsetninger. En videregaende skole for alle innebeerer rett til oppleering for alle elever.
Denne retten er ikke ukomplisert, ikke for elevene, heller ikke for leererne. Frafallet i
videregaende skole vitner om at rett til opplaring ikke er en garanti for a fullfare opplaringen.
Nar frafallet undersgkes rettes fokus i hovedsak mot elevene. Mye tyder pa at ogsa forhold i
videregaende skole bar belyses. Hvordan mater leererne en heterogen gruppe elever? Hvilken
tilrettelegging gjeres for leerere som palegges endring? Hva kjennetegner skolelivskvalitet sett
fra elevenes stasted? Noe av dette belyses i min undersgkelse.
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3 METODE

3.1 Kvalitativt eller kvantitativt?

De to begrepene kvantitativ metode og kvalitativ metode sier mest om type data som blir samlet
inn, og noe om dataenes egenart. Kvalitative data kan i liten grad telles, mens kvantitative data,
nettopp kan det. Grgnmo (2004) sier at dersom data som uttrykkes i form av rene tall eller
mengdetermer, kan de karakteriseres som kvantitative. Jette Fog hevdet allerede pa syttitallet at
kvantitativ og kvalitativ forskning ikke prinsipielt star i et konkurranseforhold med hverandre,
men at kan virke utfyllende pa og for hverandre. Fog hevder at den ene metoden ikke kan sies a
veere bedre enn den andre (ibid).

Hovedskillet mellom kvalitativ og kvantitativ tradisjon er i fglge Befring (2007) knyttet til
hensikten med forskningen. Det vil si hva skal forskningen brukes til, enten underveis eller til
slutt.

I vitenskapsfilosofien har det kvalitative fokuset hatt en trang fadsel. Dette handler om at
tanker, falelser, opplevelser osv er uttrykk for noe metafysisk, som ikke er tilgjenglig for
objektive malinger. Forskning innen naturvitenskapene har veart dominert av kvantitativ metode,
og man forsker gjerne pa fenomener som gjentar seg og som kan gi samme resultat hver gang
man forsker eller registrerer. Naturvitenskapene sgker a forklare hendelser og fenomener og
sammenhenger gjennom en lovmessighet (Stigen, 1983).

Kvalitativt design kjennes igjen ved at det i stor grad beskriver direkte opplevelser, mer enn
registreringer (Befring, 2007). En konsekvens av dette er som nevnt over, at malingen er
vanskeligere. Samtidig er resultatene vanskeligere re-testbare. Kvalitativ forskning kan likevel
oppfylle vitenskapelige krav blant annet ved hjelp av a vaere etterrettelig i forskningsprosessen.

Kvantitative undersgkelser har gjerne som fokus a samle inn sveert store mengder informasjon
som kanskje kan danne et grunnlag for & generalisere resultatet til & gjelde for en hel populasjon.
De vanlige instrumentene brukt i kvantitativ metode er, sparreskjema, enquete, survey osv
(Befring, 2007). Alle disse er varianter av spgrreskjema.

Det kvalitative designet er et fleksibelt design, pa den maten at det finnes ulike mater a gjere
undersgkelser pa. | et kvalitativt design vil man kunne ha starre mulighet til a endre instrumentet
underveis i prosjektet. | et kvalitativt design vil intervjuene, tekstene, narrativene etc. veere
utgangspunktene for & hente inn informasjon. Det er altsa dybde og helhetlig forstaelse som er
hensikten med det kvalitative designet.

Kvalitativ forskning er godt egnet nar man er ute etter den helhetlige forstaelsen av enkelte
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forhold, samtidig som kvalitativ metode gir rom for et dypdykk der dette matte vaere av interesse
(Befring, 2007).

Det kvalitative designet har gjerne en narhet til informanter. Dette kan ivaretas via personlig
kontakt, brev, mail eller andre mater & kunne komme i kontakt med informantene pa (Grgnmo,
2004). | et sperreskjema er ikke dette aktuelt i det hele tatt. Der kan skjemaet bli distribuert til et
gitt antall mennesker, og de svarer pa dette for seg selv, og ingen relasjon er ngdvendig.

Et kvalitativt arbeid apner ogsa for & gjere analyser underveis, og derav kommer fleksibiliteten
inn i bildet. Det hermeneutiske perspektivet kommer inn her. Wormnaes (2004) hevder at det
innen en hermeneutisk tradisjon ligger en forforstaelse til grunn for var forstaelse. Med dette
mener han de meninger og oppfatninger vi pa forhand har i forhold til det eller de fenomener vi
skal forske pa. Ulike tilneerminger innenfor kvalitativ forskning har det til felles at de har en
fortolkende tilneerming til de innsamlede data. Forstaelse og fortolkning star sentralt innenfor
hermeneutisk forskningstradisjon. Her vektlegges fortolkning av utsagn, og man kan ha fokus pa
dypere meningsinnhold enn det som umiddelbart er innlysende (Wormnaes, 2004).

En hermeneutisk tilnerming vektlegger at det ikke eksisterer en egentlig sannhet, men at
fenomener kan leses og fortolkes pa forskjellige mater. For a fa tak i den dypere meningen, ma
budskapet forstas i lys av helheten og helheten i lys av delene. Det er gjennom & pendle mellom
helhet og del at man kan oppna en dypere forstaelse av det fenomenet som studeres (ibid). En
hermeneutisk tradisjon legger derfor en videre ramme for forstaelsen til grunn. Hermeneutikken
legger stor vekt pa forskerens forstaelse av intensjonene hos akteren. Forskeren forsgker sa langt
mulig & se bort fra egne kunnskaper og forforstaelser (Kvale, 2001).

3.2 Mitt metodevalg.

Jeg har i min oppgave hatt en stor gruppe informanter. Til tross for stort antall informanter er
prosjektet kvalitativt, fordi jeg har gnsket @ komme litt nsermere inn pa hver enkeltelevs
opplevelser. Man kan si at min oppfatning er at man kommer nazrmere inn pa en elev gjennom
hans eller hennes skrevne tekst, enn gjennom kryss pa et skjema. Ett kvalitativt fokus medfarer
et dypere dykk i enkeltindividers fortellinger, i mitt tilfelle tekstene elevene har skrevet. En
fordel med a samle inn tekster er at informasjonen allerede er transkribert av informantene selv.
Ved intervjuer samler det seg opp en vesentlig og tidkrevende jobb knyttet til nettopp
transkribering. Denne jobben slapp jeg. Samtidig gir skrevne tekster mulighet til et stgrre antall
informanter. Flere tekster gir mulighet til & belyse flere aspekter av elevers erfaringer.

Mitt prosjekt bestar av to undersgkelser. Den farste undersgkelsen ble foretatt blant
tiendeklassinger ved to ungdomsskoler. Samtlige elever ved de respektive skolers tiende trinn ble
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forespurt om deltagelse. Den neste undersgkelsen foregikk blant de samme elevene etter at de
hadde begynt i farste klasse pa videregaende skole. Ca halvparten av respondentene i
tiendeklasse svarte ogsa i undersgkelse to. Undersgkelsene har fokus pa og gir informasjon om
det jeg intenderte & innhente data om. Informasjonen i begge undersgkelser ble innhentet i form
av tekster.

I og med dette relativt store antallet informanter ble spgrreskjema vurdert som verktay for
informasjonsinnhenting. Valget ville i sa fall vaere ganske tradisjonelt og trygt. Man ville fatt ut
statistikker som ville kunne fortelle det som statistikker forteller. Dette ville da falt under
kategorien kvantitativ datainnsamling. Befring (2007) skriver at spgrreskjema primart er egnet
for a samle inn mye data fra en stor gruppe informanter. Mitt utvalgs sterrelse skulle kanskje tilsi
at spgrreskjema var veien a ga, men valget falt pa tekster fra elevene.

Valget om a be elever skrive tekster ble tatt med tanke pa de individuelle opplevelsene elevene
har av sin opplaringssituasjon og deres personlige tanker om dette. Kanskje kan man si at ut fra
hvordan sparsmalene til elevene var stilt, var dette intervjuer uten intervjueren tilstede.

Kvalitativ metode fokuserer pa utvalgte hendelser og handlinger (Grenmo, 2004). Befring (2007)
sier at kvalitative data ofte er et resultat av deltakende observasjon, apne intervjuer eller
skriftlige fremstilinger. En kvantitativ eller kvalitativ forundersgkelse kan brukes for a kartlegge
et fenomen far en hovedundersgkelse, slik at resultatene fra en slik undersgkelse kan danne
grunnlag for en mer dyptgaende intervjuundersgkelse og lignende. P4 denne maten kan man som
forsker spare seg for mye arbeid ved a la informasjonsfeltet gi indikasjoner pa hvor forskerens
fokus bar ligge i en intervjuundersgkelse. Pa en mate er det litt dette som har foregatt i dette
prosjektet, hvor en kvalitativ undersgkelse i tiende klasse ga utgangspunkt for en ny kvalitativ
undersgkelse i videregaende skole.

3.3 Vitenskapelige krav

Sentrale krav innenfor forskning er intersubjektivitet, validitet og reliabilitet.

Intersubjektivitet betyr” mellom subjekter”. | begrepet intersubjektivitet ligger det en mulighet til
etterprgvbarhet. Det betyr blant annet at forskningen ma veere dokumentert for at andre skal
kunne sette seg inn i og forsta hvordan jeg har jobbet og hvilke forutsetninger som kan ha vert
med pa & pavirke prosess og resultat. Det vil si at man som forsker skal vare ngyaktig og erlig i
formidlingen av sin fremgangsmate, sitt metodevalg, sin forforstaelse osv, slik at andre forskere
skal kunne ga i ens fotspor. Befring (2007) sier det er viktig a legge til rette for en eller annen
form for intersubjektiv kontroll.

Kvalitativ metode er vanskelig handterbar med tanke pa intersubjektivitet fordi det ikke finnes
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standardiserte metoder eller teknikker, og dette stiller store krav til forskerens evne til a gjare
rede for sin fremgangsmate og prosess. Man kan heller ikke stille krav om etterprgvbarhet i form
av like resultater nar man studerer kvalitative fenomener. Likevel er kravet om a gi andre
innblikk i forskningen sentral.

I min oppgave har jeg forsgkt a ivareta kravet om intersubjektivitet ved a vere etterrettelig
gjennom & beskrive utvalget, instrumentene som er benyttet, hvordan samtykker er innhentet og
hvordan anonymitetskravet er handtert. Gjennom dette gir jeg andre mulighet til a vurdere egen
fremgangsmate. Dette gir andre innsyn, samtidig som det i trad med Befring (ibid) legger til rette
for & vurdere paliteligheten i prosjektet.

Kravet om validitet betyr at forskningsprosessen bgr preges av at man har undersgkt og gjort
funn innenfor det omradet man har sagt at man skulle undersgke (Wormnaes, 2004). Mitt
materiale blir diskutert i forhold til aktuell teori og forskning. Det kan vere at man ma
underbygge ved hjelp av andre tilleggsundersgkelser, for at resultatet fra egen undersgkelse skal
fremstd om valid og til a stole pa.

Mine resultater ligger ofte sveert tett opp til andre forskeres resultater, og dette indikerer at jeg
har truffet i undersgkelsene. Jeg har fatt resultater innenfor det omradet jeg gnsket & undersgke,
og dette indikerer at undersgkelsene er valide i henhold til problemstilling. Man vil kunne bruke
mine resultater til & sammenligne med andres, og pa denne maten fa mulighet til & vurdere
validiteten. Mine resultater kan ogsa sees pa som kompletterende i forhold til annen forskning.
Skulle mine resultater vist seg a vere forskjellig fra andres, betyr ikke dette ngdvendigvis svak
validitet. Det kunne i sa fall i starre grad avspeile at dette er et kvalitativt prosjekt, og at det som
nevnt ikke kan avkreves like resultater ved etterprgvbarhet. At det vitenskapelige kravet om
validitet er der, medfarer et skjerpet fokus, og skal ogsa kunne gi indikasjoner pa hvorvidt
forskningen og dens resultater er til & stole pa. Dette farer meg videre til begrepet reliabilitet.

Reliabilitet (eng. reliabel) betyr i hvilken grad noe er til a stole pa. Wormnas definerer
reliabilitet slik: At et resultat er reliabelt, vil si at det er palitelig, riktig, sikkert, til & stole pa.”
(Wormnaes, 2004, s. 61) Kan resultatet anses som palitelig? Det er et vitenskapelig krav til
forskning at bade resultater og prosess er til a stole pa. Halvorsen (1993) nevner eksempler pa
reliabilitetstesting. For eksempel kan to forskere foreta uavhengige malinger pa samme
tidspunkt. En forsker kan foreta maling pa to ulike tidspunkter eller, at en forsker spgr om det
samme to ganger i samme intervju. Som det gar frem gjennom oppgaven, ser man at jeg har lagt
vekt pa a vise til eventuelle svakheter og misforstaelser. Man skal pa linje som innenfor kravet
om intersubjektivitet vise til eventuelle feilkilder, eller variabler som kan ha pavirket resultatet i
en eller annen retning. Man kan se min forskning opp i mot annen forskning omkring samme
tema, dette vil bidra til & sikre prosjektets reliabilitet.
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Gjennom a gjgre min fremgangsmate og prosess tilgjengelig for andre, sa muliggjer jeg at andre
kan ga i mine fotspor, og vurdere paliteligheten i undersakelsen.

3.4 Utvalget

Etter henvendelser til to ungdomsskoler i kommunen jeg bor i, fikk jeg anledning til & komme pa
besgk til skolene og presentere mitt prosjekt for teamene for de respektive tiendeklassene. Begge
teamene sa seg positive til prosjektet og ville stille opp med hjelp til innhenting av samtykke og
til innsamling av tekstene. I tillegg til mgte med leererteamet og ledelsen, mgtte jeg ogsa alle de
aktuelle elevene ved de to skolene. Jeg presenterte temaet og problemstillingene, og ga elevene
anledning til & sparre hvis noe var uklart.

Tekstene fra tiende klasse ble i hovedsak forfattet pa skolene, mens vgl-tekstene ikke ble skrevet
pa skolen. Learerne ved ungdomsskolene delte ut og samlet inn samtykkeskjemaene og tekstene.
Mitt utvalg er rekruttert som frivillige, og kan ikke sies a veere representativ for andre enn seg
selv. Deltagelse har hele tiden veert frivillig, og samtykker er innhentet bade fra foreldrene og
elevene selv. Halvorsen (1993) skriver at selvseleksjon er et ikke-sannsynlighetsutvalg ”Utvalg
ved selvseleksjon innebarer at enhetene selv avgjer om de vil vaere med i utvalget eller ikke.
[..]” (Halvorsen, 1993, s. 102)

Utvalget i den farste undersgkelsen er to hele tiendeklassetrinn ved to ungdomsskoler. (100
tekster.) Ca. halvparten av disse svarte ogsa i andre undersgkelse. (45 tekster.)

Undersgkelsen ved vg1 er foretatt ved en stor videregaende skole, hvor antall elever er mellom
1000 og 2000 elever. Tre arskull med ungdommer fra lokalsamfunnet befinner seg pa et og
samme sted pa dagtid. | tillegg er dette skole ogsa for elever utenbys fra. Elever fra andre byer
og steder har sgkt seg til denne skolen med bakgrunn i studieprogrammer som ikke finnes der de
bor.

3.5 Undersgkelsene.

Tekstene som kom inn i den farste undersgkelsen var av varierende kvalitet og omfang. Noen av
tekstene var sa ner et ja eller nei svar som man kan komme ut i fra hvilke sparsmal de skulle
svare pa, andre tekster var gjennomarbeidede og reflekterte. Den farste undersgkelsen inneholdt
folgende sparsmal:
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Hva tenker du om a skulle begynne pa videregaende skole?
Hva gleder du deg til ved a begynne pa videregaende skole?
Er det noe du gruer deg til ved & begynne pa videregaende skole? Kan du forklare hva?

Hva synes du er kjennetegnet pa en god skole?

Den andre undersgkelsen ble gjennomfart da elevene var blitt elever i videregaende skole. Far
denne undersgkelsen fant sted ble instrumentet prevd ut pa seks elever fra vgl. De fikk
spgrsmalene til besvarelse, og vi gikk gjennom svarene sammen. Der hvor elevene hadde forstatt
spgrsmalet annerledes enn det var ment, ble det gjort endringer i spgrsmalstillingen, slik at
instrumentet skulle vaere med a sikre validiteten. Metodisk fungerte verktayet etter hensikten.
Tekstene fra denne undersgkelsen var vesentlig lengre enn tilsvarende fra tiende klasse. Elevene
hadde generelt stor bredde i svarene sine, samtidig som de viste en dybde i forstaelse og evne til
a beskrive opplevelser neart og troverdig.

Denne undersgkelsen inneholdt falgende syv sparsmal:

Hvordan har du opplevd overgangen fra ungdomsskolen til videregaende?
Hvordan trives du i videregaende skole?

I hvilken grad opplever du faglig mestring?

I hvilken grad opplever du & ha kontroll over din egen skolesituasjon?
Hvordan opplever du forholdet til medelever?

Hvordan opplever du forholdet ditt til leerere?

Hva mener du kjennetegner en god skole?

| undersgkelsen i videregaende skole fikk jeg inn ca 45 tekster. Disse tekstene blir sammenholdt
og diskutert med funn i fra tekstene fra tiendetrinnene, samtidig som de blir analysert og draftet
mot aktuell teori.
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3.6 Vurderinger og dilemmaer knyttet til samtykker.

Befring (2007) sier at det er et etisk basert krav at alle skal samtykke i deltakelsen pa et fritt og
informert grunnlag. Informasjon skal vaere forstaelig. Far undersgkelsen i ungdomsskolen fikk
alle aktuelle elever, til sammen 160, et orienteringsskriv med seg hjem til gjennomlesning og
underskrift. Dette for at elever og foreldre i ro og fred skulle fa lese gjennom og ta stilling til
hvorvidt de ville delta eller ikke. Skolene sto for innsamlingen av sa vel tekster som samtykker.
Jeg mottok begge deler fra skolene. Til sammen var det 100 tekster fra tiende klassene der
samtykke ogsa forela. Ingen foreldre eller foresatte ble spurt om bakgrunn for at samtykke ikke
ble levert. Det kan vaere mange forklaringer pa at de ikke samtykket i & delta. Forklaringer kan
ga pa elevens eget gnske om ikke a delta, eller foreldre og foresattes gnsker om ikke-deltagelse.
Til tross for forsikringer om forskriftsmessig oppbevaring av materialet, kan det veere at foreldre
ikke falte seg sikre pa at materialet ikke kunne komme pa avveie. Uansett ma man respektere at
elever og foreldrene ikke gnsker a delta i prosjektet. | informasjonsskrivet ble det sagt at jeg av
hensyn til at det skulle vere to undersgkelser trengte at elevene skrev navnet sitt pa tekstene.
Dette ble gjort utelukkende for at jeg skulle finne elevene igjen i videregaende skole. Tekstene er
derfor ikke anonyme for meg, men tekstene er anonymisert i det videre arbeidet. Dette er klart
presentert i informasjonsbrevet deltagerne fikk. Jeg har der hvor tekstene referer til en bestemt
ungdomsskole ved navn byttet navnet ut med ordet ungdomsskole. Utsagn som var sporbare er
utelatt, eller omskrevet for anonymiseringens skyld. Dette kunne veaere utsagn som i
utgangspunktet virket til & vaere harmlgse, men som informantene hadde rett til at ble
anonymisert likevel. Det er ikke opp til forskeren & velge hva han vil anonymisere og ikke.

Mitt fokus i dette prosjektet har ikke veert & kunne uttale meg om en populasjon, dermed er ikke
temaet representativitet aktuelt i denne sammenhengen. Det jeg kan uttale meg om er de
innsamlede tekstene fra tiende klasse og vgl.

3.7 Analysen.

| bearbeidingen av tekstene fra ungdomsskolen blir drgftinger og diskusjoner ikke vektlagt fordi
resultatene herfra pa mange mater danner grunnlaget for undersgkelsen i vgl. Undersgkelsen i
tiende klasse er falgelig deskriptivt presentert. Tekstene fra videregaende skole blir draftet og
diskutert i forhold til aktuell teori. Disse valgene er gjort for & forsgke a skape et far og etter
bilde, samtidig som det er sammenfallende teori, og derfor drgftes det bare i forhold til
undersgkelsen i vgl.

Da analysejobben startet etter at tekstene i fgrste undersgkelse var ferdig innsamlet, bestemte jeg
meg for & kategorisere tekstene i forhold til hvilket innhold de hadde. Jeg hadde da ikke en
teoretisk ramme til bruk for denne kategoriseringen. Kvale (2001) beskriver meningsfortetting,
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og det var slik jeg arbeidet med tekstene. Da jeg meningsfortettet, leste jeg tekstene flere ganger
for & fa folelse av helhet. Etter dette bestemte jeg meg for at noe for eksempel sa ut til & handle
om relasjon. Slik vokste en kategori frem, og jeg kunne ga videre med a finne budskapet i denne
kategorien.

Tekstene fra den farste undersgkelsen ble nummerert for a kunne finne raskt tilbake til ulike
utsagn ved hjelp av et nummer. Jeg forholdt meg til en og en kategori av gangen. | og med at en
del av utsagnene inneholdt utsagn som handlet om flere ting pa en gang, kunne de leses og
forstas pa flere mater. Av hensyn til oversikten og presisjonsnivaet valgte jeg & markere utsagn i
forhold til en og en kategori av gangen. Dette medfarte naturligvis at alt materialet matte gas
gjennom en rekke ganger. Det ble ogsa slik at jeg flyttet noen utsagn til en annen kategori etter
hvert, fordi dette forekom mer riktig. Alle utsagnene sto ogsa i hver sin tekstmessige kontekst,
og det var hele tiden viktig a bruke utsagnene sa nar opptil det jeg etter beste skjgnn mente at
elevene hadde ment med utsagnene sine. Dette for ikke “a dra dataene etter haret” for at de skal
passe inn i en sammenheng. Redelighet innen forskning innebzrer blant annet a la data tale for
seg, og ikke endre datagehalt for at det passer inn i hypoteser eller problemstillinger.

Gjennom denne jobben ville jeg kunne velge en eventuell vekting av kategorier i forhold til
oppgaven min, og i forhold til den andre undersgkelsen som skulle ut i november. Med vekting
mener jeg a rette undersgkelsen spesifikt mot et bestemt fenomen. Jeg hadde bestemt meg for
ikke & vekte for mye i farste omgang, i og med at jeg pa den maten risikerte & miste en del viktig
informasjon fra andre informasjonsinnhenting. Malet har hele tiden vart & fa tilgang til elevers
selvrapportering, empirisk orientert og fenomenologisk vinklet. Dette i trad med det subjektive
og psykologiske perspektivet pa livskvalitet i skolen.

Tekstene fra elevene i videregaende skole gjennomgikk en tilsvarende bearbeiding, samtidig som
analysen av disse tekstene ble satt inn i den store samtalen ved hjelp av drgfting og teori.

I analysejobben bestemte jeg meg for & bruke Reidun Tangens tidligere beskrevne fire
dimensjoner i skolelivskvalitet for kategorisering av utsagn, fordi hennes dimensjoner dannet en
meningsfull ramme for mitt materiale. Skolelivskvalitet er et begrep som farst og fremst forstas,
og far innhold nar det sammenholdes med elevenes beskrivelser av sin skolegang.

3.8 Metodebetraktninger.

Undersgkelsen i videregaende skole strakk seg over lang tid, og arsaken til dette var primeert at
det var vanskelig a fa kontakt med respondentene. Pa den ene siden er det usikkert om jeg faktisk
klarte 8 komme i kontakt med alle som var aktuelle, og pa den andre siden sa kan det hende at de
ikke gnsket a bruke tid pa undersgkelsen og svare pa spgrsmalene til tross for at de tidligere
hadde samtykket til & fglge opp i vg1l.
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3.8.1 Forsgk pa kontakt via mange kanaler.

Mail: Jeg brukte flere kanaler for @ komme i kontakt. Primeert fikk jeg mailadressene som
elevene hadde brukt da de sgkte videregaende opplaring. Skolen var behjelpelig med &
fremskaffe disse adressene slik at jeg kunne kontakte elevene en og en pr mail. Mail er ikke et
helt palitelig medium i og med at ungdommer opererer med mer enn en adresse, og kanskje har
en offisiell adresse som brukes nar noe viktig skal skje, og en eller flere adresser til venner og
digitale samfunn. I alle fall fikk jeg problemer med & na elevene via denne kanalen, og jeg valgte
derfor a skaffe meg tilgang til It’s learning som er skolens digitale leeringsplattform.

It's learning: Skolens IT - ansvarlige hjalp meg med a fa tilgang, og etter et kjapt kurs var jeg i
stand til & kontakte elevene via denne kanalen. Umiddelbart fikk jeg da en del flere svar, men
ikke tilstrekkelig mange. Ogsa her var problemet for meg & vite om meldingen hadde kommet
frem, da jeg bare i noen grad fikk svar fra elevene. Kanskje hadde meldingen kommet frem, men
at de unnlot & svare av ulike arsaker.Jeg valgte da a kontakte kontaktlaererne til hver enkelt elev
som ikke hadde svart pa undersgkelsen.

Kontaktlaerere: De larerne som ville hjelpe meg @ komme i kontakt med aktuelle informanter,
fikk papirutgaver av undersgkelsen og leverte disse til elevene. Elevene skulle da levere tilbake
til meg etter at de hadde besvart. Dette viste seg a fungere bare delvis. Flere av lererne vegret
seg for a ta i dette, fordi de opplevde det som merarbeid. De som var positive, ga uttrykk for at
dette ville de gjerne bidra til. De sa det som viktig at elevene bidro til denne type forskning, og i
tillegg fikk innsikt i hvordan ulik forskning foregar, og at forskning faktisk er med pa a forme
fremtiden. Disse laererne kom tilbake til meg med tekstene selv, i lukkede konvolutter som
elevene hadde fatt ved siden av undersgkelsen. Pa denne maten fikk jeg tak i 8 av 24 utleverte
skjemaer.

Det ble en lang periode med innhenting av informasjon, og det opplevdes vesentlig tyngre enn
jeg hadde forventet. Arsakene til at elevene ikke svarte vites ei. Ingen av de som ikke ville svare
eller delta begrunnet dette. To elever sa at de ikke ville bidra. Disse elevene fikk naturligvis
tilbakemelding om at de selvfglgelig sto helt fritt til & trekke seg.

3.9 Kritikk

Jeg har valgt & inkludere alle hundre tekstene fra farste undersgkelse, til tross for at jeg har 45
tekster fra vgl. Det betyr at jeg kunne sporet opp de 45 tekstene fra samme elever i tiende klasse,
og utelatt de resterende 55. Dette kunne veert gjort med tanke pa a presentere et noe mer ngyaktig
far- og etterbilde. Valget om a inkludere alle er basert pa et gnske om bredde av informasjon,
som grunnlag for andre undersgkelse. Knyttet til undersgkelsen i vgl ble elevene bedt om &
beskrive sine muligheter til a pavirke sin skolesituasjon, hvordan de jobber, hvem de jobber med
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osv, kort sagt i hvilken grad de opplever kontroll pa egen skolegang. Selv med stgtten som
elevene fikk, er funnene herfra usikre.

| dette legger jeg at begrepet kontroll, for elevene, hgyst sannsynlig har en annen valgr, og
brukes i elevverdenen i stgrre grad om laereres mulighet til & kontrollere elever. Kanskje er
elevene usikre pa hva det sparres etter? Elevene kommer fra en larerstyrt grunnskole, og har
kanskje ikke i serlig grad reflektert over deres mulighet og rett til a pavirke egen skolesituasjon?
Dermed blir det kanskje et rart sparsmal & svare pa. Sitatene viser at det er alle grader av
kontrollfglelse i materialet. Helt i fra utsagn som sier at eleven ikke har sa god kontroll, og til
utsagn som sier at eleven har god kontroll. Det ser altsa ut til at elevene har svart pa spgrsmalene
ut i fra opplevd egen kontroll, og ikke leererkontroll. Innenfor dette fylles hele spennet med ulike
utsagn i forhold til opplevd kontroll.

Med tanke pa de tekstene jeg fikk tilbake via "kontaktlererkanalen” sa kunne jeg kanskje fatt inn
flere tekster ved a ha samarbeidet tettere med leererne. 1 og med at elevene i vgl er spredd over
en hel skole og over til sammen 12 studieprogram sa ville dette for meg medfare kontakt med
over 25 laerere, derfor gikk kontakten pa mail, og jeg oppnadde at 8 av 24 elever leverte tekster,
tekster jeg kanskije ellers ikke ville fatt i det hele tatt.

En svakhet knyttet til at leererne samlet inn tekstene er at det er fare for at elever kan vare usikre
pa om leererne far tilgang til tekstene de har skrevet, og at noen elever derfor lot vaere a levere i
frykt for at leerere skulle lese hva de hadde skrevet. Dette var ikke samme problem i tiende
klasse, da disse elevene var ferdige med sitt forhold til bade leererne og skolen, og kanskje kunne
fale en starre frihet til & beskrive bade positive og negative sider.

| forhold til siste den undersgkelsen kan det tenkes at jeg ville fatt et starre antall respondenter
dersom jeg hadde stilt feerre og dpnere sparsmal. Sparsmalene de fikk var i noen grad styrende,
og dermed begrenses elevenes mulighet til & skrive ting som eventuelt opptar dem, men som
faller utenfor spgrsmalsstillingen. Valget om a stille konkrete sparsmal ble tatt med bakgrunn i
erfaring som tilsier at elever synes det er lettere a svare pa tydelige sparsmal. | fortsettelsen av
dette resonnementet valgte jeg a gi stetteinformasjon for a vise elevene hva jeg mente med hvert
spgrsmal. Nar valget i begge undersgkelser falt pa skrevne tekster, s3 medfarer dette at elever
med lese- og skrivevansker kanskje vegret seg for deltagelse. Det er ogsa grunn til a rette kritisk
lys pa at det er mulig at det er sterke elever som har svart i vgl. | og med at presset er starre i
vgl, kan det vere at elevene som har svart i vgl er de som i sterst grad evner a disponere tid, har
mest innsikt i egen skolegang, er mest opptatt av skolen osv. Nar det er sagt, sa viser tekstene
ingen slik tendens, snarere tvert i mot. Det ser ut til at hele elevspekteret er representert.

Kanskje kunne undersgkelsene veert gjennomfart ved hjelp av intervjuer som verktay, enten
intervju med en og en elev, eller i fokusgruppeintervju. Det er ikke sa godt a si hva som ville gitt
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mest eller best informasjon. Ut i fra resultatene jeg har fatt ser jeg at undersgkelsene mine har
foregatt slik jeg ensket de skulle foregd, selv om, som jeg har nevnt tidligere, gjerne ville hatt
flere svar fra vgl elevene.
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4 PRESENTASJON AV DATA FRA TIENDE KLASSE

| dette kapitlet vil jeg presentere empirien fra prosjektets farste undersgkelse. Empirien blir
presentert i underkapitler. Noen av disse starter med sitater fra materialet, og andre underkapitler
starter med en kort innledning til stoffet som blir omtalt. Jeg vil i denne delen presentere
empirien pa en deskriptiv mate. Drgfting og diskusjon kommer jeg tilbake til i presentasjonen av
data fra undersgkelsen i vg1l.

Elevene har vert innom mange sider av det a glede og grue seg til videregaende skole, og
forventningene er i sa mate sammensatte. | det falgende kommer presentasjon av de ulike
omradene elevene har bergrt i sine tekster. Omradene innebefatter temaer som venner og
jevnaldrende, lzerere og lererroller, bekymringer og forventninger til de ulike fagene i
videregaende, og gket mengde belastning.

4.1 Venner og nettverk.

| tekstene fra tiendeklassingene kommer det frem at de fleste av elevene selv mener at de har et
godt og stort nettverk i ungdomsskolen og tiende klasse, og at de er spente pa hvordan dette vil
bli i videregaende skole. Ganske mange skriver at de ser frem til & komme til videregaende for a
utvide sitt sosiale nettverk og bytte ut noen relasjoner. Materialet viser at vennerelasjoner og
forhold til jevnaldrende har ulik valgr for ulike elever. Noen er opptatt av 8 komme i klasse med
noen de kjenner, noen gnsker & utvikle nye relasjoner og andre er opptatt av a dele interesser
med venner og medelever.

4.1.1 Dele interesser med noen.

Flere av respondentene forteller at de gleder seg til videregaende skole, fordi de da vil fa tettere
kontakt med elever som de har en relasjon til fra tidligere, eller fra andre arenaer. Relasjoner fra
idrett og foreningsmiljg gar igjen. Noen forteller at de er med i organisert idrett, slik at de falger
ulike treningsopplegg og gjennom det har dannet seg subsidigre nettverk ved siden av skolen.
Elever uttrykker dermed at de gleder seg til & begynne pa videregaende skole, med tanke pa a fa
vaere sammen med ungdommer som har samme interesse som dem selv, og som de kjenner fra
far via andre kanaler.

En av elevene uttrykker det slik: "Jeg gleder meg veldig til & begynne pa idrett, og selvfalgelig
veere med resten av vennene mine som jeg ikke gar pa trinn med nd.” Denne eleven gleder seg
dermed til & begynne pa skolen hvor disse vennene blir tilgjengelige ogsa pa skolearenaen.
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Andre er opptatt av & kunne dele faglige interesser med venner. En skriver: ”Det blir morsomt &
endelig studere det man faktisk vil, og ga sammen med de som har samme interesse for dette
som deg.” Valgfriheten i forhold til kursvalg fremstar som viktig hos flere av elevene. De
forteller at & kunne velge interessefelt og med dette ogsa fa bonusen knyttet til et faglig
fellesskap er viktig for dem. En uttrykker det slik: ”Synes det blir gay a starte pa videregaende,
der kan vi velge hvilken linje vi vil ga pa og da kommer man sammen med noen som har noe
like interesser som deg.”

4.1.2 Bekymringer for ensomhet og sosial isolasjon.

Andre beskrivelser fra tiendeklasse er at de selv er usikre pa kvaliteten og robustheten av sitt
eget nettverk og vennerelasjoner i skolen. Kommer relasjonene til a vare ut av ungdomsskolen
og inn i videregaende skole?

Jeg er redd for at jeg kommer til & gjere et feil inntrykk, slik at jeg blir vennelgs, eller at
jeg blir stempla som en teit og rar person, en person som ingen gidder a henge med. Jeg
gruer meg til & forlate vennene og ikke se de fjesene som jeg er vant til & se hver
skoledag. Jeg gruer meg til a forlate bestevennen min, og lette etter en ny bestevenn, noe
som jeg ikke vill i det hele tatt.

| materialet ligger en rekke uttalelser som peker pa at elevene tenker pa og bekymrer seg i
forhold til at venner skal bli borte for dem, og at de pa den maten mister venner og star i fare for
a bli alene.

Noen har ganske store og alvorlige bekymringer rundt & miste vennerelasjoner. En elev skriver at
det er: "Skummelt & tenke pa at de som star deg naermest na kanskje vil forsvinne ut av livet ditt
nar du starter pa hver deres skole / linje.”

En annen elev uttrykker det slik: "Ellers praver jeg a bygge meg opp minst mulig med
forventninger i frykt for at de ikke vil bli innfridd.” Vedkommende beskytter seg noe nar
han/hun beskriver sin bekymring for vennelgshet, ensomhet og frykt for a oppleve sosial
isolasjon pa skolen. Eleven gnsker ikke & ha sa mange forventninger til hvordan det skal bli,
kanskje med tanke pa a unnga skuffelse?

En del elever bekymrer seg for at videregaende skole blir en arena hvor man kan bli eller fgle
seg alene. Dette beskriver elevene at har med bade skolebygget i seg selv a gjere, at det er sa
stort og upersonlig, samtidig som det har med en subjektiv faktor a gjare ogsa.

Den subjektive faktoren dreier seg primart om elevens egen opplevde sosiabilitet. Naturligvis vil
overgangen fra en liten og kjent skole medfare endringer i elevenes skoleunivers. En elev
relaterer dette til en tidligere erfaring i overgang mellom barne- og ungdomsskole. ”Jeg kommer
til & kjenne den folelsen jeg hadde da jeg startet i 8., falelsen av a veaere minst av alle. Jeg haper
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bare at vi er blitt voksne nok til & se forbi dette, og at de fra 2. og 3.kommer til & se pa oss med
respekt, i stedet for mismot.”

Pa videregaende skole deler elevene seg mellom tolv ulike utdanningsprogrammert. En
konsekvens av dette er nettopp at man risikerer a bli alene i en helt ny klasse, en klasse hvor man
ikke kjenner noen fra far. | neste sitat ser vi at en elev gir uttrykk for utrygghet i forbindelse med
a risikere a komme bort fra klassekamerater og/eller venner. "Mange av de pa ungdomsskolen
har man kjent siden farste klasse, og na blir vi spredd rundt og man faler seg kanskje ikke like
trygg som man har gjort helt til nd.”

Selv om elevene sgker og kommer inn pd samme utdanningsprogram som en venn eller
venninne, sa er det likevel ikke gitt at de kommer i samme klasse. Under falger et sitat som
forteller at vedkommende elev innser og aksepterer det faktum at skolearenaen er betydelig
starre i videregaende skole, og at dette kan medfare at det blir vanskelig a opprettholde like god
kontakt med de gamle vennene. Vi kommer jo alle til & ga pa en og samme skole, men i og med
at skolen er sa mye starre, og det sosiale nettverket kommer til a bli mye videre, foler jeg at det
vil bli vanskeligere for oss a forbli like gode venner.”

Utsagnet har i tillegg til den sare erkjennelsen, en positiv ladning knyttet til en forventning om at
nettverket vil utvides og bli starre.

4.2 Positive forventninger.

Elevene beskriver gjennomgaende hap og positive forventninger i forbindelse med overgang fra
grunnskole til videregaende skole. De fleste gleder seg til & komme pa videregaende skole, fordi
skolen er sapass stor, og da er det sjanse for at de kommer til a treffe noen de kjenner der. Fordi
skolen er arena for sa veldig mange elever, sa tenker de ogsa at de kanskje far noen nye venner.
Det finnes eksempler pa at samme elev beskriver frykt for & miste venner, samtidig som eleven
selv tenker at dette ikke er verdens undergang, men at nye venner kommer til. Det er naermest en
naturlig prosess som skjer som fglge av at arenaene skifter.

Jeg tenker at det kommer til & bli bra og starte pa videregaende skole, og ga pa den linja
man har valgt. Alle ting blir jo ikke like fett da, jeg mister jo mange venner fra
ungdomsskolen, sa det er jo egentlig sykt kjipt ass, men det blir nok ikke det vanskeligste
problemet a fa skaffet seg nye venner pa videregaende.

I forhold til skoleskiftet sa har ogsa noen elever i undersgkelsen fra tiende klasse skrevet at de
forventer at de blir litt mer overlatt til seg selv i videregaende skole. De ser dette som en naturlig
del av livet og skolelivet. Disse elevene peker pa et element av utvikling og ansvarsfalelse i takt
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med biologisk alder og i forhold til skoleniva.

Elevene setter sin egen skoleeksistens inn i en tidsakse hvor de na er ferdige med et av mange
steg i utdanning, og at det na fglger en periode hvor man videreutvikler og viderefgrer skolegang
og utdanning. En sier det slik: Vi har utviklet oss s& mye over de siste tre ara, at det & begynne
pa videregaende, det er noe vi skal klare helt fint. Det kommer til & leere oss a veaere mer
selvstendig, sa det blir som a fortsette utviklingen, og fere den videre til et nytt niva.”

En annen elev beskriver at det for ham/henne er klart for nye elementer i livet. Eleven formidler
dette slik: ”..men det er pa tide med fremgang na. Merker at jeg har gatt pa ungdomsskolen lenge
na, og at det er pa tide med nye utfordringer.” Eleven gir uttrykk for at han/hun gnsker en
utvikling for seg selv. Samtidig formidler eleven en aksept, og langt pa vei et gnske om at det
dreies en halv omgang pa fagtommeskruen.

Utfordringer er nevnt av flere, og det er ulike betoninger av begrepet. Noen gir uttrykk for at det
er viktig a leere seg selvstendighet og stole pa seg selv. En skriver: ”Jeg tror ogsa dette kan bli
veldig bra, for du ma jo lare a sta pa egne bein og ikke bare regne med & ha en venn i narheten. |
det voksne livet kan du ikke alltid regne med a jobbe med en du kjenner.”

En annen elev beskriver en slags frigjering. Det vere seg frigjering fra foreldre eller andre
voksne stattefunksjoner. Eleven ma som naturlig falge av dette matte utvikle selvstendighet.
”Man ma ogsa bli mer selvstendig, og det er bra. Ikke hele livet kan du tenke at noen star bak
deg, som en statte.”

Flere i tiende klasse sier at det var fint & skulle bli kjent med flere mennesker, og nye mennesker.
Dette kan forstas som at de har en proaktiv og positiv forventning til overgangen. Noen gleder
seg ogsa til a slutte pa grunnskolen fordi de opplever at grunnskolen har gjenger. Gjenger forstas
I denne sammenhengen som at noen elever henger oftere og tettere sammen enn andre. Det er
ingen indikasjon i materialet pa at dette handler om kriminelle gjenger med antisosiale tendenser,
men at det kan forekomme for eksempel utestenging og ekskludering. En elev beskriver sin
forventning til videregaende slik: "Ogsa er det at jeg kan komme meg bort fra dem jeg gar pa
skole med na, og fa en ny skolehverdag pa en mate. Det & ikke ha all cat-fighten, stygge blikk og
baksnakkingen jentene alltid har.”

4.2.1 Blanke ark.

Overraskende mange ser pa overgangen til videregaende skole som en mulighet til & begynne
med blanke ark. Dette utsagnet star hyppigst i sammenheng med a skulle slutte grunnskolen som
sadan, ikke ngdvendigvis i sammenheng med relasjoner. Det finnes ogsa utsagn som beskriver at
man kan "bli kvitt” alle gamle relasjoner og begynne pa nye ark.
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Slik som tekstene fremstar, sa ser det ut til at en del elever opplever at det skal bli godt & komme
ut av rollene man har i grunnskolen. Dette kan gjelde bade faglig og sosialt. En elev uttrykker
dette slik: "Jeg gleder meg veldig til & bli kvitt folk i klassen som ikke gjar noen ting, som

rett og slett bare gdelegger for alle andre, ogsa gleder jeg meg til & fa litt mer ansvar og slepper a
ha teite leerere som gar etter deg for & se om jeg jobber.”

Flere elever sier ogsa at de er forngyde med & avslutte grunnskolen. Noen legger dette, som over,
pa roller og forventninger til roller, andre legger vekt pa at det er pa tide med et skifte i
omgivelser og impulser. En elev sier fglgende: "Begynner a bli ganske lei av omgivelsene rundt
meg pa skolen, sa det blir deilig & starte pa en ny skole.”

Flere bruker uttrykk som ligner pa dette, at det & begynne pa nytt er en positiv ting for dem. Jeg
gleder meg til det meste egentlig, a kunne styre litt selv, nytt sted, ny leerdom. For sa vidt det jeg
vil kalle en ny start pa blanke ark.” Flere av elevene beskriver at det er godt a slippe fra sin egen
og felles historie pa ungdomsskolen. Noen elever trekker ogsa frem at de har en oppfatning av at
videregaende skole fungerer slik at man kan begynne pa nytt tre ar etter hverandre, fordi fag og
klassesammensetning endrer seg.

4.3 Leererne.

De fleste elevene har skrevet om forventinger til leerere. 1 denne delen kommer det frem hva
elevene bade gruer og gleder seg til. Samtidig far vi innblikk i hvilke forventninger elevene selv
har til lzererrollen. Tekstene inneholder mange utsagn om lerere, roller og relasjoner. Elevene gir
uttrykk for at de er spent pa hvem og hvordan den nye lareren blir. En skriver: "Larerne er ogsa
nye, og man kjenner ikke til deres metoder og vurderinger.”Dette sitatet gjelder for mange av
elevene i tiende klassene. Sitatet reflekterer at elevene har tenkt at det ikke er uvesentlig hvilken
leerer de faktisk far. Elevene gir uttrykk for at er lurt & finne ut hvem laereren er, og hva laereren
legger vekt pa. Noen av ungdommene er positivt spente, og gleder seg til nye leerere, ikke for at
lererne i ungdomsskolen er darlige, men fordi det er naturlig & bli kjent med dem som na skal
veere ens lerere. En elev sier dette pa falgende mate: ”Det blir hyggelig a kunne bli kjent med
lererne.”

Andre elever formidler for egen del at de er veldig spente og gruer seg litt til & fa nye lerere.
Elevene beskriver en usikkerhet hos seg selv som er knyttet bade til at leererrollen i videregaende
skole kanskje er ulik larerrollen i ungdomsskolen, og til at det alltid er en usikkerhet i forhold til
hva slags menneske en larer er. En skriver det slik: "Hva om lareren min er den strengeste pa
hele trinnet, hvis ikke pa hele skolen.”
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| tekstene kommer det frem at elevene haper at lererne er positive og hyggelige. At de er
forstaelsesfulle med tanke pa hvilke tanker og eventuelle problemer ungdommer har. Elevene
sier videre at de haper at leererne har evner til & "mgte” elevene pa en god mate. En elev sier: “En
leerer skal veere interessert i ungdom”.

Elevene beskriver laerere bade som fagpersoner og vanlige mennesker. Utsagn om laererne
inneholder bade laereres forutsetninger for laerergjerningen og enkeltlereres "personlighet”
knyttet til jobben sin. Laerere ma pa den ene siden kunne faget sitt, pa den andre siden sier elever
at relasjonen til laerere avhenger av hvorvidt leerere skjgnner seg pa ungdom, og kan forsta
ungdomsproblemer, utover fagvansker og lignende. En elev uttrykker en gnsket lererolle pa
denne maten: ”Lerere ma ha evne til & snakke og lytte og ikke minst evnen til & forklare og
formidle pa en god og forstaelig mate.”

Ovenstaende sitat understreker og sammenfatter sveert mange av tiendeklassingenes oppfattelse
av laererrollen. Eleven har i dette tilfellet snudd pa prioriteringen sin, slik at den didaktiske
formidlingsrollen er underordnet den lyttende og forstaende rollen. Hvorvidt dette er bevisst kan
vi ikke vite, men flere elever trekker spesielt frem at de er opptatt av at leerere ma kunne veere et
medmenneske for elevene. Uten a skrive det direkte, sa beskriver elevene pa en mate at en lerer
bar vaere en signifikant annen, som en slags ”bonusvoksen” elevene kan speile seq i.

| materialet finnes ogsa utsagn som indikerer at elevene gnsker at leerere skal veere tilgjengelige
nar man trenger hjelp. Learere skal altsa i falge elevene ha en sterk grad av tilgjengelighet. Flere
elever skriver at de haper at det er positive forhold mellom learere og elever. De bruker uttrykk
som: "a fa kontakt med elevene.” De beskriver at de har forventninger til at forholdet mellom
lerer og elev bar veere "godt forhold mellom larere og elever.”

Mange elever bruker begrepene flinke og engasjerende nar larere eller elever skal beskrives i
positiv forstand. Det kan vitne om en forventning om prestasjon, bade hos ansatte og elever.
Elevene forventer at de mater en utdanningsinstitusjon som har kvalifisert arbeidskraft.
Beskrivelsene av hva elevene legger i kvalifikasjoner varierer, men stort sett omhandler de det
samme, nemlig at: ”Skolen ma ha lerere med god utdannelse som klarer jobben sin.”

Elevene skriver i tekstene fra tiende klasse at de har ganske store tanker om larere, ikke bare at
de skal ha medmenneskelige og empatiske evner, men ikke minst at de skal vaere faglig
kvalifisert til jobben sin. De gnsker seg ressurssterke lzerere som liker jobben sin. Satt inn i sin
litt starre tekstlige sammenhengen sier eleven noe om at det er viktig at lzerere liker jobben sin,
fordi det medfarer en troverdighet og en motivasjon hos elevene.

Nar en leerer bade kan faget sitt og formidler en entusiasme knyttet til faget, sa sier elever at de
leerer bedre, og at de blir motivert av flinke og positive lerere. Laererne ma falgelig ikke bare
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vaere positive til jobben, men ogsa til faget og elevene.

Elevene formidler samtidig at de forutsetter at en god utdannelse ligger til grunn for a klare
jobben sin. Flere utsagn sier noe om hva elevene mener jobben er: ”"Flinke laerere som faktisk
klarer & fa fakta inn i hodet pa elevene.”Elevene har formidlet at de har hgye forventninger og til
dels krav hva lereres kvalifikasjoner angar. De forventer at lrere er velutdannet og i tillegg har
god didaktisk kompetanse samtidig som de bgr ha ekstraordinzre evner til innlevelse og empati.

4.4 Elevrollen.

I denne delen kommer det til uttrykk sider ved elevrollen som tiendeklassingene er opptatt av.
De gir uttrykk for forventninger og bekymringer knyttet til elevrollen i videregaende skole.
Mange av elevene sier noe om a jobbe hardt og satse alt i videregaende.

Tiendeklassingene har generelt sett et tydelig bilde av at videregaende kommer til & kreve mye
av dem, ikke bare pa skolen, men ogsa hjemme med tanke pa lekser. Videre ser man ogsa av
tekstene at en del elever gruer for forandringen i mengde skolearbeid generelt. Dagene blir
lengre, leksene blir flere, intensiteten pa skolen sterkere osv. | forhold til lekser sa uttrykker en
elev dette slik: "Jeg tror det kommer til & bli mye hardere hverdager, mer skole og mer lekser.”
En annen elev legger til at ved siden av at lekser vil ta en del tid, kanskje mer enn tidligere, sa er
det ogsa vesentlig at dette medfarer at det blir mindre tid til for eksempel fritidsaktiviteter.
Eleven sier at han/hun bekymrer seg for at det blir: mye skolearbeid, stress og lite tid til & gjare
andre ting enn skole”

Noen har ogsa nevnt at de tror fraveer kan fare til at de mister skoleplassen sin. En er bekymret
for konsekvensene hvis man ikke klarer kravene om tilstedeveerelse:

Det med at vi far mer ansvar kan ogsa veere dumt hvis man glemmer a levere en mappe
eller lignende til en dag sa er det ingen som kommer etter deg og sier du kan levere en
annen dag. Da setter de bare karakter 1, radgiveren pa skolen har sagt at hvis det skjer to
ganger sd ma man avslutte skolearet.

De gir uttrykk for hvordan de tror videregaende skole er, og hva som skal til for & fa et godt
opphold i videregaende skole. Sitatet under er hentet fra en tiendeklassing som beskriver det
vedkommende tenker er en suksessfaktor i videregaende skole: "Fikk inntrykk av at hvis man
bare gjer det man fikk beskjed om sa gikk alt bra.”
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4.5 Variasjon av leeringssituasjon.

De fleste av tekstene fra tiendeklassingene har refleksjoner rundt viktigheten av varierte
undervisningsopplegg. De sier ogsa at leering foregar best nar det er variasjon og moro. Altsa
stiller disse uttalelsene store krav til lzereres profesjonalitet og ferdigheter som pedagoger.
Elevene trekker ogsa frem variasjon i forhold til organisering, og andre sider av
opplearingssituasjonen. De har bade en forventning til-, og et gnske om variasjon i
undervisningen. En elev sier det slik: ”Mange og forskjellige laeringsmetoder, sann at ikke
undervisningen skal bli kjedelig.” En annen utdyper: ”At de har alternativ leering, ikke bare sitter
og harer pa en lerer bable foran tavla, men kanskije fa laert via en lek eller et prosjekt.”

En elev argumenterer for hvorfor nettopp variasjon er viktig.

Det er mye lettere & interessere seg i fagene hvis man for eksempel er pa labben i
naturfagen innimellom, pa denne maten blir faget morsommere og det blir viktigere for
meg som elev og fokusere i de teorietiske timene for a gjare jobben riktig pa labben. |
norsk kan man for eksempel ha litt leker innimellom for a teste ut elevene, og hvor godt
de har fulgt med. Jeg mener ikke det at man bare skal ha praksis eller like mye av hvert,
men jeg mener at mange skoler bar bli flinkere med variering av leeringsstrategi.

Elevene kommer ogsa med sine egne forslag til metodikk. Samtidig blir balansen mellom teori
og praksis trukket frem av flere elever i tekstene fra tiende klassene. En elev skriver dette slik:
”Ma ogsa ha en del praktisk leering, ikke bare teoretisk.”

Utover akkurat det a skulle variere undervisningsformer og metodikk i forhold til tavle eller ikke,
sa trekker elevene frem at de forventer at det skal vaere en god fordeling mellom gruppearbeid og
individuelt arbeid. En del elever sier at de foretrekker & jobbe sammen med andre da de mener de
leerer lettere ved & jobbe sammen med noen, og at de laerer lettere nar de hgrer andre snakke om
temaene man jobber med. En elev sier at en god skole bar ha mye gruppearbeid. Eleven skriver
videre at dette handler om det sosiale primeert, og at gruppearbeid er positivt og miljgskapende,
samtidig som det er positivt for lering.

Andre foretrekker & jobbe mest alene fordi det er dette de leerer mest av. Noen elever har klare
tanker om hvordan de leerer best.

Tror ogsa at det er bra med fa elever i en klasse, for da kan lereren hjelpe eleven mer og

mer, ikke sa masse brak heller tror jeg. At man har bgker og kan lese pa papir isteden for
a lese alt pa pc, det er mye lettere a lese pa papir. Kanskje til og med streke i bakene, tror
man hadde laert mye mer av det faktisk.
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En del elever har understreket viktigheten av & kjenne at undervisningstilbudet de mottar skal
veere slik at det oppleves tilpasset sine egne forutsetninger. | tekstene fra tiende klasse kommer
det uttalelser om dette flere steder, og det blir beskrevet pa ulike mater. Dette kan oppsummeres i
utsagnet: "Ha et opplegg som er tilpassa alle.”

De fleste av elevene som leverte tekster pa varen i tiende klasse har med noe som handler om
selvstendighet og ansvarlighet. For noen er dette vanskelig a tenke pa: "Jeg liker ikke tanken pa
at jeg ma vaere mer selvstendig, jeg har alltid veert avhengig av at leererne forteller oss hva vi ma
huske pa i denne uken, og hva skal leveres osv. Jeg liker heller ikke tanken pa at absolutt alle
karakterer teller.”

Det kan ut fra tekstene virke som om flere av elevene har latt seg fortelle at videregaende skole
er en arena hvor man i liten eller ingen grad far hjelp til skolearbeidet, det vare seg lekser eller
arbeid pa skolen eller prgver og frister og lignende. Andre elever formidler at det passer ham
eller henne & jobbe selvstendig, og lever godt med & administrere frihet under ansvar for egen
leering. Disse utsagnene henger ogsa sammen med elevenes forventning om at videregaende
opplaering krever mer av dem enn grunnskolen gjer. Samtidig gir flere av elevene uttrykk for at
de har utviklet evner til a jobbe selvstendig mens de var i grunnskolen.

4.6 Mestring.

En elev uttrykker forventningene sine slik:

Gleder meg til & begynne med praktiske ting istedenfor bare fag som du skriver i, det vil
jo bli bedre for meg som ikke liker det. Men praktiske fag er jeg bedre i, slipper a fa
darlige karakterer i skriftlige fag. Det vil jo alltids veere skriftlige fag pa skolen, men ikke
sa mye.

Sitatet kan forstas som en kort, men sterk historie. Flere elever skriver tilsvarende utsagn. Sitatet
forteller oss at en teoretisk vinklet grunnskole kan ha sin pris. Eleven gir uttrykk for at han/hun
ikke har de beste forutsetninger i skriftlige fag, og liker bedre praktiske fag hvor man kan bruke
andre ferdigheter enn de tradisjonelt “skolske”. En annen elev forteller om sine hap for
videregaende opplaring pa falgende mate: ”Jeg gleder meg faktisk til & lzere noe nytt. Det er gay
a lzere og det blir moro med nye fag. Jeg gleder meg til & kunne velge fag som jeg selv liker. De
fagene man liker har man ogsa gjerne best karakter i.”

Dette utsagnet handler om & fa holde pa med det man liker og opplever mestring innenfor. Det er
godt mulig at denne eleven ikke ngdvendigvis tenker pa praktiske tiloud mer enn teoretiske, men
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uansett sa taler utsagnet om fordelen ved selv a kunne velge hvilken retning man vil utdanne seg
innenfor. Her kommer ogsa begrepet karakter inn.

| forhold til faglige forventninger innen de ulike fagene, sa er det ingen av elevene som trekker
frem spesielle fag som de gruer for. En del elever sier derimot noe generelt om at de gleder seg
til & fokusere pa fag de liker, eller praktiske fag. "Jeg gleder meg ogsa til & jobbe litt ekstra mye
med det jeg liker som for eks samfunnsfag og sprak.”

4.7 Kommer vi til & klare oss?

Elever nevner at de gruer seg i forhold til ulike omrader pa videregaende skole. Et av omradene
som blir nevnt av tiendeklassingene er at de er usikre pa om de er gode nok for skolen, og om de
kommer til & klare seg gjennom videregaende opplaring uten frafall eller stryk eller lignende.

En skriver det slik: ”"Noe annet jeg gruer meg til er om vi kommer til & klare oss.” Elevene er
urolige for hva som mgter dem pa dette omradet. De kjenner ikke skolen eller leererne og er
usikre pa om de har det som skal til, og hva som skal til vet de i mange tilfeller ikke. Flere av
elevene er oppriktig bekymret for om han/hun skal klare seg i videregaende skole.

Jeg tror ogsa videregaende er mer serigst enn ungdomsskolen og det er jo litt skummelt.
Jeg har hgrt at man som regel gar ned noen karakterer i starten av videregaende, og det
gruer jeg meg veldig til. Det & fa en darligere karakter enn jeg er vant til tror jeg kommer
til & skuffe meg veldig, og jeg kommer ikke til & bli like motivert til & jobbe bra, pa den
maten tror jeg at man lettere detter av pa videregaende, jeg frykter dette, men skal prave a
holde meg fast.

Flere forteller at de er forberedt pa at videregaende skole er vanskelig, med vekt pa at de mener
at de vil fa mer & jobbe med der. Elevene i tiende klasse har gjennomgaende et bilde av at de
kommer til & mate en skole med starre forventninger til dem enn de har opplevd i grunnskolen.
Gjennomgaende i tekstene star utsagn som handler om nettopp dette, det er ogsa i denne
sammenhengen at noen av elevene meddeler at de er urolige for hvorvidt de kommer til 4 klare
seg gjennom videregaende skole. ”Nar man hgrer all snakk om videregaende er det alltid snakk
om at vi ma skjerpe oss og jobbe som bare det for & klare oss videre.” Det kan vare at dette er
elever som fra far i grunnskolen har slitt en del med a fglge farten i tiende klasse. Samtidig viser
tekstene at selv om en del elever tror/antar at videregaende skole kommer til & kreve mer av dem,
sa har de fleste ingen panikk, men gir uttrykk for en optimisme i forhold til & lykkes i
videregaende skole. "Det faglige blir vel hakket vanskeligere, men jeg tror det kommer til & ga
helt fint.”
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Elevene sier ogsa her noe om hva de bekymrer seg for, og gruer seg til. Elevene har samtidig
gjennomgaende tro pa at det de gruer seg for er handterbart. Elevene har tro pa seg selv pa denne
maten, men samtidig gis det inntrykk av og uttrykk for at elevene ikke vet omfanget av det de
gruer for. Altsa at de ikke vet hva som skal til, eller som i sitatet under, hvor mye lekser som blir
gitt. "Jeg gruer meg til & fa mer lekser enn vi er vant til, men jeg tror jeg kommer til a beherske
det.”

4.8 Skolens betydning.

| tiendeklasseundersgkelsen fremkommer det stadig utsagn som peker pa at elevene ser skolen
som en ngdvendighet, og som en forutsetning for et godt liv. Elevene gnsker a oppleve mening i
arbeidet sitt pa videregaende skole. De gnsker seg en opplevelse av at det man holder pa med har
noe for seg. En skriver: "Jeg vet at videregaende skole er viktig for fremtiden, og at det er viktig
a gjere sitt beste. Hvis jeg skal komme meg videre med utdanning, ma jeg ha gode karakterer.”

Samtidig beskrives skolen i stor grad med instrumentell verdi, med unntak av noen som
formidler at de ser frem til de tre arene pa videregaende skole skal gi dem gode opplevelser, og
minner for livet. En uttrykker det slik: "Jeg haper de tre arene pa videregaende skole blir gay, og
det tror jeg.” Jeg har sgkt idrettslinja, og haper jeg kommer inn der, da far jeg studiekompetanse,
samtidig som jeg kan bruke tre ar pa ting jeg liker & holde pa med.”

Noen elever formidler at alt kommer til sin tid, og at det er viktig a gjare sitt beste allerede i
ungdomsskolen for & sikre at man kommer seg videre innenfor det feltet man gnsker seg.
Tiendeklasseeksamen virker til a vaere en milepzl for elevene. Flere skriver om eksamen som
noe endelig og svaert betydningsfullt. En uttrykker det slik: "Jeg tenker farst og fremst pa at
eksamen skal gjares ferdig pa ungdomsskolen farst, siden det har en ganske stor betydning pa
hva jeg kan vente meg pa videregaende angadende hva jeg kan prestere.” Vedkommende elev
fremhever viktigheten av a fokusere pa en ting av gangen, og at eksamen er en viktig del av
skolegangen og det a lykkes i skolen, slik at resultater ikke star i veien for videre studier, eller
andre fremtidsplaner.

4.9 Sammendrag av data fra undersgkelsen i tiende klasse.

Hovedtyngden av elevene gleder seg til & begynne pa videregaende skole, dette handler om a
skaffe nye venner, og a fa velge fagfordypning etter eget anske. Elevene forteller videre at de har
forventninger til & fa en start med blanke ark i videregaende skole. Blanke ark er fint med tanke
pa at man far lov a skrive sin nye historie uten at den i sarlig grad preges av skolefortiden,
samtidig som blanke ark er helt hvite og uten noen faste holdepunkter. Blanke ark kan forstas
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som bade noe godt og noe skummelt. Oppsummert kan man bruke begrepet hentet fra
barnebgkene om Karsten og Petra, og si at elevene grugleder seg i denne situasjonen.

En del elever mener at det skal bli fint & slutte i tiende klasse. Det kan virke som om elevene
anser seg selv som ferdige med ungdomsskolen. | denne sammenhengen beskriver ungdommene
ulike sider av det @ modnes og bli eldre. Videre formidler noen at videregaende oppleering er et
naturlig steg videre i utdanningslinjen sin.

Men vi ser ogsa at det i materialet er store forskjeller knyttet til bekymringer i forhold til
overgangen til videregaende skole. For elevene som gruer seg handler det gjennomgaende om a
forlate ungdomsskolen. Usikkerheten knyttet til & avslutte den kjente arenaen fremstar som like
alvorlig som usikkerheten ved & begynne i videregaende. Dette gjelder vennerelasjoner hvor de
beskriver venner som viktige, og de haper at de kommer i klasse med noen de kjenner, og at de
ikke blir spredd for alle vinder.

Noen trekker frem en sarbarhet i forhold til & vaere redde for a bli alene og vennelgse. | en starre
skole med en elevpopulasjon som er opptil ti ganger sa stor som i ungdomsskolen, sa vil det
veere uunngaelig at man mgter elever, leerere og rammebetingelser som man ikke har veert
forberedt pa, og langt mindre har vert vant til. Denne usikkerheten kan naturligvis medfgre at
elever blir usikre pa sin egen fungering med tanke pa det som trengs pa en sa stor arena.

Lererrelasjoner er ogsa viktige i tekstene. Elevene er bekymret for matet med en ny laererkultur.
Her skriver elevene mest om avstand mellom elev og leerer. En avstand de tror blir vesentlig
starre i videregaende, enn de har opplevd i grunnskolen. Elevene haper pa engasjerte og naere
lerere. De gnsker seg leerere som er opptatt av hver enkelt elev, og som skjgnner at leererjobben
handler om mer enn a formidle et fag.

Tanker om det forhgyede nivaet pa faglige utfordringer opptar noen, og andre er opptatt av gket
total arbeidsbelastning, knyttet til lekser og innsats for gvrig pa skolen, og at dette vil komme til
a ga utover tid til fritidsaktiviteter og lignende.

Nar det gjelder fagene sier elevene at de gleder seg til & holde pa med ting de interesserer seg for,
og at de kan dele denne interessen med medelever. Samtidig viser materialet at elever kan
bekymre seg i forhold til de mest grunnleggende temaer som hvorvidt de tror de vil komme til &
klare seg gjennom videregdende skole. Noen elever sier, knyttet til dette, at de bekymrer seg for
graden av tilpasning knyttet til egne forutsetninger for laering.
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5 PRESENTASJON OG DRGFTING AV UNDERSUJKELSEN |
VGL1.

5.1 Relasjonsdimensjonen.

Et godt skoleliv synes & ha sterk sammenheng med gode relasjoner til en eller flere andre i
skolesamfunnet. Mgtet med skolen, om dette blir godt eller vondt, avhenger mye av hvorvidt
man opplever gode relasjoner til tidligere, ndveerende eller nye mennesker. Vennlighet og
interesse blir tillagt stor betydning for hvorvidt metet blir godt eller vondt. For enkeltelever
gjelder denne vennligheten og interessen i matet med bade leerere og medelever (Tangen, 1998).

5.1.1 Forhold til medelever og venner

| tekstene fra tiende klasse gar det tydelig fram at mange av elevene bade gledet og gruet seg til
overgangen inn i videregaende skole med tanke pa venner og medelever. Hvordan ville dette bli?
Mister man vennene sine, kommer man i annen klasse enn bestevennen? Har man hatt mange
venner i ungdomsskolen, hvordan blir det na? Hvis man ikke har hatt mange venner, blir det da
vanskelig med overgangen og usikkerheten knyttet til vennerelasjoner?

Tangen (1998) sier at det er ett tema fra hennes arbeid som gar igjen hos nesten alle
respondentene, og som fremstar som noe av det aller viktigste i elevenes opplevelse av a
begynne i videregaende skole. Det handler om a kjenne noen fra far. Vg1- elevene trekker,

i trad med Tangens funn, frem at de har veert opptatt av vennerelasjoner, og hvorvidt disse
beholdes eller blir borte. Videre nevner elevene i videregaende skole klasse og tilhgrighet som
viktig. De sier ogsa noe om skolen i sin alminnelighet, at den er stor, og at det var og kanskje til
dels er litt skummelt & begynne pa ny skole. Den store arenaen krever at de er relativt
kompetente og trygge sosialt sett, hva sosiale ferdigheter angar, og at de har et adekvat sett av
ferdigheter knyttet til & opprette kontakt med andre mennesker for eksempel. Som vi skal se, sa
viser det seg at en del av bekymringene var ungdige, samtidig som bekymringene var
bekymringer nar de var det, og da visste ikke elevene det de vet na.

Measor og Woods (1984) beskriver at tiden fra far skolestart og til rett etter skolestart ofte er
preget av ulike omrader for engstelse. Elevene kan oppleve marginalisering i det de forlater sin
elevstatus i grunnskolen, og enna ikke har satt beina under seg i sin nye elevstatus i videregaende
skole.
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| mitt materiale er det gjennomgaende i tekstene at overgangen i hovedsak har medfart positive
opplevelser knyttet til variabelen venner. Tiendeklassingene forventet i noen grad at nettverket
ville utvide seg i videregaende skole. De fleste har i vgl gitt uttrykk for at de har fatt nye venner,
selv om de kanskje bruker begrepet kjente forelgpig. Noen elever er litt forsiktige i ordvalg og
kaller ikke nye bekjentskaper venner sann helt uten videre. ”De nye vennene er mer skolevenner
forelgpig. Men nar vi blir litt mer kjent blir det nok mer enn det ogsa.”

Alle elevene pa vgl har nylig opplevd at det som var klassen deres i tre ar har blitt opplast, og da
er det kanskije naturlig at man bruker litt tid pa a bli venner med elevene i den nye
klassekonstellasjonen. Dette henger kanskje ogsa sammen med ungdomsutviklingen, at det
kanskje skal mer til for folk kalles venner, jo eldre man blir? En elev beskriver dette slik: ”Jeg
har det bra med de nye og gamle vennene jeg har. Kjenner en del fra far, men har blitt kjent med
en del nye.” En annen elev gir uttrykk for at noe av arsaken til at han/hun liker skolen sa godt, er
knyttet nettopp til venner. ”Dette er grunnen til at jeg liker skolen s& godt som jeg gjer, jeg har
bade de gamle og de nye vennene mine her.”

Som vi ser av sitatene over, sa gir elevene uttrykk for at de har beholdt sine gamle venner,
samtidig som nye har kommet til. Det er ogsa en side at elever kan ha hatt venner ved en av de
andre ungdomsskolene i kommunen, og na opplever at bade gamle venner fra samme skole og
venner fra andre skoler er samlet pa ett sted. En sier: ”Jeg har holdt kontakten med noen av de
gamle vennene mine, noe jeg er veldig glad for. Har fatt nye venner ogsa, og forholdet mellom
dem fungerer ogsa veldig bra.” | tillegg uttrykker en del av elevene de hadde eldre venner i
videregaende skole fra far ogsa.

En del elever opplever at videregaende skole splitter opp vennegjenger i og med at elevene sgker
til ulike programmer. Dette kan medfare at det blir avstand mellom folk som tidligere hang tett
sammen. En sier: "Vi var veldig samlet pa ungdomsskolen, det forandret seg pa vgs.”

| neste sitat ser vi utsagn fra en elev som bruker fritiden pa a vedlikeholde vennerelasjoner fra
tidligere. "Gamle venner er der fortsatt, vi treffes mye pa fritiden.” Flere av informantene trekker
frem dette. De fleste elevene gir uttrykk for at de har beholdt mange vennerelasjoner, samtidig
som nye har kommet til. En elev utdyper fenomenet ved & si: Vi ble splittet opp, men ikke bare
pa grunn av studieprogram, men ogsa fordi vi drev fra hverandre.”

Hvis gamle venner driver fra hverandre, er det ikke ngdvendigvis slik at dette handler om
interesser. Kanskje handler det om en modningsprosess, og at eleven har kjent pa en voksende
mental avstand i forhold til medelever?

Na kan elevene velge seg bort fra noe eller noen, som man i ungdomsskolen ikke kunne komme
fra. Her det altsa et sosialt fokus pa det som ble annerledes i videregaende skole. Pa
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ungdomsskolen har man pa en mate ikke noe valg. Der er klassene i hovedsak fastsatt av larere,
og det skal normalt sett ganske mye til for at klassene blir endret. Det betyr at man som elev er
last til de samme menneskene i tre ar, og i lys av det er det kanskije greit & gjgre det beste ut av
det, selv om man ikke deler s mange interesser med medelevene. Faglige interesser deles

ogsa i ungdomsskolen, men det er farst i videregaende at hele klasser kan preges av felles
interesser.

| videregaende skole kommer man oftere i klasse med elever som har noe av den samme
interessen som en selv. Dette gjelder naturligvis farst og fremst yrkesfagene, men ogsa innenfor
studieforberedende programmer.

Det finnes ogsa utsagn som peker pa at elever har hatt fokus pa bade sosiale og faglige sider ved
overgangen. En elev beskriver dette slik: ”Det har vart en stor overgang, jeg har klart a fokusere
pa skole og ikke pa a miste venner.” For andre har dette veert vanskelig & beherske bade det
sosiale og det faglige. En elev skriver: ”Den sosiale overgangen har gatt bra, men den faglige
ikke.” I materialet fra undersgkelsen i tiende klasse ser vi at elever har vert opptatt av de samme
elementene. De bekymret seg for 8 komme vekk fra vennene, og bli spredd pa ulike
programomrader. En elev sa: "Jeg gruer meg til a ikke komme i klasse med vennene mine.”
Samtidig var noen bekymret ogsa for det faglige nivaet. Det viser seg, som forventet, at venner
fortsatt er viktige for elevene.

Gjennomgaende er det i materialet fa utsagn som kan knyttes til mobbing eller erting. Det kan
vaere at andre begreper blir brukt, men det er gjennomgaende for hele materialet at de fleste
opplever en god skolelivskvalitet knyttet til venner og medelever. En sier: ”Forholdet med
medelever gar kjempebra, og jeg har fortsatt kontakt med noen andre fra den gamle klassen, jeg
blir verken mobbet eller ertet pa skolen.” Eleven gir uttrykk for a ha et bra forhold til
medelevene, det vil si de nye klassekameratene. I tillegg forteller eleven at han/hun har kontakt
med noen fra sin gamle tiende klasse og at vedkommende ikke opplever a bli ertet eller mobbet
pa skolen.

Hvordan skal vi lese dette? Er det slik at dette er en elev som har en mobbehistorie fra
ungdomsskolen, og ut i fra dette har bekymret seg for mgtet med den videregaende skolen,
nettopp med tanke pa muligheten for at mobbingen skulle fortsette? Tangen (1998) skriver om
det risikofylte matet, hvor elever kjenner pa en frykt eller uro knyttet til inngangen i
videregaende skole. Usikkerheten knytter seg til faktorer som ligger frem i tid. Det kan hende at
eleven har bekymret seg for det vonde matet, som Tangen (ibid) beskriver som en opplevelse
hvor ens bekymringer slar ut i full blomst. Kan dette vare en elev som har hatt sosiale problemer
i ungdomsskolen, og som na, til sin store overraskelse, opplever at han/hun na slipper mobbing
og erting? Det er viktig a ta med dette utsagnet, fordi dette er det eneste i materialet som bruker
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ordene mobbing og erting. Man kan kanskje ut i fra det hape at mobbing ikke er et stort problem
ved de to ungdomsskolene i undersgkelsen. I tillegg kan det se ut som om mobbing ikke
oppleves pa videregaende skole heller. Det er positivt a se at elever ikke beskriver a veere plaget
av mobbing.

I materialet finnes sterke utsagn fra elever som har syn for inkludering og at mennesker skal gis
gode muligheter for utdanning og trivsel og livskvalitet uavhengig av.om man er
utviklingshemmet eller har andre vansker. En elev sier: ”Jeg synes det er et veldig bra miljg pa
skolen, og jeg synes det er bra at skolen kan veere et sted for alle, blant annet at AO er en
avdeling innenfor skolebygningen. Det skaper stort felleskap og en skole der alle er inkludert.”
En annen elev gir uttrykk for inkluderingen og romsligheten ved skolen gjennom & si at han eller
hun opplever at det er rom for alle ved skolen. ”Det er miljger for alle pa skolen.” Eleven gir
gjennom sitt utsagn uttrykk for at han/hun mener at det er en styrke for skolen at skolen har en
avdeling for elever med sarskilte bistandsbehov. AO - avdelingen som eleven nevner, er
avdelingen for alternativ opplaring hvor mange av elevene gar mot vernet arbeid eller varig
tilrettelagt arbeid av en eller annen sort. 1 tillegg har mange av disse elevene behov for bistand
knyttet til fritid og bolig. AO - avdelingen ligger ganske midt i skolen.

Stortingsmelding nr: 29 (1994 — 95) sier at opplaringen skal sgke a inkludere alle elever
uavhengig av evner og skoleforutsetninger. Dette gjelder da ogsa elever med behov for sarlig
tilrettelagt og planlagt oppleeringslap.

Tekstene tyder pa at de fleste av elevene opplever a bli inkludert. | falge Skaalvik og Skaalvik
(2007) er dette tegn pa et ideelt skolemiljg. De skriver at den inkluderende skolen har bade rom
og blikk for alle. Et godt lzeringsmiljg kjennetegnes ved at det ivaretar viktige behov hos elevene.
Skaalvik og Skaalvik bruker begrepet opplevelseskriterier. | dette ligger elevenes

opplevelser av a hare til, bli sett, inkludert, lyttet til osv. Videre trekker de frem verdien av
relasjonen mellom elever.

| forhold til den sosiale basisen i materialet knyttet til venner og medelever ser vi under at elever
opplever at avslutningen av ungdomsskolen har medfart at de har fatt noe mer space” i forhold
til medelever. Det inneberer mer armslag og valgmuligheter som gir elevene bedre dager pa
skolen. Dette beskrives blant annet slik: ”"Na som vi er sa mange og er mer spredd enn vi var far
pa ungdomsskolen, faler jeg at det er mindre drama fordi de gruppene som ikke gar overens
slipper & ga oppa hverandre hele tiden.”

Vennerelasjoner er ogsa ofte brukt som parameter for trivsel. Det innebzrer at elevene har
venner og gjerne har noen venner som de kjente fra tidligere. Om de ogsa har kommet i klasse
med noen de kjente fra far, og som de kanskje til og med gikk i klasse med tidligere sa er det
veldig bra. ”Jeg har gode venner som gjar at jeg trives godt.”
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Men noen forteller en annen historie. Her er opplevelsen av ensomhet og ikke-tilhgrighet
fremtredende. En skriver: "Fglte meg veldig liten, alt nytt og alle sa store. Kom ikke i klasse med
noen kjente, det var sart, og det er det ennd. Bedre na, nye venner. Ville heller hatt tre ar til pa
ungdomsskolen.” Her uttrykker en elev flere sider av det sosiale aspektet knyttet til overgangen
til videregaende skole. Eleven ser seg selv i forhold til de andre elevene, bade de gamle og de
nye, det vil si de som faktisk er like gamle som eleven selv. Til tross for dette faktum skriver
eleven at alle var sa store. Ved overgangen ble kanskje falelsen av ikke a ha oversikt, og ikke
kunne orientere seg pa linje med de eldre elevene litt overveldende for eleven. Eleven formidler
videre at han/hun ikke var sa heldig at han/hun kom i klasse med noen som var kjent fra
tidligere.

Measor og Woods (1984), og Tangen (1998) skriver at oppbrudd fra venner i denne perioden er
vanskelig. De legger spesielt vekt pa jevnaldrendes betydning for identitetsutvikling. Selv om
elever ikke har gatt i samme klasse i grunnskolen, sa kunne man jo hape at man kom i klasse
med noen fra samme skole i det minste.

I grunnskolen jobbes det i forkant av skoledret med a tilrettelegge for elever slik at alle fra
sjuende klasse kommer i klassen med noen de kjenner og noen de vil ga i klasse med, dette for a
skape trivsel og trygghet. | videregaende er ikke dette tema med mindre man gar i spesielt
tilrettelagte grupper, og da er fokus pa gruppesammensetning a sette sammen gruppene ut i fra
faglige eller pedagogiske forhold, snarere enn a se pa trivsel hos enkeltelever.

Eleven som siteres, sier at det 8 komme i en helt ukjent klasse har medfgrt en sarhet, med en
gang, og at den ogsa henger litt igjen. Kanskje sammenligner eleven seg med andre som har
kommet i klasse med en eller flere som de gnsket 8 komme i klasse med. Samtidig sier eleven at
han/hun har det bedre na, ettersom det na har kommet nye venner til. Men likevel sier
vedkommende at det var bedre pa grunnskolen, og at det hadde veert gnskelig med tre ar til der i
stedet for & ga over til vgs. Hadde eleven kommet i gruppe med kjente elever, sa kunne
vedkommende kanskije sett mer positivt pa det. Til tross for at dette ikke ble som eleven hadde
gnsket seg, sa har eleven blitt i videregaende skole, og har gjennom det gitt seg selv nyttige
erfaringer pa a holde ut situasjoner som ikke er optimale. Kanskje er det troen pa at ting blir
bedre som har holdt eleven i skole, i stedet for & gi etter for sarheten sin. Uansett sa preges
elevens opplevde skolelivskvalitet av noe som er vanskelig.

5.2 Forhold til leererne.

Tiendeklassingene ga uttrykk for at de forventet at leererne i videregaende skole var faglig
kompetente. Elevene ga videre inntrykk av at de hapet at lzererne skulle vise seg a vaere mer enn
fagformidlere. Elevene hapet pa et tett og neert forhold til leererne i videregaende ut i fra egne
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erfaringer med kontakt med larere i grunnskolen. I denne delen far vi innblikk i vgl-elevers
opplevelse av leereren som er engasjert i kunnskapsformidlingen sin, og full av kunnskap og som
brenner for faget sitt. Samtidig far vi innblikk i elevenes opplevelse av lereres evne til, - og
gnske om & bli kjent med enkeltelever, og gjennom dette legge til rette for deres trivsel.

Samlet sett gir respondentene relativt sammenfallende tilbakemeldinger pa spersmal knyttet til
forholdet til sine lzerere. Det gar igjen at elevene opplever lerere som noe mer distansert enn de
opplevde i grunnskolen. Elevene gir samtidig som dette blir beskrevet, uttrykk for at de skulle
gnske at laererne var noe tettere pa. Dette gjelder for de fleste, og det gjelder bade med tanke pa
faglig tilgjengelighet og pa det sosiale. De fleste beskriver at de opplevde at leererne i
grunnskolen var mer interessert i enkeltelevene, og ogsa klarte & formidle et fag. Samtidig er det
elever som formidler at man kanskije har blitt noe mer uavhengig, og at det ikke er sa viktig at
leererne er sa tett pa som tidligere.

For elever er lzererne ogsa en del av overgangen med tanke pa leerernes sosiale forhold til
elevene. Gode relasjoner til jevnaldrende og til lzerere er grunnleggende for trivsel og leering.
Dette understrekes av elevene i Tangens (1998) undersgkelse. Ogden (2005) peker

0gsa pa et stadig gkende fokus pa relasjoner, pa det mellommenneskelige. At elevene foler at
lzererne er noe mer enn bare lerere er viktig. Ogden (ibid) mener at lzererne bar se enkeltelevene,
og ikke distansere seg og utelukkende vare opptatt av fag.

Det er interessant a se at elevers trivsel ogsa har a gjgre med hvorvidt en lerer er engasjert i sitt
eget fag eller ikke. Ogden (2005) hevder at det synes som om en god laerer mestrer de ulike
aspektene ved lzrerrollen og pa en fleksibel mate skifter tyngdepunkt etter undervisnings-
situasjonen og behovene der.

Elever vektlegger bade det faglige, det metodiske og det personlige ved beskrivelsen av den
profesjonelle leerer (Damsgaard, 2007). Det kan virke som om den lektorale tradisjonen med
ensidig fagfokus er pa kollisjonskurs med elevenes beskrivelser av gode larere.

5.2.1 Flinke leerere.

Elever gir uttrykk for at de opplever at leererne er faglig kvalifiserte, og at de ser ut til a trives i
jobben sin, og pa skolen. Mange utsagn handler om hvordan en laerer ber veere. Maten elevene
beskriver laerere pa, har preg av a initiere et samarbeidsprosjekt mellom lzrer og elev, som gjor
at elevene far et slags gnske om & ga inn i en opplearingsallianse med lzerere. Som en naturlig
folge av en positiv leererrolle, vil ogsa elevene tilpasse seg samarbeidet med leererne, og best
mulig laering vil finne sted.
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Skaalvik og Skaalvik (2007) understreker at relasjonen mellom leerer og elev er viktig i forhold
til at elever speiler seg i leerernes holdninger. Elevene speiler seg ogsa i laerernes relasjon til
elevene. Positivt speilbilde gir tryggere, mer motiverte og elever som trives. Skaalvik og
Skaalvik (ibid) kaller dette symbolsk interaksjonisme. Hvis elever opplever laerere som er
oppmerksomme pa sin rolle i forhold til hva slags speilbilde eleven skal se, sa kan de oppleve
nettopp at leerere ser det gode i dem, og dermed er med pa & bygge opp et godt bilde av dem i
deres egne gyne.

Det er viktig a papeke at tekstene viser at elever deler seg i tre grupper nar det gjelder lererne.
En del elever er gjennomgaende forngyde med sine leerere bade faglig og relasjonelt. Andre
opplever at distansen mellom larer og elev er der, men at det ikke oppleves som problematisk.
Dette kan ha sammenheng med at elevene i tiende klasse langt pa vei forventet denne distansen.
Videre er det en gruppe elever som ikke faler seg sett og hert, og opplever distansen som
problematisk.

Opplaringsalliansen spenner som nevnt over, over flere sider av skolelivet. Pa den ene siden er
det i forholdet til leerere, samtidig som alliansen vil kunne legge til rette for medbestemmelse og
pavirkning av eget skoletilbud. "Det jeg synes er positivt er at leererne har lyst til a bli kjent med
elevene, og lar oss bli kjent med dem, det gir oss lyst til & lere mer.” De gode mgtene beskrevet
av bade Tangen (1998), Skau (2005) og Damsgaard (2007) understreker at nar elever opplever at
de, gjennom et godt forhold til lzerere, har kontroll og medbestemmelsesrett ut i fra sine egne
forutsetninger, sa er det naturlig a tenke at motivasjonen for skole stiger. En slik gkning i
motivasjon skjer i takt med grad av mestring og falelsen av a bli sett og tatt pa alvor. Dette er
o0gsa nevnt i andre tekster i utsagn som vil bli brukt i andre dimensjoner. Elever lar seg motivere
og inspirere av leerere som behandler dem respektfullt og legger vekt pa a ha et godt forhold til
dem (Nordahl & Sgrlie m.fl. 2005).

Det er lzereren i kraft av sin profesjon som har ansvaret for relasjonen til elever (ibid). De fleste
mener leererne er flinke. En sier det slik: ”[...] de fleste leererne er engasjerte, bare en er ikke sa
flink.” En annen elev fremhever at det ser ut til at lzererne trives i sitt virke som leerere pa
videregaende skole. Ut i fra sin tekstmessige sammenheng kan det se ut som om dette virker
positivt pa denne eleven. En elev skriver: ”Alle lzrerne er kjempeflinke i faget sitt og det virker
som om de trives pa skolen.”

Som vi ogsa sa i materialet fra tiende klasse, sa ser vi at elever i egen terminologi beskriver
formidlingskompetanse som et av kjennetegnene pa en god lerer. De er ikke sa opptatt av at det
finnes bade et mottagelsesapparat hos dem selv, samtidig som det finnes et avgiverapparat hos
leereren. Og at disse i stor grad er gjensidig avhengig av hverandre for & skape en suksess. Dale
(2009) skriver om leererkultur i sen endring, og sier at leerere i videregaende skole tidligere
forventet at deres "avsendelsesniva” pa kunnskap samsvarte med elevenes mottakelsesniva. Her
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var det i hovedsak, ifglge Dale elevenes ansvar a tilpasse seg skolen og dens lerere.

Skaalvik og Skaalviks (2007) allerede nevnte symbolske interaksjonisme virker slik at elevene
vokser ved hjelp av gode lzerere som behersker sosiale og faglige oppgaver i leererrollen. En elev
uttrykker noe av dette slik: "Vesentlige forskjeller pa leerere, noen er virkelige leerere, og kan
leere bort og fa oss gode.”

Undersgkelsen i tiende klasse gir samme inntrykk av elevenes bilde av hva en lerers jobb er, og
dermed hva som gjer en lerer god. En elev i tiende sier: "Flinke larere som faktisk klarer a fa
fakta inn i hodet pa elevene.” Dette er et spennende utsagn. En flink leerer klarer a fa fakta inn i
hodet pa elevene han/hun underviser. Hva ligger i denne forstaelsen? Er dette et uttrykk for at det
er leererens ansvar hvis sa ikke skjer. Hvis fakta heller ender ved siden av hodet pa elevene, er
dette da et bevis pa at leereren ikke gjorde en god jobb, eller har elevene ogsa med seg
dimensjonen som omhandler eget arbeid og egen innsats?

Elevene i tiende klasse sier at de antar at videregaende skole vil kreve mer av dem, og elevene
skriver i vgl at de ma jobbe mer enn i grunnskolen. Ogden (2005) hever at det er lereres
kompetanse og ferdigheter sammen med elevers aktive deltagelse som skaper gode
leeringssituasjoner. Flere uttrykker i tekstene sine at de opplever & ha leerere de er forngyde med,
dette gar bade pa lereres faglige dyktighet knyttet

til faget i seg selv, didaktiske ferdigheter og i tillegg den relasjonelle biten knyttet til kontakt
med elevene. Damsgaard (2007) og Skaalvik og Skaalvik (2007) sier at leereres evne til a sta i
relasjon til elever er viktig bade for lering og trivsel. Elevene gir ogsa uttrykk for at det er fint at
lererne har ulike mater a formidle og undervise pa. En elev forteller dette: ”Jeg faler jeg har et
positivt forhold til leererne, de fleste er engasjerte og villige til & lere pa en litt annerledes mate
og bedre mate enn jeg er vant til.”

5.2.2 Darlige leerere.

Under gir en elev tydelig uttrykk for at han/hun ikke vil skjeere alle lzererne over en kam. De
fleste er greie, men noen egner seg etter elevens egen vurdering ikke. Eleven sier: ”De fleste
leererne er veldig greie, men det er alltid en eller annen man ikke synes er bra, men dette er vel
noe med at de trengte leerere til skolen, og tok alle som sa seg villige.” Utsagnet kan virke noe
humoristisk, men det er ikke sikkert at det er ment slik.

I materialet finnes flere utsagn av samme type, hvor elevene er kritiske til enkelte av leererne
sine. Det vites ikke sikkert om de leererne som beskrives, er opplevd og erfart av elevene selv,
eller om dette representerer andre elevers opplevelse. Vandrehistorier om lerere er ikke noe nytt.
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Samtidig kan det godt vare at disse er reelle opplevelser og refleksjoner rundt lerere pa vgl. En
elev som er kritisk i sin beskrivelse av noen av sine lerere, formulerer seg slik:

Andre laerere er s& darlige at de liksom kunne vart sakalte analfabeter. Av og til virker
det som om de har blitt ansatt bare av mangel pa lerere. Men skal vi elever ha det sann?
At vi er mye smartere enn laererne? Jeg snakker om et mindretall av laerere, men dette ma
gjeres noe med.

5.2.3 Ikke bare fagformidling.

Det er gkende interesse for den betydning det interpersonlige forholdet mellom elever og lerere
har for elevenes skolefaglige leering og sosiale fungering (Nordahl & Sgrlie m.fl. 2005).
Kvaliteten pa denne relasjonen synes a vere viktig for elevers holdning til skolen i sin
alminnelighet og i forhold til elevenes trivsel. Elever lar seg motivere og inspirere av lerere som
behandler dem respektfullt og legger vekt pa a ha et godt forhold til dem (ibid.). "Jeg har ikke
noe negativt a si om laererne, faler jeg kommer godt overens med alle, og faler de ser meg som
enkeltelev.”

Undersgkelsen blant tiendeklassingene viser at elevene mener at lzerere skal ha evner til, og
forutsetninger for, a lytte og gripe inn pa en slik mate at ungdommene faler seg forstatt og
respektert. Dette innebzrer at leerere oppdaterer seg pa ungdomsfronten, slik at de vet hva som er
aktuelle problemstillinger ”na for tiden”. Ferdigheter i & mgte elever i maktbalanserte samtaler
preget av respekt og forstaelse krever nettopp interesse for ungdom, og ungdoms livsverden.
Herunder ogsa skolelivsverden.

Ansvaret for laerer — elevrelasjon ligger hos lererne. Dette er en del av laerernes profesjon
(Nordahl & Sgrlie m.fl. 2005). Det gjelder bade relasjonsetableringen og vedlikeholdet. En elev
sier altsa han/hun kommer godt overens med larerne. Er dette et uttrykk for en elev som har
knekt den tradisjonelle videregaendekoden knyttet til forholdet mellom larer og elev? Koden jeg
her snakker om kan veere ekvivalent med det Dale (2009) skriver om elevrollen og leererrollen i
en organisk videregaende skole. Dale beskriver skolen som en fungerende levende organisme der
bade elever og skolesystemet har sine oppgaver. Elevenes oppgave er i denne sammenheng, a
innta en laererdefinert rolle, og bli der. Nar alle i den organiske skole passet pa a fylle sine
forpliktelser, sa ville organismen fungere.

I en lektoral tradisjon er leerernes primere oppgave a formidle et fag. For noen kan dette sta i
motsetning til & utvikle en relasjon til elevene preget av interesse for elevene og deres laring.
Hustad (2002) trekker frem dette elementet nar han beskriver den ”..sjglvmedvitne og

Arne Dag Torssgnn Ous 19.05.2010



72

universitetsutdanna lektoren.” Nar Nordahl (2003) omtaler det han kaller en hegemonisk skole,
trekker han frem skolens tendens til & distansere seg fra elevenes livsverden. I en slik skolekultur
kan det veere vanskelig for elevene a finne seg til rette og mestre.

En del elever gir pa den ene siden uttrykk for at det faglige engasjementet hos larerne er noe
positivt. Samtidig gir de uttrykk for at det finnes andre elementer i det a veere larer utover ren
kunnskapsformidling, og at disse andre elementene ogsa er viktige for dem. Ut fra utsagnene
deres er det nazrliggende a tenke at det er det sosiale engasjementet eleven tenker pa. En elev
skriver om de leererne vedkommende har pa videregaende skole: "Mindre interessert i deg,
positivt og negativt, leerer a vaere mer ansvarsfull, samtidig ville det veere fint om lerere var
opptatt av andre ting enn & formidle et fag.”

En annen elev uttrykker sin skuffelse i forhold til leererrollene han/hun har mett i videregaende
skole til na. Eleven skriver:

Forholdet til lererne er helt annerledes, det er ikke som pa gamle gode [navnet pa
ungdomsskolen], for det var verdens beste skole, jeg har aldri hatt det s& bra. Det er
ganske annerledes na, det er ikke det samme forholdet til laererne. Man er liksom bare
elev, og de bare lzrere. Savner de gamle lererne, laererne pa vgs merker nesten ikke om
vi er der eller ikke. Det er nesten litt trist.

I undersgkelsen i vgl er det gjennomgaende at de fleste av respondentene opplever at laererne
ikke i samme grad er opptatt av enkeltelevene. Elevene gir seg ikke ut pa a spekulere i hva denne
distansen handler om, men slar seg til ro med & beskrive. En sier: ”Larerne er veldig fokusert pa
faget, og ikke like interessert i deg.”

Dale (2009) skriver i NOU 2009:18, Rett til leering om en leererkultur som ikke i stor nok grad
har endret seg til & ta opp i seg de nye forventningene som den moderne skolen har til
lererrollen. Han hevder at elevene i det tidligere gymnaset var avhengige av evne til a tilpasse
seg et opplearingssystem som var lite dynamisk orientert. Han sier videre at det ble forventet at
lerernes formidling samsvarte med elevenes evne til & motta og forsta. Det vil at det var viktig at
elevene pa forhand var forberedt pa hvordan videregaende skole fungerte fordi denne ikke var
spesielt opptatt av a tilpasse seg elevene. Dette ble sett pa som ungdvendig, og skolen jobbet for
a eliminere de elevene som av ulike arsaker ikke klarte a falge undervisningen. Skulle det veere
slik at forhold mellom formidlingsniva, og mottakelsesniva ikke korresponderte, sa var det ikke
skolens, men elevenes problem. Leererne underviste farst og fremst et fag, og ikke elever. En i
videregaende er inne pa dette nar vedkommende skriver: ”Larerne er mer opptatt av faget enn
oss elever. Dette er litt bra fordi jeg leerer & ta mer ansvar. Jeg skulle likevel gnske at lererne var
litt mer interessert i oss elever.”
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Denne larerrollen medfarer at en del av elevene ikke opplever a ha et tilfredsstillende forhold til
leererne sine. En elev forteller: ”Jeg har ikke like godt forhold til lzererne na som i
ungdomsskolen.” | forhold til siste sitat, sa kan det kanskje veere pa sin plass med en refleksjon
knyttet til tid og relasjon. Nar undersgkelsen i vgl fant sted, sa hadde elevene veert i
videregaende skole i ca 4 mnd, og de hadde pa den maten kanskje ikke helt satt beina under seg i
skolen. Det har vaert mange nye elementer som elevene skulle bli kjent med, og det samme
gjelder for sa vidt ogsa lererne.

Measor og Woods forteller i sin undersgkelse fra 1984 at de mener & ha funnet at overgangen inn
I et nytt skoleslag ikke er en kort periode som er tilbakelagt straks etter skolestart, men at denne
overgangen og utfordringer knyttet til denne, kan strekke seg over hele det farste aret i det nye
skoleslaget. Det fremkommer i materialet at kontaktleerer ikke lenger har den sentrale rollen som
i ungdomsskolen. Ikke alle elevene mener at lzerere bar vaere slik de var i ungdomsskolen og
synes det er ok at lzerere har noe mer distanse. ”Kontaktleerer er ikke sa viktig person i livet
lenger.” Men de fleste elevene savner kontaktlererfunksjonen fra ungdomsskolen.

Kontaktlererfunksjonen har nok representert en vesentlig trygghet for enkeltelever i
grunnskolen. Naturligvis er det variasjon i tiendeklassingenes erfaringer knyttet til dette ogsa,
men gjennomgangstonen er at kontaktlaererne var tett pa, og at dette opplevdes positivt, og at det
burde veert litt mer sann ogsa i videregaende skole.

Vigdis Bunkholdt (1989) skriver i sin bok ”Lerebok i psykologi” at den lange utdannelsestiden i
seg selv skaper et seeregent ungdomsproblem i vart samfunn. Den lange tiden barn og ungdom
bruker i skolen, forlenger de unges avhengighet av foreldre og voksne. Dette kan hindre eller
forsinke utprgvingen av voksne roller for de unge. Med tanke pa hva Bunkholdt sier om dette,
ser vi hva en elev sier: "Jeg foler at leererne ikke forholder seg til hver enkelt elev som pa
ungdomsskolen. Jeg skulle gnske at de ville tatt litt mer stilling til hver enkelt elev.”

Heller ikke her er bildet helt entydig, og det er viktig a trekke frem ogsa de elevene som har
andre erfaringer med laererne sine i videregaende skole. Noen beskriver for eksempel at leererne i
videregaende skole er bedre enn lererne de hadde i grunnskolen.

5.2.4 At lsererne kan navnene vare.

Nar laerere ikke kan navnet pa elever, oppleves dette negativt for elevene. Det blir av elevene
forstatt som at lereren ikke gnsker a bli kjent med dem. Dette er ikke ngdvendigvis riktig, men
like fullt et uttrykk for hvordan en elev opplever det hvis leereren ikke kan navnet hans eller
hennes. En elev beskriver sine tanker om dette: "Det jeg synes er positivt er at leererne har lyst til
a bli kjent med elevene, og lar oss bli kjent med dem, det gir oss lyst til & leere mer. Det er noen
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lerere som ikke gnsker a bli kjent med oss, de vet ikke navna vare. Det gir ikke lyst til & leere.”

Farste del av sitatet peker pa at eleven opplever det som bra at laererne er opptatt av a bli kjent
med elevene, og at leererne ogsa lar elevene bli kjent med dem. Dette forstas ikke her som om
elever og laerere skal vaere personlige og private med hverandre, men mer at de far muligheten til
a bli kjent med hverandre i ngdvendig og funksjonell utstrekning.

Pa denne maten kan elevene kanskije oppleve at det blir enklere & opprette den nevnte
oppleringsallianse med laereren? | skolene blir elevene undervist av et personale som har dette
som sin jobb og er utdannet med dette som formal. Nordahl og Sgrlie m.fl. (2005) sier at leering
og undervisning ikke er det samme. Laring er noe som skjer med og i eleven. Undervisning er
noe som blir gjort av en annen. God undervisning setter leering i gang - men den fullbyrdes ved
elevens egen innsats. En god larer stimulerer denne prosessen. | neste sitat ser vi at en elev
nevner ulike sider av en leerer han eller hun har opplevd.

En av lererne var ganske sa stikk motsatt. Kunne ikke navnene, slapp oss tidlig fra
timene, vi gjorde nada og ingen hadde respekt for leereren. Dette ble rapportert og ble
ordnet opp i. Har fatt vikar na. Jeg synes de var veldig raske til & ordne opp i det, og de
tok det veldig serigst, sa jeg ble ganske sa imponert.

Det kanskje viktigste i sitatet er det eleven sier nar han forteller at ingen hadde respekt for
leereren. Eleven forteller ogsa bakgrunnen for at elevene samlet sett ikke hadde respekt for
lereren, og det handlet om at laereren ikke kunne navnene deres, slapp elevene for tidlig ut av
undervisning fer timen var ferdig, og at elevene ikke gjorde noe i timene. Det er interessant at
dette med navnene kommer i denne sammenhengen. At eleven beskriver flere negative sider av
en laerer, og at det at leereren ikke kunne navnene pa elevene settes i sammenheng med de to
andre negative sidene eleven nevner.

Tangen (1998) beskriver et godt mate med skolen som en opplevelse av a fa nyttige og
ordentlige oppgaver, og at disse oppgavene blir presentert og vennlige og interesserte lerere.
Skau (2005) sier at de beste mgtene er mgtene som blir preget av naerhet og varme. Kanskje er
det slike mgater elevene etterlyser.

5.2.5 Informasjonsflyt og samarbeid lzerere i mellom.

Samarbeid med andre lzrere eller med fagfolk innenfor andre profesjoner, er vesentlig for &
utvikle egen praksis. | mgte med andre perspektiver og tenkemater utfordres man til a reflektere
over og argumentere for eget syn” (Damsgaard, 2007, s. 213)
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| forhold til lerere og deres innvirkning pa elevers trivsel i skolen sa har en del elever nevnt at
leereres evne til & samarbeide og snakke sammen er viktig. Det innebeerer at informasjon larere i
mellom flyter greit, og at det pa den maten sikres at leerere er samsnakket rundt enkeltelever og
eventuelle avtaler og ordninger som gjelder for nettopp denne eleven. Dette gjelder ogsa i
forhold til at elever gnsker at laerere skal vere rettferdige og behandle elever sa likt som mulig.
Som i utsagnet under, sa gjelder denne samsnakkingen ogsa i forhold til karaktersetting.
”Mesteparten av lererne er greie, men det er noen som jeg ikke liker ogsa. Men synes lererne
burde falge en karakterskala, for det er det ikke alle lsererne som gjar tror jeg.”

Pa den ene siden gnsker eleven som skriver dette at leerere skal behandle elevene likt, pa den
andre siden kan det virke som om eleven konkret har opplevd at lzerere har forskjellsbehandlet i
vurdering. En annen elev sier mer spesifikt om manglende informasjon at leerere i liten grad
benytter seg av den digitale leeringsplattformen. ”Jeg trives veldig bra, miljeet er veldig bra pa
linja. Liker ikke alle leererne sa godt, de sliter med its, vi far sjelden info.”

En annen sikter til det samme som over: Jeg synes ofte det er litt darlig med informasjon,
generelt burde alle laerere bli bedre til & bruke it’s.” Igjen er det informasjon som mangler, og
samtidig gir elevene uttrykk for at engasjementet hos laereren ikke er godt nok. At leererne ikke
benytter it's learning som er skolens laringsplattform, oppleves altsa som uheldig, da dette er en
kanal for informasjon for elevene.

Tangen (1998) beskriver at overgangen fra grunnskole til videregaende skole medfarer et brudd i
kontakt med skolen, med dette mener hun at grunnskolen generelt er sterkere i
informasjonsarbeid enn det videregdende skole er. Flere av elevene i videregaende bekrefter et
slikt bilde.

5.2.6 Alt er nytt, ikke bare for oss, men ogsa for leererne.

Overgangen inn i videregaende skole medfarer noe nytt, ikke bare for elevene, men ogsa for
lererne. Neste sitat peker pa et gnske om at lzererne har talmodighet og forstaelse knyttet til at
det er mange nye ting som ma laeres og rutinefestes far dagene flyter av seg selv: "Jeg faler de
ma forsta at vi er nye pa skolen, og trenger a lzere de nye tinga her.” En annen elev peker pa en
prosess som han/eller hun mener a ha erfart, nemlig at det er en tilnzermelsesprosess ikke bare fra
elev til leerer, men ogsa vice versa. Eleven beskriver dette slik: ”Larerne har blitt tryggere pa
0ss, 0g Vi pa dem, leringsmiljget er bedre na enn i starten.”

Alle skulle bli kjent med mange nye sider av den nye skolen og konsekvensene den nye skolen
fikk for undervisningen og organiseringen. Tiendeklassingene har forlatt den trygge grunnen i
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ungdomsskolen hvor laererne har brukt tre ar pa a bli kjent med elevene og vice versa.
Ungdomsskolen representerer en tid i ungdommers liv hvor de viktige og signifikante andre gar
fra & veere foreldre og leerere og voksne i sin alminnelighet til & bli jevnaldringsgruppa. Noe som
stettes av bade Tangen (1998) og Measor og Woods (1984).

I noen grad kan man si at sosialisatorene blir byttet ut med andre. | ungdomsskolen spiller
fortsatt de voksne en viktig rolle i ungdommenes liv. Ikke ment som at voksne ikke er viktige for
elever i videregaende skole, men at forholdet kanskije blir annerledes. Nordahl definerer sosial
kompetanse som:

[..Jet sett av ferdigheter og holdninger, motiver og evner som trengs for & mestre viktige
settinger som individer med rimelighet kan forventes a mgte i det sosiale miljget som de
er en del av, samtidig som deres trivsel maksimeres og fremtidig utvikling fremmes
(Nordahl & Sgrlie m.fl. 2005, 5.197).

Sosialisering er en prosess som pagar nar mennesker tar opp i seg de holdninger, normer og
verdier som gruppen de er eller gnsker a bli en del av har. Elevene trenger da a videreutvikle sin
sosiale kompetanse, for bruk i videregaende skole. Det er ikke utenkelig at elevene i vgl
idylliserer i forhold til det som var, og at det ikke egentlig er sa stor forskjell i hvor mye lerere
bryr seg na, og hvordan det var i ungdomsskolen.

Pa tross av denne refleksjonen, sa er det ikke dermed sagt at det ikke kan vaere forskijeller
mellom opplevde emosjonelle sider i relasjonene til laererne i ungdomsskolen kontra
videregaende skole. Det kan vare at elevenes svar representerer mgter med den hegemoniske
skolen hvor som Nordahl (2003) beskriver. | den hegemoniske skolen har fagene primarfokus,
og elevenes livsverden er mindre sentral.

5.3 Kontrolldimensjon og mestring.

Bade bekymringer for og forventninger til skolen vil kunne veere indikatorer pa hvilken kontroll
eller pavirkningsmulighet elever har i forhold til egen skolegang. Kontrollen avhenger av flere
ting, grad av evne til selvstendighet, skolens tilrettelegging av enkeltelevers vilkar, skolens
starrelse med tanke pa antall elever pr klasse osv.

Tiendeklassingene var gjennomgaende opptatt av at det i videregaende skole skulle veere store
muligheter for variasjon av leringssituasjoner, forstatt som ulike gruppesammensetninger,
tilpasninger, varierte undervisningsformer. Mange trakk frem at de ikke gnsket a oppleve "taler”
fra leererne. | dette ligger et enske om en elevaktiv skole som ikke utelukkende er laererstyrt. En
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del av tiendeklassingene var ogsa bekymret for om de ville komme til & klare seg igjennom
videregaende skole.

Innenfor denne dimensjonen som omhandler mestring og kontroll forteller vgl-elevene om flere
sider av det & veere elev i videregdende skole. Elevene fikk, som beskrevet i metodekapitlet, noe
statteinformasjon i undersgkelsen. Dette med tanke pa a tydeliggjare hvilke sider jeg gnsket at de
skulle behandle i svaret sitt. Denne stgtten var som falger: Far du jobbe med oppgaver du
opplever som nyttige? Er oppgavene tilpasset deg? Far du nok utfordringer? Beskriv dine
muligheter til a pavirke din skolesituasjon, hvordan du jobber, hvem du jobber med osv.

Gjennomgaende forteller elevene om liten mulighet til & pavirke sin egen skolegang. Dette viser
seg i utsagn som omhandler en leererstyrt hverdag hvor elevene opplever seg som passive
mottagere. Dette kan vise til den lektorale tradisjonen som bade Nordahl (2003) er inne pa i
forhold til den hegemoniske skole. Hustad (2002) og Dale (2009) skriver ogsa begge om den
distanserte lzereren i videregaende skole. Til tross for dette, forteller de fleste elevene om
opplevelser av mestring. | den siste delen av kontrolldimensjonen kommer jeg inn pa hvordan
elevene beskriver endringen i karakterer knyttet til overgangen inn i videregaende skole.

5.3.1 Tilpassa opplegg.

Overskriften pa denne delen er tilpassa opplegg. Dette er et uttrykk elevene selv bruker i
tekstene. | hvilken grad enkeltelever opplever at stoffet blir tilpasset dem vil kunne ha
innvirkning pa elevenes falelse av mestring i skolen. Elevene deler seg ogsa her i tre grupper. De
som opplever at lzererne tilpasser, de som opplever av graden av tilpasning varierer, og de som
gjennomgaende opplever mangel pa tilpasning.

Tilpasset oppleering er et sentralt tema i elevers opplevelse av mestring, trivsel, relasjon til leerere
osv, og dermed ogsa i denne sammenhengen, knyttet til kontroll og mestring. Rensen Ekeberg og
Buli Holmberg (2001) skriver at tilpasset opplering er et overordnet prinsipp, og at dette
prinsippet gjelder alle elever i norsk skole, det veere seg barne- og ungdomsskole eller
videregaende skole. A tilpasse oppleringen til den enkelte elevens behov er sentralt i den
moderne skolen.

Differensiering er en mate a legge til rette for tilpasset opplering pa. Allerede i mgnsterplan fra
1974 ble differensiering fremhevet som et viktig tiltak i skolen (Rensen Ekeberg og Buli
Holmberg, 2001). | praksis skal dette bety at alle elever skal fa opplaringsmuligheter som er
tilpasset enkeltelevens forutsetninger. Oppleringsloven sier at ”opplaringa skal tilpassast evnene
og faresetnadene hja den enkelte eleven og lerlingen” (Opplaringsloven §1-2).

Dette betyr at tilpasset opplering ikke i utgangspunktet er et gode utelukkende for elevene med
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svakere forutsetninger for a lykkes i skole, men at retten til tilpasninger gjelder alle elever, ogsa
de aller sterkeste elevene (Rgnsen Ekeberg og Buli Holmberg, 2001).

Tilpasning kan omfatte leringsmetoder, organiseringsformer, valg av innhold, fysisk skolemiljg,
sosialpedagogiske tiltak og lignende (Dale og Weerness, 2006). VVurderingen av hva som er
tilpasset opplaering ma sees i lyset av hvilken kontekst opplaringen skal skje innenfor. God
tilpasning er situasjonsavhengig og i stor grad dynamisk. Samtidig er det lovfestet at
kompetanseoppnaelse er en malsetting. Videregaende opplearing skal fare fram til
studiekompetanse, yrkeskompetanse eller kompetanse pa lavere niva.

Skolen skal ha rom for alle, og leererne ma derfor ha blikk for den enkelte. Undervisningen ma

tilpasses ikke bare fag og stoff, men ogsa alderstrinn og utviklingsniva, den enkelte elev og den
sammensatte klasse. Det pedagogiske opplegget ma vaere bredt nok til at leereren med smidighet
og godhet kan mgte elevers ulikheter i evner og utviklingsrytme (Kunnskapslaftet, generell del).

En elev uttrykker sin opplevelse av tilpasset oppleering slik: "Oppgavene jeg far er ikke tilpasset
meg i alle fagene, men i enkelte fag.” Flere elever og utsagn formidler nettopp dette perspektivet,
at det tilpasses i noen grad, avhengig av flere variabler. Som nevnt er det aktuelt a holde dette
opp i mot fagenes egenart, lokaler, type leerer, aktuelle lereplanmal, osv. Nar dette er sagt, sa er
det ikke ment a skulle legitimere at lzerere ikke gjennomfarer tilpasset opplaering, men mer at det
kan veere grunner til at det i noen tilfeller er vanskeligere gjennomfgrbart. En godt tilpasset
videregaende opplearing forutsetter at de krav og forventninger som stilles til den enkelte elev, er
realistiske i forhold til elevens lereforutsetninger og evner (Dale & Warness, 2006).

Hva som er tilpasset opplering har ikke et fasitsvar. Damsgaard skriver: ”Kriteriene for tilpasset
opplaering er uklare og derfor noksa subjektive, dette kan gjare det vanskelig & beskrive
kjennetegn pa tilpasset opplaring i praksis” (Damsgaard, 2007, s. 87.)Videre sier hun at
problemet nettopp er & fa til en skolehverdag som tar de hensynene som tilpasset opplering
krever.

| undervisnings- og opplaringssituasjoner kan det vaere mange valg a ta, og mange veier a ga.
Det er vanskelig & si om den ene eller andre veien i gyeblikket er bedre enn en annen. Valg av
leringsformer vil avhenge av elevenes sterke og svake sider, og malene de arbeider med. |
undersgkelsen i tiende klasse sa elevene at det er viktig med variasjon bade i forhold til
undervisningsopplegg og vurdering. Ogden (2005) understreker dette ved a si at mangfold i
elevgruppen krever mangfoldighet i metodikk og undervisningsform. ”Variasjon i leeringsformer
gir starre rom for at elever lerer ulikt” (Damsgaard, 2007, s. 289).

Nar det gjelder tilpasset opplaring, er det en rekke sitater som forteller om stor variasjon i
hvordan elever opplever a bli mgtt pa sitt faglige niva. Flere opplever at det ikke er stor forskiell
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nar det gjelder tilpasning i ungdomsskole og videregaende skole. En har positiv erfaring i begge
skoleslag: "Jeg synes ikke det er sa stor forskjell fra us til vgs, nok utfordringer og oppgaver
tilpasset mitt niva.” En annen er mer usikker nar vedkommende skriver: Jeg vet ikke om de er
tilpasset akkurat meg, men det er ikke sa forskjellige oppgaver fra us til vgs.”

Noen elever gir uttrykk for at de opplever at tilpasset oppleering er en realitet i deres
opplaeringssituasjon. En elev sier: ”Oppgavene faler jeg blir tilpasset meg. Noen learere er ekstra
flinke til a tilpasse, sa det er kjempebra.” Materialet forteller ikke hvilket niva elevene er pa
faglig sett, og det kan dermed ikke sies noe om hvorvidt disse elevene er forngyde med
tilpasningene som blir gjort, fordi de er pa et lavt niva, eller om det er det motsatt som er tilfellet,
nemlig at de ligger pa et hayt niva, og far oppgaver som de ma strekke seg for a lgse.

Noen opplever a bli mgtt med sterk tilpasning forstatt som at leererne gir dem “riktige” oppgaver
ut i fra sitt faglige niva, og andre opplever at oppgavene er vanskelige. En elev sier: "Oppgavene
kan noen ganger veere vanskelige, men ikke verre enn at vi kan lgse dem og svare ordentlig”, og
da er de jo ikke for vanskelige.

Noen utsagn gir uttrykk for at leererne er en del av det som gjer at elever ikke opplever a fole seg
mett faglig. Det kan veere at det er flere fagomrader hvor nettopp tilpasningen er vanskelig, men
samtidig er det viktig a trekke frem det elevene sier om at det kommer an pa laererne ogsa. En
elev formidler noe av sin erfaring fra videregaende slik: "I noen fag er oppgavene tilpasset hver
enkelt elev, mens i andre fag er oppgavene tilpasset etter hva leereren mener.” Hvis dette
innebzrer at en leerer bruker makten og posisjonen sin til & kjgre sitt eget lgp uavhengig av
hvilket behov elevene matte ha for bistand i forhold til bade ordinart stoff, og eventuelle behov
for nivatilpasninger i forhold til sitt eget niva, er dette problematisk.

Damsgaard (2007) skriver at elever som settes i posisjoner hvor noen utever makt, kan oppleve
en falelse av avmakt. Eleven gir riktignok uttrykk for at bildet ikke er enten svart eller hvitt.
Eleven sier at oppgavene tilpasses innenfor noen fag, det vil ogsa da si at noen laerere tilpasser
stoff, og andre ikke. Dale (2009) skriver at leerere i videregaende skole tidligere underviste et fag
og ikke elever. Kanskje er det dette vi her ser et eksempel pa? Nar Hustad (2002) beskriver den
sjslvmedvitne og universitetsutdanna lektoren med fokus pa faget, sa legger han i dette at det er
en vesentlig avstand mellom elev og lzerer. Denne avstanden handler om en forstaelse av at
lererne har myndighet til & styre og bestemme i klasserommet. | denne tradisjonen er det ikke
plass for elevdemokrati og elevmedvirkning. I tillegg er dette et uttrykk for maktbruk, bade
utevet makt og definisjonsmakt. Kanskije er det ogsa et uttrykk for en skolekultur som ikke har
endret seg i takt med barende prinsipper og en mangfoldig elevgruppe.

Elevene i undersgkelsen har veert vant til at det nivadeles i grunnskolen. Det er ikke uvanlig at

Arne Dag Torssgnn Ous 19.05.2010



80

det brukes ulike lgypevalg i grunnskolen, for eksempel i matematikk hvor man kan velge red, bla
eller gul laype. En elev sier dette om sin opplevelse av samme fenomen i videregaende skole.
"Oppgavene vi far er helt like for hele klassen, ikke noe gradeniva pa oppgavene.” Eleven som
sier dette, kan ogsa ha hatt tanker om at andre i klassen burde hatt et annet niva pa sine oppgaver,
og kanskije kan elever oppleve a se at medelever sliter i motbakke fordi leerestoffet ikke er
tilpasset medelever. Damsgaard (2007) skriver at elever ser ut til & ha en slags kollektiv tenkning
som gjar at elevene kan sette egne behov til side nar de mener at andre trenger mer enn de selv.

5.3.2 Selvstendig arbeid og ansvar for egen leering.

Pa lik linje med delen som omhandler funn i forhold til overgangen i seg selv, sa gir elevene
uttrykk for at mestring og kontroll har med selvstendighet og ansvar a gjere. De opplever at de
gjennom a mestre selvstendig jobbing far en viss kontroll. De blir pa en mate gitt et ansvar for
progresjon og leeringsutvikling, som de lgser mer eller mindre pa egenhand. Nar de da lykkes i
dette, sa kommer en stor grad av mestringsfalelse.

I Aftenposten 30. mars 2010 er Gunn Imsen referert. Hun sier at mange har lgst problemet med
differensiert undervisning ved a la elevene jobbe med skriftlige oppgaver. Dette gjer at leererne i
mindre grad trenger a variere undervisningsmetoder og arbeidsformer (Moe, m.fl. 2010). Peder
Haug refereres i samme artikkel hvor han sier at leererne har blitt fjernere fra elevene i og med
"ansvar for egen laering syndromet”, og at dette, i trad med Gunn Imsen, har fert til at det blir
mye oppgavearbeid (ibid).

En elev gir uttrykk for dette fenomenet, vedkommende skriver det slik: ”Nivaet er blitt hgyere og
det er vart ansvar a jobbe.” Kanskje er fenomenet her et eksempel pa at skolen ikke forandrer seg
i takt med reformer, og pa den maten fremstar som en skole med stor motstandskraft mot endring
av praksis (Damsgaard, 2003 og Ogden, 2005)

Noen elever har ikke opplevelse av & kunne veare med a pavirke undervisningen i sarlig grad.
Det er lzerere som definerer hva timene og dagen skal inneholde. Noen eksempler pa dette er
elever som gir uttrykk for en uheldig og ugnsket situasjon knyttet til en form for overkjegring av
deres medvirkning. En elev sier: ”Det er ikke alt man er forngyd med i form av undervisning
eller lzerere, men man far bare bite i det sure eplet og gjere som man far beskjed om.”

Det vil nok ogsa innenfor denne dimensjonen veere slik at leereren er en vesentlig faktor i forhold
til i hvilken grad elever far veere med pa a pavirke. Elevene er tydelige pa det i noen utsagn. For
eksempel dette: "Noen av leererne er veldig darlige pa a forberede, spesielt i naturfag, der er
unnskyldningen at ikke rommet er ferdig og at vi ikke kan ha forsgk, men hvorfor kan andre ha
forsgk da?” Laerere som ikke dukker opp til timens start, og ikke har planlagt verken faglig eller
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organisatorisk representerer et problem, og svekker troverdigheten til skolen (ibid).

Michel Foucault sier at makt ikke er noe man eier eller har, men noe man bruker (sitert i
Damsgaard, 2007, s. 175). Leererne har anledning til & definere hva som skal forega i skolen. Det
er viktig for bade elev og larer at denne anledningen / makten og forholdet mellom elev og lerer
er avklart for & unnga at elever mgter avmaktsfalelsen i skolen. En elev beskriver sin falelse slik:
"Det eneste vi kan pavirke er prgvedatoen.”

Flere utsagn forteller om noe man kan forsta som en desillusjon. Det kan virke som om elevene
har hatt hap og forventninger til at de skal bli hart i forhold til hvordan undervisningen skal
legges opp, og hvordan lereplanmalene skal nas, men at det likevel ikke ble slik. Elevene er leie
seg for det, men inntar en "underdog” rolle, og godtar at dette blir bestemt for dem. Utsagnet
under formidler samtidig en avventende holdning pa den maten at eleven gir uttrykk for at
han/hun satser pa en "minding my own business” rolle, uten a forstyrre andre. ”Min mulighet til
a pavirke skolegangen er a falge med i timene uten a brake og forstyrre de andre elevene.” Det
kan virke som om elevene har hatt et bilde av at selvbestemmelse kommer til & vaere en vesentlig
del av videregaende opplaring, men at de opplever a ha lite selvbestemmelse. Det kan virke som
om skolen for noen elever virker som en bane gjer for en meteor. Banen er bestemt, og nedslaget
kommer der banen treffer jorden. Skulle meteoren gnske a treffe jorden et litt annet sted, sa gar
ikke det. Den har ikke mulighet til & pavirke det.

Ethvert menneske har behov for a veere akter i eget liv. Vi er i interaksjon med og handler i
forhold til omgivelsene. | denne interaksjonen har vi innenfor visse rammer mulighet til 4 velge.
Vi er alle handlende og villende mennesker som gnsker & skape mening i tilvaerelsen (Nordahl &
Sarlie m.fl. 2005). En elev gir et innblikk i hva han eller hun opplever at er en del av hans eller
hennes sone for pavirkning. ”Jeg kan i en viss grad pavirke min egen skolesituasjon, i forhold til
det faglige far vi veere med a bestemme litt og vurdere hverandre.” Eleven sier at det i hans eller
hennes situasjon er mulig & vaere med & bestemme noe av det faglige. Eleven sier ikke pa hvilken
mate pavirkningen skijer, og pa hvilke omrader elevene har mulighet til & prege undervisningen.
Elevvurdering er et element som eleven trekker frem. Det betyr at elevene i fellesskap vurderer
hverandres arbeider, uten at dette gir karakter til arbeidene. Elevvurdering brukes som et
pedagogisk virkemiddel, slik at elevene gjennom & vurdere andres arbeider ogsa lerer seg
stoffet.

Elevrollen blir bredt beskrevet som enten ganske lik, noe lik, eller sveert forskjellig fra elevrollen
i ungdomsskolen. Det som er likt er at elevene gjennomgaende trives i skolen, og har venner. Det
som er ulikt er elevenes opplevelse av a veere deltagere i undervisningen, og deres
mestringsfalelse knyttet til & kunne oppna gode karakterer. Dette gjelder ogsa medbestemmelse,
og i hvilken grad elevene selv bade tenker og faeler at de er med pa a prege sin egen
skolehverdag. Menneskers behov for a vaere akter i eget liv medfarer at elever har rett til a bli
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Iyttet til, og bli behandlet med respekt (Nordahl & Serlie m.fl. 2005).

Det finnes ogsa andre faktorer som regulerer mulighetene til variasjon og i hvilken grad elevene
kan vaere med a pavirke. Elever er ikke en homogen gruppe hvor alle vil, hvis gitt, benytte
anledningen til & pavirke undervisningen pa en konstruktiv mate. Der hvor elevene er sterke kan
kanskje muligheten til & bruke elevmedvirkning veere starre? Thomas Nordahl refereres i
Aftenposten 30. mars 2010 hvor han sier at de pliktoppfyllende jentene klarer & arbeide alene,
men at ikke alle andre far det til. Han sier videre at det i noen skoler har gatt for langt med tanke
pa a gi elever ansvar for sin egen leering (Moe, m.fl. i Aftenposten 30. mars 2010).

En annen elev beskriver sin mulighet til & pavirke slik: Vi kan bestemme hvordan vi skal jobbe i
prosjekter og lignende. Om vi skal for eks lage film eller ha foredrag. Vi kan bestemme hvem vi
jobber med i par eller grupper.”

Markussen m.fl. (2006) sier at hvis man ikke mestrer de faglige kravene i videregaende skole, sa
er man i faresonen for a bli en slutter. En opplevd mangel pa kontroll og mestring kan som vi ser,
medfare for eksempel fraveer, og i verste fall avbrudd. Et avbrudd i et slikt scenario kan sees som
en rasjonell handling. Heggen (2005) sier at dette er mulig hvis skolen fremstar som en arena der
eleven ikke opplever faglig og sosial mestring. For & unnga a mislykkes i egne gyne og bevare en
truet selvoppfatning, vender de skolen ryggen. Elevene utaver en kontroll over skolesituasjonen
gjennom 4 trekke seg unna skolens krav (ibid). Ogsa Skaalvik og Skaalvik (2007) viser til at
skulk kan veaere en reaksjonsform nar selvoppfatningen er truet. Skulk og fraveer er i falge
Markussen (2006) en del av bildet som beskriver frafallselever.

Skaalvik og Skaalvik (2007) sier at et godt leeringsmilje kjennetegnes ved at viktige behov hos
elevene blir ivaretatt. Dette henger sammen med det de betegner som opplevelseskriterier. Her
vektlegges elevenes sosiale, kognitive og emosjonelle opplevelse. Her inngar innlaring av
kunnskap og ferdigheter og opplevelse av trygghet og tilhgrighet. A veere verdsatt som et
handlende subjekt og veere synliggjort i forhold til medelever og larere er ogsa en del av dette
bildet. Noe som igjen henger sammen med at vi alle er handlende og villende mennesker som
gnsker & skape mening i tilveerelsen (Nordahl & Sgrlie m.fl. 2005).

Flere elever virker heller likeglade i forhold til & kunne eller gnske a vaere med pa a legge
innholdet i dagene sine. Noen elever gir uttrykk for at det er helt ok at andre legger planene for
dem, og at de heller liker a gjare slik de blir bedt om, pa den maten holder de seg unna et hvert
ansvar som kan oppsta knyttet til & ha ment noe om hvordan ting ber gjares eller organiseres etc.
Atter andre bryr seg ikke all verden om det blir sann eller sann og gir uttrykk for det. ”Bryr meg
ikke sa mye om hvem jeg jobber med, heller ikke hvordan jeg jobber.” Et interessant perspektiv
ved det neste sitatet er at det ligger implisitt i utsagnet at det faktisk er slik at elevene ikke
bestemmer seerlig mye, og eleven sier i sitatet at han/hun synes det er helt greit. Eleven synes det
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er fint som det er, det vil si & fa et opplegg som han/hun ma forholde seg til. ”Jeg synes det er
fint sann i forhold til planlegging av skoledagene, sa synes jeg det er best a fa bare et opplegg
som jeg ma forhold meg til. Og da passer det meg fint a ikke veere sa mye med i planleggingen.”
Er dette kanskje ogsa et utsagn som handler om desillusjon, og liten kontroll? Har eleven alltid
tenkt slik, eller har denne strategien oppstatt i matet med lite lydhgre leerere? Eller er det
simpelthen et uttrykk for latskap eller liten bevissthet i forhold til egne gnsker.

Elevene forteller at de faglig sett far mer enn nok utfordringer. Som vi tidligere har sett, sa har
enkelte elever opplevd store sosiale utfordringer knyttet til overgangen. De utfordringene er
beskrevet under relasjonsdimensjonen. Faglig utfordring og vanskelighetsgrad henger tett
sammen med mestring. Blir utfordringene stgrre enn det som godt er, sa vil mestringen utebli, og
motivasjon vil kunne dale vesentlig. En elev sier dette: "I begynnelsen merket jeg lite faglig
mestring, na merker jeg at det gar oppover” En annen elev beskriver sin opplevelse slik: ”Jeg
fgler mestring og utfordring hver dag.”

Elevene gir uttrykk for at skolen gir dem mer enn nok av utfordringer. | hovedsak sier elevene at
utfordringene ikke er for store. Kanskje kan dette tolkes som at leererne er opptatt av tilpasset
opplaering pa den maten at enkeltelever far utfordringer tilpasset seg selv og sitt eget niva, og pa
den maten opplever mestring? Det finnes ogsa utsagn som gir uttrykk for et noe mer nyansert
bilde. En elev sier: ”Kravene i norsk er veldig haye, noe som gjer det veldig vanskelig siden vi
kun har to timer i uken.”

En elev i tiende klasse ga uttrykk for sin bekymring rundt videregaende skoles faglige krav,
vedkommende skrev: ”Noe annet jeg gruer meg til er om vi kommer til & klare oss.” Utsagnet er
representativt for flere av elevene i tiende klasse. | vgl er det fortsatt slik at flere elever foler at
kravene i videregaende skole utfordrer.

5.3.3 Karakterene, hva skal til for & oppna gode resultater?

Et stort og gjennomgaende trekk i undersgkelsen er at alle elevene pa vgl som omtaler
karakterer, bortsett fra en elev, forteller at de har gatt ned i karakter etter at de begynte i
videregaende skole. En av elevene i vgl forteller: "Det er vanskeligere a fa en bra karakter na
enn det var pa ungdomsskolen”.

Noen elever gir uttrykk for at de jobbet sveert godt i tiende klasse, knyttet til & komme inn pa
videregaende skole og spesielt pa sitt @nskede programomrade. Hva karakterer angar, sa sier en
elev: "Jeg tror jeg jobbet litt for hardt siste aret pa ungdomsskolen, og derfor var jeg litt skolelei
nar jeg begynte i hgst. Jeg merket at dette ble enna verre da jeg ikke oppnadde like gode
karakterer som far.”
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Flere beskriver at dette pavirker dem i negativ retning, og at mestring i denne sammenhengen
kan virke fjern. ”Jeg var litt nede i en periode, og jeg syntes de gode karakterene var narmest
uoppnaelige, og jeg ga nermest opp.” En annen elev beskriver sin erfaring slik: ”Jeg merket at
jeg ble mindre innstilt pa & jobbe nar karakterene mine hadde sunket. Snittet mitt 1a pa 5,3, na er
det pa 4,3”. Er dette et uttrykk for at lzererne i ungdomsskolen sender elevene ut av
ungdomsskolen med feilaktig vurdering? Eller kan det vere at leerere i videregaende er for
strenge i sine vurderinger? | sammenheng med dette uttrykker en elev dette: "Det jeg ikke liker
er at noen er veldig strenge pa karakterer.” En annen elev uttrykker det slik: ”Synes ogsa at
karakterene er litt vel strenge”. Kan det veere slik at det er et faglig gap mellom de to
skoleslagenes forventninger til elevene? En elev sier: "Noen lerere forventer altfor mye.”

Nar det er sagt, sa kan det ogsa se ut til at elevene opplever stor usikkerhet i forhold til hva
skolen forventer av dem. Dette kan veere et eksempel pa ikke-kontroll i forhold til egen
skolegang. Ved ikke a gi elever innblikk i de faglige kravene kan elevene oppleve at de blir gjort
til brikker, og ikke far veere aktarer i eget skoleliv. En elev sier: "Vanligvis far vi bare en
karakter, og ikke noen tilbakemelding som sier hva vi kan gjere bedre.” Det kan se ut til at
skolen i liten grad forholder seg til kriterier knyttet til vurdering. Hvis elevene ikke vet hva
skolen forlanger av dem, s& kan de ikke heller svare ut videregaendes skoles forventninger. De
vet ikke hvilke endringer de trenger a gjgre, nar vurderingstilbakemeldingene de far er bare et
tall. Damsgaard (2007) sier: "Det kan vere vanskelig for elevene & danne seg noe klart bilde av
hva de ber jobbe mer med pa grunnlag av karakterene” (Damsgaard, 2007, s. 50). Dette kan ha
betydning for bade elevenes mulighet til & mestre og for deres opplevelse av kontroll.

5.4 Arbeidsdimensjonen.

Tangen (1998) begrunner valget av betegnelsen arbeidsdimensjonen ved & hevde at arbeidet med
fagene i skolen tilsvarer arbeidslivet for voksne. Arbeidsdimensjonen handler om de oppgaver og
lignende som elevene har eller gjor i skolegangen sin. Elevene i Tangens undersgkelse beskriver
at det & holde pa med noe ordentlig er en positiv side av arbeidsdimensjonen. Skolelivet er en
viktig periode i elevers liv, og arbeidet med fagene er kjernen i skolelivet. Elevene utfarer arbeid
knyttet til for eksempel skoleoppgaver i ulike fag, og leering er i hovedfokus. Tangen mener dette
er, og bar vaere med pa a gi mening til elevers skoleliv. | dette perspektivet er det av vesentlig
betydning at elevene opplever at de greier 8 mate de faglige kravene skolen setter. Samtidig star
leringen i et fremtidsperspektiv. Elevenes arbeid med fagene i skolen er knyttet til
kompetansemal og fremtidig kvalifisering for yrkeslivet. Noen av vgl-elevene skriver at den
sosiale overgangen har gatt bra, men at den faglige overgangen har veert vanskeligere.

Tiendeklassingene formidlet at de var bekymret for at videregaende skole ville medfare og
palegge dem et starre arbeidspress knyttet til fag og prestasjoner. Mange av tiendeklassingene
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hadde denne bekymringen og relaterte dette til sin egen hverdag pa den maten at de bekymret
seg for at skolen ville ta mer tid enn tidligere, og at denne tiden ville matte tas fra venner og
fritid. Dessuten var de usikre pa om de ville klare seg.

Vgl-elevene opplever at videregdende skole forventer en annen elevrolle enn den de var vant il
og fortrolig med fra ungdomsskolen, og elevene opplever at de ma ordne opp ting mer selv.
Lererne i videregaende skole behandler elevene som mer modne og mer voksne.

| perspektivet knyttet til fremtidig kvalifisering ligger ogsa ansvar, og selvstendighet. En elev
uttrykker dette slik.: "Positivt med mer frihet, negativt med mer ansvar og a bli voksen, men det
matte jo skje en eller annen gang.”

Noen er opptatt av at fagene er nye og at det er bade bra og inspirerende, samtidig som nye fag
kan veere vanskelige. De har ingen bakgrunn for & vite om faget er vanskelig eller ikke, og heller
ikke hvordan eventuelle krav innen faget er, haye eller lave. Elevene nevner ogsa at de opplever
a matte jobbe hardere for a forfglge sine ambisjoner. Elevene beskriver dette ulikt, en elev sier
det pa denne maten: "Overgangen var ikke sa stor som jeg trodde, men mer forpliktelser og man
ma jobbe hardere for & oppna de malene man har.” Videre nevner elevene at ikke bare elevrollen
er annerledes, men ogsa leererrollen er annerledes enn de er vant til. At laererne nettopp forventer
en del mer av dem na enn de husker at l&ererne i grunnskolen gjorde.

Et oppsummerende utsagn falger: "Overgangen har vert rar, alt er nytt, bygget, kravene,
undervisningsopplegg osv.” At videregaende skole bidrar med nye fag er i flere dimensjoner
nevnt som positivt, ogsa i undersgkelsen fra tiende klasse ble dette understreket av flere elever.
En del av utsagnene henger sammen med frihet til & velge sitt liv. At elever far velge hvilke fag
de gnsker seg, og at de kan forfglge sine drammer inn i og gjennom yrkesfag som for eksempel
elektrofag. Dette henger ogsa sammen med & fa lov & holde pa med en ordentlig utdanning, noe
som betyr noe, og som medfarer at de leerer noe nyttig som de vil ha bruk for bade her og na, og
ikke minst pa sikt i leeretid og fremtidig arbeid.

5.5 Tidsdimensjonen

Denne dimensjonen omhandler elevenes skoleliv sett som bade en aksedimensjon forstatt som en
tidslinje, samtidig som den fremstar som en sirkular dimensjon.

| denne tidslinjeforstaelsen av dimensjonen ligger at elevene har en utdanningslinje, fra
begynnende skolegang i forste klasse til avsluttende hgyeste utdanningsniva. Den sirkulaere
forstaelsen ligger til grunn for en forstaelse av at alle deler av utdanningslinjen bygger pa
tidligere erfaringer, og sees i lyset av nettopp dette. Tangen (1998) fokuserer sterkest pa det
sirkulaere. Det vi opplever i dag, fortolkes ut fra tidligere erfaringer. Fremtiden ses i fortidens lys,
men ogsa i natidens lys.
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Tiendeklassingene formidlet gjennomgaende at de var klare for a avslutte grunnskolen og ga
videre inn i utdanningslgpet. Samtidig ga flere av dem uttrykk for at de ogsa gruet for a forlate
grunnskolen som i flere ar hadde veert en trygg base hvor de var kjent med alt og alle.
Tiendeklassingene beskrev at de sa at grunnskolen matte tilbakelegges far videregaende skole
kunne pabegynnes. Tiendeklassematerialet gir inntrykk av at elevene i noen grad ser pa
grunnskolen som en instrumentell verdi, forstatt som at den er et ngdvendig onde eller gode,
knyttet til videre kvalifisering.

Det virker som om vgl-elevene har lagt vekt pa at de har kommet til veis ende i grunnskolen, og
at de etter dette er pa vei inn i voksenlivet, og valgene som preger voksenlivet. De vil velge en
studieretning som passer dem, og i tillegg en retning de trives innenfor. Nar ungdommene far
mulighet til & velge nettopp dette, sa fremstar skolen som mer viktig, og ikke minst mer
hensiktsmessig og meningsfull. Aasen (1999) sier at det er viktig at elevene opplever at det de
holder pa med oppleves som relevant for dem, bade i et her og na perspektiv, og ogsa etter
avsluttet skole. Aasen (ibid) kaller dette relevansutfordringen. Det ser ut til at elevene ser en linje
gjennom livene sine. P& den maten gar de skritt for skritt pa skolelivets og utdanningens vei.

De er nd i vgl, og i ferd med a slippe taket i, pa den ene siden, rekkverket som de har holdt seg i,
og pa den andre siden gjerdet som har begrenset deres handlefrinet. Na begynner livenes viktige
valg, og de formidler at de er opptatt av a gjare valg som er hensiktsmessige for dem, med tanke
pa videre studier og yrkesliv.

En elev beskriver dette slik: ”Nar jeg gar pa kokkekurs sa kan dette hjelpe meg veldig mye for &
forberede meg for fremtiden.”

| Tangens (1998) arbeid trekker hun frem hvor viktig det er for elevene a fale at skolegangen har
en retning, og med det en opplevelse av at skolen gir mening. Dette er ikke minst relevant i
ovenstaende refleksjon der skolegang bygger pa seg selv, og at noe man tidligere har lart, viser
seg a vaere nyttig ved neste korsvei, enten i skolen eller livet utenfor. Tangens materiale har
fellestrekk med mitt. Dette er knyttet til at det virker til & vaere viktig at elever far holde pa med
ting som betyr noe og noe som er ordentlig, realistisk og reelt, og som de vil komme til & fa bruk
for & kunne senere i livet. En elev knytter dette til undervisning og variasjon av sadan. Eleven
uttrykker dette slik: ”Store og apne oppgaver som du kan bruke fantasien din pa. At man bruker
fantasifulle og morsomme oppgaver i undervisningen, s man ikke kan ga lei av faget. Men
likevel ma man ogsa bruke oppgaver osv som er retta mot oppgaver man far i yrkeslivet.”
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5.5.1 Skolens egenverdi.

Tangen (ibid) sier at et skoleliv leves bade i presens og i futurum for a bruke grammatiske
termer. Det betyr at det leves her og na i nuet og bar tillegges mening og nytte, samtidig som det
leves for a skape tilstrekkelige ferdigheter som sikrer fremtiden. Dette kan sees opp i mot
skolens opplevde egenverdi for elevene i undersgkelsen. Nar er skolen nyttig for elevene?
Kanskje vil det for de fleste elever veere kombinasjonen av skolens instrumentelle verdi, og her
og na opplevelsen som er den vanligste definisjonen pa nytte.

Elevene formidler gjerne det ene perspektivet, her og na, samtidig som de antyder at det andre
perspektivet, i det lange lap, likevel er med. Dette handler kanskje mest om en vekting, eller en
prioritering av hva man tenker bgr komme farst nar man svarer pa spgrsmal knyttet til skole.
Elevene er kanskje i noen grad programmert av skolen og foresatte til 8 mene at skole er viktig,
og at skole er en forutsetning for a komme seg videre i livet etter studiekompetanse eller fagbrev.

Utsagnene fra tekstene er viktige i denne sammenhengen, fordi de representerer at elevene mener
at de ma ga pa skolen for & kunne komme noen vei i livet, og na malene sine, samtidig som de
gnsker a trives pa skolen i gyeblikket. Mitt materiale ser ut til & indikere at det ikke ngdvendigvis
er snakk om to forskjellige dimensjoner i forstaelsen av skole, men mer to sider av samme
dimensjon, og at elevene, nar de blir spurt, vektlegger litt forskjellig. Det ser ut til at framtids- og
"her og na-" dimensjonene henger sammen. Det er altsa et tett forhold mellom skolelivet og
fremtiden, samtidig som skolelivet ogsa er her og na.

En elev forteller her om sin tanke om skole: ”Alle ma starte pa videregaende skole for & ha
mulighet til & bli det de har lyst til i fremtiden.” En annen elev inkluderer begge perspektiver,
bade nuet og fremtiden. "Videregaende skole er en viktig del av livet og skolegangen som alle
skal ha med seg videre i livet. Jeg tror det blir tre fine ar, og med den nye skolen blir alt mye
bedre.” Markussen (2003) skriver at for noen elever er det pragmatiske fremtidsperspektivet
mest fremtredende, samtidig er det slik at noen vil ha bade nytte og lystperspektiv i dette.
Damsgaard (2007) refererer til Inge Eidsvaag som forteller om en larerrolle han selv har matt.
Han forteller at lzereren mente at elevene ikke utelukkende skulle veere elever i et fremtids- og
nytteperspektiv, men at de ogsa burde leve livet her og na. Resultater fra Skaalviks (1989)
undersgkelse av verdier, selvoppfatning og mental helse hos elever i videregaende skole, viste at
skolens verdi primert var knyttet til dens nytteverdi med tanke pa framtidig utdanning og
arbeidslivstilknytning.

En elev gir et sveert klart og entydig bilde av sine tanker om skolens rolle og plass i hans eller
hennes liv. Eleven beskriver dette slik: "Jeg vil jo nesten si at videregaende er grunnlaget for
fremtiden.” Betydningen av dette utsagnet bekreftes av Markussen (2006) som fremhever at
ungdommers mulighet til & skaffe seg jobb etter avsluttet grunnskole er avtagende. Og at skolen
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derfor som eleven sier, er viktig og grunnlaget for fremtiden.

En elev spesifiserer sine tanker om skolen med tanke pa bade lyst og nytteperspektivet. Eleven
trekker frem ulike sider av opplaringen, og har selv bestemt seg for hva han/hun anser som
viktig. ”Jeg gleder meg veldig til & leere ting jeg vil, og ikke sitte og lare ting sann som median,
algebra og Shakespeare. Men a lzere ting jeg har bruk for og vil.” En annen elev har bestemt seg
for hva han/hun mener er nyttig i sin egen utdanning, kanskje med tanke pa hva han/hun har
tenkt seg videre, og pa den maten pa forhand kan vite hva som vil komme til nytte og ikke.
Eleven sier: "Stoffet pa vgs er mye tyngre enn pa us. Vi leerer masse nyttig men ogsa masse
unyttig.”

Elevene har tydelig ulike oppfatninger av nytteverdien av det de far undervist i skolen, og
oppgaver de blir satt til & lgse. Det er vanskelig a si noe sikkert om nytteverdien i alle tilfeller er
vurdert i et tidsperspektiv, og i sa fall om det er fremtid eller natid som er rammen for
vurderingen eleven gir i utsagnene. En sentral side og verdi i skolelivskvalitet, og et sted hvor
nettopp skolelivskvalitet har en positiv klang, er nar elevene gir uttrykk for glede og motivasjon
nar de holder pa med ting som for dem gir mening eller nytte. Noe man kan se nytten av na, eller
at man kan anta at man senere far nytte av det man lerer. | forhold til den instrumentelle verdien
av skole s sier elevene at det & holde pd med noe ordentlig og meningsfylt faktisk er viktig. P&
den ene siden er det viktig for fremtid med tanke pa videre utdanning og fremtidig yrke, og
samtidig i forhold til akkurat her og na. Det er muligens naturlig a tenke at fremtidstanken er den
vanligste rammen a sette nytteverdien inn i, samtidig som flere fag i videregaende skole er
kummulative pa den maten at faget bygger pa seg selv, og videre oppover i arstrinnene. Det
betyr jo falgelig at det er nyttig a fa undervisning pa dette nivaet, og akkurat denne formene for
undervisning, da dette kvalifiserer elevene til neste ars videre studier. En elev har tatt innover seg
at han/hun ikke kan veere sikker pa hvorvidt stoffet de lzerer kan komme til & vise seg ngdvendig

i fremtiden, men holder dgren pa glgtt for at det kan vere sann. | tillegg sier eleven noe om at det
vil veere en naturlig tanke a tenke at det man skal lzere pa skolen automatisk skal vere nyttig.
Eleven sier: ”Det man laerer burde man jo fa bruk for i et videre liv. Det er mye jeg ikke tenker er
ngdvendig, men om noen ar, kan det vise seg nyttig.”
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5.6 Oppsummering fra vgl.

I vgl gir de fleste elevene uttrykk for at de har funnet seg til rette i videregaende skole, og det at
de gledet seg til i videregaende har slatt til. Det er i hovedsak slik at elevene har falt pa plass
sosialt og faglig. Gjennomgaende sier ogsa elevene at deres sosiale nettverk har utvidet seg, og at
de har fatt nye venner. Elevene i tiende klasse bekymret seg mye for hvordan dette skulle bli, og
var engstelige for at de skulle spres over hele skolen, og at de ikke skulle kunne beholde sine
venner. Oppsummert kan man si at elevene bekymret seg mer enn ngdvendig. Sarbarheten
knyttet til ensomhet og isolasjon ble ikke til virkelighet.

| forhold til leererrollen og leererkultur er det stor variasjon i elevenes beskrivelser, samtidig som
det er et hovedfunn at mange elever mener at det er en for stor distanse mellom larere og elev i
videregaende skole. Vgl-elevene deler seg i flere grupper hvor noen har i hovedsak gode
erfaringer knyttet til leerere, andre opplever distansen, men bryr seg ikke, og den tredje gruppen,
den stgrste som mener at laererne har en for stor profesjonell distanse til elevene. De gnsker at
lzererne skal veere mer enn en kanal inn i fagene, nemlig at lzererne skal kjenne til elevenes liv,
vite hva de heter og engasjere seg i livene deres.

De fleste elevene i vglmener at de har opplevd at det faglige nivaet har blitt hgyere. Dette gir seg
primaert uttrykk i at det er vanskeligere nd enn tidligere & oppna gode karakterer. Mange trekker
ogsa frem konsekvensene dette har for livene deres. De ma velge skole mer aktivt, og velge bort
andre ting som fritid og venner. Samtidig er det slik at elevene gir uttrykk for at skolen er
ngdvendig, og at de er opptatt av utdanning. Forventningen om 4 skulle fa holde pa med det man
gnsker er ogsa i stor grad oppfylt. Nar det gjelder fagene generelt sier elevene at de liker & fa
holde pa med ting de interesserer seg for, og det at de kan dele denne interessen med medelever.
Selv om dette oppleves meningsfylt, og spennende, sa er det altsa ingen garanti for at
karakterene blir gode.

| forhold til tilpasning sa deler informantene seg inn i tre grupper, hvor noen opplever god
tilpasning i forhold til egne forutsetninger. Andre gir uttrykk for at graden av tilpasning varierer,
og at dette er avhengig av bade leerer og fag. En tredje gruppe opplever at tilpasning i altfor stor
grad mangler. Her kan igjen karakterene ha en innvirkning. Svak grad av tilpasning kan bidra til
lavere karakterer, seerlig hvis elevene er vant til sterk tilpasning fra grunnskolen. Dette vil kunne
ha innvirkning pa opplevelse av bade kontroll og mestring.
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6 AVSLUTTENDE KOMMENTARER.

Oppgaven og problemstillingene har i sin helhet fokusert pa elevenes forventninger til og mate
med videregaende skole, og hvordan overgangen fra grunnskole til videregaende skole oppleves
for elevene. Jeg har ved & hente inn ca 100 tekster fra tiendeklassinger og 45 tekster skrevet av
elever i vgl, fatt anledning til & se inn i elevenes forventninger til videregaende skole, og deres
erfaringer fra dette skoleslaget. Jeg har fanget noen av deres fortellinger om sin opplevde
skolelivskvalitet.

Hovedproblemstillingene knyttet til prosjektet er tilfredsstillende dekket i materialet som har
kommet inn. Alle tekstene fra vgl gjennomgikk analyse i forhold til bade teori og empiri. Da
elevene i mai i 2009 beskrev sine bekymringer knyttet til overgangen til videregaende trakk de
aller fleste frem at de bekymret seg for vennerelasjoner. Skulle de komme til & miste vennene
sine? Ville de komme i samme klasse som noen de kjente eller ikke? Hvordan ville det bli med
sosiale relasjoner pa en skole med mellom 1000 og 2000 elever?

Elevene hadde ved inngangen til videregaende forventninger og bekymringer til lererrollen. De
héapet at lzerer skulle veere tett pa elevene. Tiendeklassingene hapet at laererne i videregaende
skole skulle evne & vere opptatt av mer enn bare fagformidling. Det betydde at de gnsket at
lererne skulle bry seg om hver enkelt, og at leererne skulle ha kompetanse og innsikt nok til &
kunne mate elevene sosialt og menneskelig sett. Laererne bar kunne elevenes sprak, og forsta
hvordan det er & vaere elev i dag. Videre var elevene noe bekymret for hvordan de ville klare seg
faglig i videregaende skole.

Da overgangen var tilbakelagt, og elevene hadde veert vgl-elever i noen maneder, var de ikke sa
bekymret for relasjonene til venner lenger. Naer sagt alle elevene beskrev at de i lgpet av de
farste manedene pa videregaende skole utvidet sitt nettverk. Nye venner kom til, samtidig som
elevene ivaretok og vedlikeholdt relasjoner fra grunnskolen.

Et av hovedfunnene i undersgkelsen er at elevene i vgl gjennomgaende mener at en av de store
forskjellene pa grunnskole og videregaende skole, er en starre distanse til laererne i videregaende
skole enn de opplevde i grunnskolen. Alle opplever starre distanse. For noen er ikke dette et
problem, fordi de har forventet dette, og at de ogsa mener & kunne klare seg greit til tross for
distansen. Andre opplever avstanden problematisk, og gnsker seg et narere forhold til leererne.
Etter overgangen finner vi altsa at noen av elevene har opplevd lzrere som i stor grad er opptatt
av faget, og ikke sa mye av elevene. Dette samsvarer med annen empiri og teori (Nordahl, 2003
og Dale, 2009). Dette gjelder ogsa de av lererne som innehar kontaktlererfunksjon pa
videregaende skole. Elevene gir uttrykk for dette blant annet gjennom a legge vekt pa at noen av
lererne i videregaende skole ikke hadde leert navnene deres etter at de hadde gatt pa skolen i tre
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maneder. Kan dette veere et uttrykk for en uvilje til & involvere seg med elevene? Eller er dette
enkeltstaende eksempler, som ikke er representative for majoriteten av leererne? Uansett
starrelsen pa fenomenet, sa er det et problem at noen laerere ikke bryr seg tilstrekkelig om a bli
kjent med elevene, slik at elevene far positive speilbilder a speile seg i.

Nar det gjelder elevers mulighet til & pavirke sin egen skolegang, og mestring pa skolen, viser
det seg at elevene i videregaende gir uttrykk for at de opplever a mestre, selv om de i tiende
klasse var bekymret for om de ville greie seg i vgl. Mange elever er skuffet over graden av
tilpasning, mens noen av elevene opplever at laererne tilpasser oppgavene. | sammenheng med
punktet over, sier elevene at de opplever a ha eget ansvar for laering, og at leererne i sa mate har
en stgrre distanse ogsa faglig sett. Er ulikheten i relasjonen til elevene og i graden av tilpasning
ogsa tegn pa eller et uttrykk for en form for privatisering i skolen preget av enkeltlereres
forstaelse og preferanser?

Et annet hovedfunn i undersgkelsen i vgl er at elevene klart gir uttrykk for at de er skuffet over a
ha sunket i karaktersnitt. Dette betraktes som et hovedfunn med bakgrunn i at sa godt som alle
elevene, som omtaler karakterer, beskriver at de har gatt ned i karakterer. Dette er problematisk
med tanke bade pa arsakene, og de konsekvensene dette har. Er det slik at videregaende skole
har for hgye forventninger til elevene? Kan det vaere slik at det ligger en mer eller mindre
ubevisst holdning, neermest som en kultur, til grunn for at elever ikke skal beholde sine gode
karakterer fra grunnskolen. Kan denne kulturen virke som et introjekt, og sla inn hos lererne pa
den maten at de tenker at de elevene som ikke uten videre sklir igjennom skolen, ikke har noe i
videregdende skole a gjgre? Er dette skolesystemets eller lerernes protest mot reformene, de
stadige paleggene om endringer osv? Det kan i alle fall veere et tegn pa at skolelgpet pa 13 ar
ikke fremstar som helhetlig med gode overganger, naturlig progresjon og utveksling mellom
skoleslagene.

Markussen (2003) sier at elever med lave prestasjoner fra grunnskolen statistisk sett star i fare
for & avbryte utdanning, og at de pa denne maten er i risiko for a bli frafallselever. 1 og med dette
skulle man kunne trekke den logiske slutningen at elever med sterke prestasjoner ville ha gode
muligheter til & gjennomfgre utdanning med gode resultater. En mulig effekt som senkingen av
karakterene kan ha pa vg1- elevene er, som Damsgaard (2007) og elevene selv sier, at
motivasjonen synker, og at det er lettere & gi opp. Henger de gode karakterene urimelig hayt i
videregaende skole? Er dette et uttrykk for en lektoral tradisjon og hegemonisk kultur i
videregaende opplaring? | sa fall er dette uheldig knyttet til mestring og selvbilde. Endringene i
karakterene kan jo ogsa handle om hgyere forventninger/niva, som en naturlig del av a ha
kommet videre i skolelgpet. Hvordan involveres elevene i sa fall i dette? Hvordan tilpasse ut i fra
eksisterende niva pa vei mot nye mal?
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Pavirkningsmulighetene ut i fra tanker om en elevaktiv skole beskrives gjennomgaende som
sma. Noen av elevene gir uttrykk for at laererne i stor grad styrer fremdrift, innhold, metodikk
tidsbruk osv. Elevene sier de kan bestemme gruppesammensetning selv. Med tanke pa hvor stor
overgangen til videregaende ville bli, s bekymret tiendeklassingene seg for mengde arbeid, og
at dette ville ta tiden fra sosiale aktiviteter. En del av elevene forventet ogsa et starre
arbeidspress, samtidig som de antok at mer av ansvaret ville komme til & ligge pa dem. De har
altsa i forhold til i tiendeklasse gatt fra én elevrolle og inn i en annen elevrolle preget av sterkere
forpliktelse, mer ansvar, mer arbeid, mer lekser, starre press pa karakterer og kanskje mindre
pavirkningsmulighet.

Ut i fra tekstene fra vgl kan man fa inntrykk av at elevene gjennomgaende tenker at den
frivillige videregaende opplaringen er en del av opplaeringen som oppleves som obligatorisk.
Det er ingen som oppgir at de vurderte a la veere a sgke videregaende skole. Skolegang er noe
elevene tenker pa som ngdvendig, og de gnsker a ha det fint de arene de er i skole, samtidig som
de har fokus pa at skole og utdanning er ngdvendig for & kunne komme seg videre i bade livet og
i utdanningssystemene. Skolen har en verdi i gyeblikket, samtidig som den langsiktige verdien er

synlig.

I denne oppgaven har Reidun Tangens skolelivskvalitetsdimensjoner sammen med annen teori
dannet en ramme for arbeidet. Av disse dimensjonene er det relasjonsdimensjonen og kontroll-
og mestringsdimensjonen som har fremstatt som mest sentrale i elevenes tekster. Det ser altsa ut
til at de elementene elevene er mest opptatt av er gode relasjoner til medelever og lerere,
samtidig som trivsel og mestring henger sammen med deres opplevde kontroll over sin
skolegang.
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Overgangen til videregaende skole — hvordan oppleves den?

Jeg er mastergradsstudent ved Hagskolen i Telemark. Prosjektet jeg jobber med har
arbeidstittelen "Elev i grunnskolen — elev i videregaende, to forskjellige verdener?”
Prosjektet vil omhandle overgangen mellom grunnskole og videregdende skole, med vekt pa
elevenes opplevelser av overgangen mellom ungdomsskole og videregaende skole og ogsa
evt. forskjeller i de to skolevirkelighetene.

Jeg har i forbindelse med dette forskningsprosjektet kontaktet [ungdomsskole 1] og
[ungdomsskole 2] for & sparre om mulighet til & innhente informasjon om elevenes
forventinger til det & begynne pa videregaende skole. Tanken bak dette er at jeg @nsker a finne
ut hva elevene tenker far skolestart og sa ha mulighet til a snakke med noen av dem etter at de
har begynt pa videregaende om hvordan de har opplevd overgangen mellom skoleslagene. En
slik kunnskap er viktig for a kunne legge til rette for en god oppstart pa videregaende skole.

Jeg gnsker & innhente informasjon gjennom at elevene skriver en tekst.
Oppgaven elevene vil fa, har fire spgrsmal.
- Hva tenker du om det & skulle begynne pa videregaende skole?
- Hva gleder du deg til ved & begynne pa videregaende skole?

- Erdet noe du gruer deg til ved & begynne pa videregaende skole? Kan du forklare

hva?

Hva synes du er kjennetegnet pa en god skole?

Tekstene elevene skriver vil bli brukt som grunnlagsmateriale i forbindelse med intervjuer av
et utvalg av de samme elevene etter at de har startet pa videregaende skole. Tekstene vil ogsa
danne grunnlag for & utforme en god intervjuguide til intervjuene. Tekstene vil kunne brukes
som en del av norskfaget hvis skolen gnsker det.

| og med at det er ngdvendig at elevene skriver navnet pa tekstene sine, sa ber jeg om at dere
som foreldre gir samtykke til at jeg kan fa lese elevenes tekster. Tekstene ma ha elevenes
navn pa i og med at de skal danne grunnlag for intervjuene senere, og for at jeg skal kunne
sammenholde informasjon i tekstene og informasjon i intervjuene. Elevenes navn vil
imidlertid ikke pa noen mate komme frem i oppgaven og heller ikke knyttes til presentasjon
av tekstene. Det eneste jeg trenger navnene til, er & kunne finne frem til noen av elevene etter
at de har begynt pa videregaende for a snakke med dem. Det understrekes at elevene da
selvfalgelig kan svare nei til en slik samtale hvis de ikke gnsker a vaere med pa samtalen.

Prosjektet vil far intervjuene gjennomfares, godkjennes av NSD (Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste), og det vil bli gitt veiledning til det videre prosjektet av
Hagskolen i Telemark.



Trinnledelsen ved tiende trinn ved begge ungdomsskolene har veert imgtekommende og tatt
pa seg ansvaret for & samle inn samtykke fra foresatte/foreldre.

Jeg tror det er viktig & fa mer kunnskap om elevenes opplevelse av overgangen mellom
ungdomsskolen og videregaende skole og haper derfor dere vil gi tillatelse til at jeg kan fa
lese det elevene skriver om sine forventinger.

Jeg ber derfor om at dere fyller ut slippen og leverer den tilbake til skolen innen

Vennlig hilsen

Arne Dag Torssgnn Ous

....................................................................................... kan skrive en tekst om
forventinger til & begynne pa videregaende skole. Teksten kan anonymisert brukes i
prosjektet “Elev i grunnskolen — elev i videregaende, to forskjellige verdener”.

Nei, jeg gir ikke tillatelse til at mitt barn (navn)

....................................................................................... kan skrive en tekst
om forventinger til & begynne pa videregaende skole. Teksten kan anonymisert brukes i
prosjektet ”Elev i grunnskolen — elev i videregaende, to forskjellige verdener”.

Dato og foresattes underskrift: ...............



Overgangen til videregaende skole — hvordan oppleves den?

Hei igjen. Som vedlegg til denne mailen ligger dokumentet med spgrsmalene jeg gnsker du
skal besvare. Lagre dokumentet pa maskinen din fer du begynner a skrive i det.

Apne dokumentet, og lagre det pé din pc. Falg instruksjonene. Dokumentet utvider seg etter
hvert som du skriver. Husk a lagre underveis.

Jeg haper du skriver svarene dine inn i dette dokumentet, og sender dokumentet som vedlegg i
en mail til meg.

Under hvert spgrsmal (1 - 6) forklarer jeg hva jeg er ute etter. Jeg er opptatt av dine tanker og
meninger rundt spgrsmalene.

Til slutt er det et apent sparsmal (7) som jeg haper du bruker for & beskrive dine egne tanker
om en god skole.

1. Hvordan har du opplevd overgangen fra ungdomsskolen til videregdende?
(Beskriv hva som har veert positivt og eventuelt negativt ved overgangen til videregaende
skole?

Skrive svaret ditt inn her.

2. Hvordan trives du i videregaende skole?
(Beskriv i forhold til for eksempel miljget, vennene, klassen, arrangementer, lerere,
skolebygget eller annet du har lyst til & fortelle om i forhold til trivsel)

Skriv svaret ditt inn her.
3. I hvilken grad opplever du faglig mestring?
(Far du jobbe med oppgaver du opplever som nyttige? Er oppgavene tilpasset deg? Far du nok

utfordringer?)

Skriv svaret ditt inn her.



4. | hvilken grad opplever du a ha kontroll over din egen skolesituasjon?

(Beskriv dine muligheter til & pavirke din skolesituasjon, hvordan du jobber, hvem du jobber
med osv).

Skriv svaret ditt inn her.

5. Hvordan opplever du forholdet til medelever?

(Beskriv hvordan du har det pa skolen i forhold til gamle og nye venner, medelever osv).
Skriv svaret ditt inn her.

6. Hvordan opplever du forholdet ditt til lerere?

(Beskriv hva som har veert positivt og eventuelt negativt i mgte med laererne?)

Skriv svaret ditt inn her.

7. Hva mener du kjennetegner en god skole?

(Her er et apent spgrsmal som jeg haper du tar deg tid til a besvare, det er din beskrivelse av

hva som er en god skole som er viktig.)

Skriv svaret ditt inn her.

Nar du har skrevet svarene dine under hvert spgrsmal, ber jeg deg sende dette dokumentet
som vedlegg i en mail til meg. Du kan sende til denne adressen. arneou@vfk.no

Jeg ber deg om a sende svaret innen 10. desember.

Tusen takk for hjelpen, det betyr mye for meg a fa vite hva du tenker om disse spgrsmalene.


mailto:arneou@vfk.no
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