En skole for alle - En vakker ide?

En kvalitativ studie om yrkesfaglige elevers opplevelser av
skolen som en inkluderende og likeverdig arena

Siri Maehlum
Mastergradsavhandling i flerkulturellt forebyggende arbeid
med barn og unge varen 2014

Hggskolen i Telemark
Fakultet for helse og sosialfag



Hggskolen i Telemark
Fakultet for helse og sosialfag
Institutt for sosialfag

Kjglnes ring 56

3918 Porsgrunn

http://www.hit.no

Forsidebilde hentet fra: http://uppstuds.nu/?attachment_id=1338

© 2014 Siri Maehlum

Denne avhandlingen representerer 45 studiepoeng


http://www.hit.no/

Sammendrag
Tittel:

“En skole for alle -En vakker ide ?”” -En kvalitativ studie om yrkesfaglige elevers

opplevelser av skolen som en inkluderende og likeverdig arena.
Bakgrunn for valg av tema:

Dette prosjektet er en del av paraplyprosjektet “Ungdom-gjennomfaring og skoleavbrudd i
Telemark”. Malet for studien er a fa tilgang til ungdommers subjektive livshistorier og
bruke disse for a rette sgkelys mot forhold som kan ha betyning for gjennomfaring og
avbrudd fra skolesystemet. Min avhandling fokuserer pa de delene av informantenes

historie som forteller noe om skolen som en inkluderende og likeverdig arena.
Problemstilling:

Avhandlingens problemstilling er:

“Hva forteller informantenes historier om skolen som en inkluderende og likeverdig

arena?”
Metode:

Dette er en kvalitativ studie. Datainnsamlingen er gjort ved hjelp av ustrukturert kvalitativt
intervju, med etnografisk design og narrativ form. Dette innebererer at intervjuene har tatt
form som samtaler, og blitt behandlet som deltagende observasjon i etterkant. Pa den
maten har vi prevd a fa tak i det ungdommene selv tillegger vekt i historiene, og rammene
og relasjonen som samtalene har funnet sted i har vert betydningsfulle. Studien bestar av
totalt 50 informanter fra 4 ulike videregaende skoler i Telemark. Min avhandling baserer

seg pa 5 utvalgte intervjuer.
Resultater:

Denne avhandlingen baserer seg pa tre hovedtemaer som informantene tillegger vekt i sine
historier: Undervisningsstruktur, Tilpasset opplaring og mestring. Dette er sentrale
prinsipper i intensjonen om en skole for alle, og maten disse elementene kommer tilsyne i

utdanningsystemet vil fa betydning for hvordan skolen oppfattes av elevene, og omvendt.



Det som er fremtrende i denne studien er informantenes klare skille mellom erfaringene de
har fatt i ungdomskolen, og de som er gjort i videregaende. Ungdomskolen omtales
negativt i forbindelse med bade undervisningsstruktur, tilpasset opplaering og opplevelser
av mestring. Historiene fra videregaende tegner et mer poitivt bilde, der en mer praksisnar

undervisning samt flinke laerere trekkes frem som viktige elementer.

Avhandlingen diskuterer disse funnene i lys av teori og forskning, og sgker a se

sammenhenger og mulige forklaringer pa tendensene som kommer frem .



Abstract

Title:

“A school for everyone — A beautiful idea?”” -A qualitative study of vocational students'’

experiences of the school as an inclusive and equitable arena.
Background for selection of topic:

This project is part of the main project "Youth execution and school interruption in
Telemark". The aim of the study is to gain access to young people's subjective life stories
and use these to focus attention on factors that may affect implementation and disruption of
the educational system. My dissertation focuses on the parts of the informant's story that

tells something about the school as an inclusive and equitable arena.
Reserch question:

The thesis topic is:

"What do the informants' stories tell about the school as an inclusive and equitable arena?"
Method:

This is a qualitative study. Data were gathered using unstructured qualitative interviews
with ethnographic design and narrative form. This implies that the interviews have taken
the form of conversations, and been treated as participant observation afterwards. In this
way we have tried to get hold of what the young people themselves ascribe importance in
the stories, and the frames and the relationship that talks have taken place in have been
significant. The study consists of a total of 50 informants from 4 different high schools in
Telemark. My thesis is based on 5 selected interviews.

Results:

This thesis is based on three main themes whom the informants ascribe importance to their
stories: Teaching structure, customized training and mastery. These are key principles of
the intention of a school for everyone, and the way these items will appear in the education
system will have implications for how the school is perceived by the students, and vice

versa. It is rendering in this study the informants' clear distinction between the experience



they have gained in secondary school, and those made in high school. Secondary School is
referred negatively related to both teaching structure, customized training and experiences
of achievement. The stories from high school paints a more positive picture, with a more

practice related teaching and good teachers are highlighted as important elements.

The thesis discusses these findings in light of theory and research, and seeks to see
connections and possible explanations for the trends that appear in the stories.
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Forord

Denne avhandlingen er et resultat av en lang, leererik og krevende prosess. Arbeidet har gitt

meg mye, og jeg sitter igjen med bade faglig og personlig leerdom.

Studien baserer seg pa dybdeintervjuer av informantene, der hensikten har vert a avdekke
forhold som far betdyning for deres opplevelser i skolen. De har delt av sine personlige
historier, og latt oss fa ta del i deres livssverden. Jeg vil derfor takke alle ungdommene som

har deltatt i studien for deres tid og vilje til & slippe oss inn.

Avhandlingsarbeidet har vaert krevende og jeg har gjennom arbeidet og mgtene med
informantene utviklet meg og blitt ngdt til a reflektere over min egen rolle og holdninger.
Samarbeidet i forskergruppen har veert sveert verdifullt. Takk for humor, gode diskusjoner
og positivitet. Takk ogsa til var veileder Geir Moshuus for gode innspill og konstruktiv
kritikk.

Til slutt vil jeg takke Alexander, Theodor og Timian for forstaelse, statte og oppmuntring,

og ikke minst, for at dere hver dag viser meg hva som virkelig er viktig i livet.

Porsgrunn, mai 2014

Siri Ma&hlum
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1 Innledning

Den norske skolen har som mal & veere en inkluderende skole som skal gi like rettigheter
og muligheter for alle. Dette inkluderer rett til skoleplass, rett til tilpasset oppleering og rett
til undervisning pa en mate som passer den enkelte elev (Kunnskapslgftet, 2006). Den
norske skolen skal vere en skole for alle. Statsminster Erna Solberg kalte denne
malsetningen “En vakker ide"” pa NHOs arskonferanse 8. januar 2014. Og kanskje er det
bare akkurat det den er? For hvordan ligger Norge an i forhold til a realisere dette malet?
Det vi vet er at for hvert kull som starter pa videregaende er det ca 70% som gjennomfarer,
mens ca 30% avbryter utdanningen uten oppnatt studie-eller yrkeskompetanse
(Heernes,2010). Det betyr at det hvert ar er en betydelig gruppe unge som blir staende
utenfor utdanningssystemet. Dette kan vare et tegn pa at skolen ikke tilbyr disse elevene et
tilfredstillende tilbud. A f& flest mulig til & fullfere videregdende opplering er et viktig
politisk satsningsomrade for Norge, og kan vaere et mal pa hvor godt skolesystemet
fungerer. Frafall fra utdanningssystemet har vist seg a innebarere store personlige og
samfunnsmessige konsekvenser, og forebygging av dette er derfor en sentral del av dagens
skolepolitikk.

| falge stortingsmelding nr 16 (2006-2007) er det et viktig politisk mal & utjenvne
forskjeller og jobbe mot likeverd i samfunnet. | dette ligger at alle barn og unge skal ha
muligheter til utvikle sitt potensiale innenfor utdanningssystemet. Etterhvert som
utdanningsystemet har blitt utvidet til 4 gjelde store deler av barn og unges liv har skolen i
tillegg til det faglige fatt ansvar for utdanne ansvarlige, reflekterte voksne
samfunnsborgere. Formidling av verdier, holdninger og evne til kritisk tenking er omrader
som i dag er formulert i skolens laereplaner. Skolen har blitt en viktig arena for a utjevne
sosiale ulikheter, og tanken er at alle, uavhengig av sosial og gkonomisk bakgrunn skal gis
de samme mulighetene til et rikt voksenliv. Pa denne maten skal utdanningsystemet bidra

til rettferdighet, demokrati og dannelse (Hansen & Mastekaasa, 2003).

Hvordan opplever de unge selv a vaere en del av denne intensjonen om en inkluderende
skole for alle? Oppleves skolen som en arena som fremmer likeverd og samhold? Det er
det denne oppgaven vil prave a gi noen svar pa. For a finne disse svarene har jeg som en
del av et starre prosjekt intervjuet elever som gar pa yrkesfaglige videregaende linjer som
tradisjonelt sett har vist seg & ha en hgy frafallstatistikk. Jeg har veert interessert i a hare
deres erfaringer med den norske skolen, med serlig vekt pa skoleerfaringer fra
ungdomskolen og videregdende. Jeg har ogsa intervjuet noen elever som har droppet ut av

videregaende, og som na er inne i NAV systemet. Hensikten har vaert & fa tak i deres
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historier og opplevelser fra skolen, og sammenligde disse med det den norske skolen har

som mal & veere- nemlig en skole for alle.

1.1 Bakgrunnen for prosjektet

Mitt prosjekt er en del av paraplyprosjektet “Ungdom, gjennomfgring og skoleavbrudd i
Telemark”, som er et logditudinellt forskningsprosjekt der hensikten er & falge ungdommer
over en periode pa 10 ar med blikk pa skolegjennomfgring og avbrudd. Det er et
kvalitativt intervjubasert forskningsprosjekt, der malet er & bruke ungdommenes egne
personlige historier til & gjgre analyser av forhold som kan ha betydning for
skolegjennomfaring og skoleavbrudd. Prosjektet ble startet opp hgsten 2013 og denne
avhandlingen bygger pa data fra farste runde med intervjuer av informantene rekruttert til
prosjektet. Halve utvalget blir rekruttert fra 1 aret pa videregaende skole og den andre
halvparten fra unge som er i kontakt med NAYV etter & ha gjennomfart skoleavbrudd. Per 1
april 2014 er det rekruttert 45 informanter fra videregaende og 23 fra NAV.
Hovedprosjektet har som mal a avslutte rekrutteringen av informanter innen 1 juli. Da vil
antallet informanter rekruttert fra NAV veare hgyere. Alle informantene er rekruttert fra
kommunene Drangedal, Kragerg, Porsgrunn og Skien. Per 1. april var det 18 kvinner og 50
menn i utvalget, i hovedsak er informantene fadt mellom 1993 og 1997. Alle informantene
rekruttert fra videregaende skole gar pa yrkesfaglige studieretninger som bade regionalt og

nasjonalt opplever hgyest frafall.

Prosjektgruppen bestar av 5 studenter fra masterutdanningen i flerkulturellt forebyggende
arbeid med barn og unge, samt 2 studenter fra leererutdanningens master i skoleledelse.
Prosjektledere er Geir Moshuus og Mette Bunting. Prosjektgruppen er tverrfaglig
sammensatt, noe som kan veere en styrke og gi varierte intervjuer. Dette har vi dratt nytte
av siden vi har delt alle dataene og hatt mulighet til & bruke hverandres intervjuer. Samtidig
ivaretar dette regjeringes ettersparsel i st.mld nr 13 (2011-2012) Utdanning for velferd, der
det presiseres at tverrfaglig samarbeid er noe utdanningsinsitusjonene bgr tilstrebe i sine

studieprogrammer.

Informantene til prosjektet er hentet fra ulike videregaende skoler i Telemark, samt fra
NAYV sine programmer og tilbud til unge som star utenfor arbeid og utdanning. Fra
Utdanningsdirektoratets Gjennomfgringsbarometer 2013 presenteres det tall fra de ulike
fylkene i landet. Det viser seg at Telemark fylke ligger over landsgjennomsnittet nar det

gjelder andelen elever innen studieforberedende retninger med ordinar progresjon. Det
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viser seg derimot ogsa at Telemark fylke ligger over landsgjennomsnittet nar det gjelder
andelen innenfor yrkesfaglige utdanninger som slutter i lgpet av skolearet. Det viser seg
ogsa at oppfelgingstjenesten i Telemark har en lavere andel unge i aktivitet enn
landsgjennomsnittet (Utdanningsdirektoratet, 2013). Samtidig ligger Telemark over
gjennomsnittet nar det gjelder andel ungdommer som mottar ufgretrygd (Nav, 2014). Dette
er intressant og gjar dette prosjektet sarlig aktuelt & gjennomfare i Telemark.

Det som skiller dette prosjektet fra en del av frafallsforskningen som allerede finnes er at
vi her gnsker a fokusere pa ungdommenes egne personlige historier (Moshuus,2013).
Karakterer og fraveer fra skolen har ikke veert fokus for vare samtaler direkte, og elevene
har i stor grad selv fatt velge hvilke historier de har gnsket a dele og som oppleves som
viktige for dem. Pa den maten har vi fatt tilgang til subjektive opplevelser som kan knyttes
til skole og det som pavirker deres skolehverdag. Forskningen som er gjort tidligere pa
frafall har i liten grad fokusert pa elevenes personlige historier pa denne maten
(Moshuus,2013).

1.2 Problemstilling

| denne avhandlingen er jeg opptatt av & hare elevenes egne historier og erfaringer om a

veere en del av det norske skolesystemet- en skole som i fglge de politiske faringene jobber
for & veere en skole for alle. Jeg gnsker a fokusere pa deres opplevelser og fortellinger som
kan si noe om denne intensjonen pa godt og vondt. For a finne ut av dette har jeg formulert

falgende problemstilling:

“Hva forteller informantenes historier om skolen som en inkluderende og likeverdig

arena?”’

Nar jeg her fremhever informantenes egne historier betyr det at jeg gnsker a fa tak i deres
subjektive fortellinger, og det de selv velger a tillegge vekt i denne sammenhengen.
Likeverd er i denne avhandlingen ikke forstatt som et likt tilbud til alle individer , men som
en differensiert behandling som sikrer et likeverdig tilbud. Med inkludering menes a sikre
barn og elevers deltagelse i et faglig sosialt og kulturelt felleskap, og aktivt motvirke
forhold som virker ekskluderende. Dette er i trad med kunnskapsdepartementetes

definisjon av begrepene (Kunnskapsdepratementet,2009).
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1.3 Mitt prosjekt

Gjennom mitt delprosjekt gnsker jeg a fokusere pa de delene av ungdommenes historier
som handler om deres erfaringer fra skolesystemet og deres opplevelser av a vere en del
av “En skole for alle”. Oppleves det at skolen er tiltenkt og tilpasset alle? For a svare pa
dette vil jeg seerlig legge vekt pa begreper som mestring, undervisningsstruktur og tilpasset
oppleering. Jeg vil bruke intervjuer fra begge prosjektes informantgrupper, bade elever som
per i dag er innenfor utdanningssytemet, og noen som har fallt utenfor. Mitt hovedfokus er
ikke pa frafall eller gjennomfaring. Jeg gnsker a undersgke om denne tanken om ““en skole
for alle er noe som elevene selv har en falelse av & veere en del av. Eller er dette en
politisk “vakker ide™ som ikke fungerer annet enn i en normativ form? Frafall og
gjennomfaring er saledes ikke noe direkte svar pa dette, da det sannsynligvis vil finnes
elever som fullfgrer skolen men som kan fortelle historier om a ikke passe inn. Pa samme
mate vil det blant de som avbryter skolegangen finnes elever som vil fortelle det motsatte.
Jeg kommer ikke til & fglge disse elevene videre og vil derfor ikke ha noe grunnlag for a si
noe om deres historier vil pavirke deres fremtid i forhold til gjennomfering og frafall. Jeg
tror likevel en diskusjon rundt hvorvidt den norske skolen virkelig fungerer som en

inkluderende og likeverdig arena vil kunne vere et viktig bidrag til frafallsdebatten.

Jeg vil ta for meg informantenes historier bade fra ungdomskolen og fra videregaende.
Grunnen til dette er todelt. For det farste er de videregaende elevene som er intervjuet
farstedrsstudenter, noe som innebzrer at skoleerfaringene fra videregaende er begrenset i
forhold til det de har med seg fra ungdomskolen. I tillegg viser forskning at forebygging av
frafall paingen mate kan starte pa videregaende. Avbrudd fra skolesystemet er sveert
sjelden en impulsiv handling, men heller et resultat av lang tids mistilpasning i skolen.
Samtidig viser forskningen at de som klarer seg best pa videregaende er de elevene som
har de beste faglige resultatene fra ungdomskolen. Altsa er historier, erfaringer og
opplevelser fra ungdomskolen sveert viktig for & forebygge frafall i videregaende skole
(Wollscheid ,2010). Jeg gnsker a fokusere pa de delene av ungdommenes historier som
forteller noe om hvordan skolen som system i starre eller mindre grad er tilpasset alle. Jeg
kommer altsa i liten grad til & trekke frem forhold pa utsiden av skolen som kan fare til

mistilpasning og avbrudd.

Informantene i prosjektet er elever ved ulike yrkesfaglige videregaende linjer i Telemark.
Grunnen til at disse elevene utgjar prosjektets malgruppe er at disse elevene i stor grad
utgjar det som vi omtaler som “praktikerene” i samfunnet. Tradisjonelt sett er disse kjent

som den gruppen elever som den norske skolen ikke har klart a tilpasse seg, eller som ikke
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klarer 4 tilpasse seg skolen. Elever som i starre grad mestrer praktiske fag enn akademiske
er ofte taperene nar det gjelder a finne seg tilrette i skolesystemet. Er det slik som Axel
Fjeldavli pastar i sin artikkel “En skole for alle?” (2013), at skolesystemet er bygd opp
rundt en gjennomsnittselev, en Skybert , som er et bilde pa hvordan de som har makt over
skolen selv var, eller burde veert, da de gikk pa skolen? P4 NHOs arskonferanse i januar
2014 la statsminister Erna Solberg vekt pa at kunnskapssamfunnet ikke betyr at alle skal
studere lengst mulig og at ikke alle trenger a ta doktorgrader. Jeg tolker dette som at
praktikerene ogsa skal anerkjennes og vaere med i det bildet av gjennomsnittseleven som
skolen formes for. Hvordan oppleves dette av praktikerene selv? Debatten rundt mengden
teorifag pa de yrkesfaglige linjene er et viktig bidrag til dette. Reform 94 innebar en
innfaring av teorifag pa yrkeslinjene som politikere og andre engasjerte har diskutert
relevansen av. Axel Fjeldavli sier det pa denne maten: “Man blir ikke en god snekker ved &
lese om en hammer”. Statsminister Erna Solberg beskriver det pa sin side slik: “En

sykepleier i hjemmehjelpen som skal dosere ut medisin ma ogsa kunne regne”.

Jeg gnsker & bruke historiene til praktikerene jeg har intervjuet til & si noe hvordan skolen

som system oppleves for dem.

1.4 Egen forforstaelse

A reflektere over egen forforstdelse har veert viktig i forbindelse med dette prosjektet. Jeg
har selv ingen praktisk erfaring fra arbeid i skolen. Jeg har heller ingen personlig erfaring
fra yrkesfaglige videregaende linjer, og jeg er ikke selv en praktiker. Mitt utgangspunkt
bygger dermed pa kunnskap som jeg har tilegnet meg ved & lese aktuell teori og forskning
pa temaet. Utvalget i denne studien bestar av en sarbar gruppe ungdommer. De er valgt ut
pa bakgrunn av at de er ansett som ungdom i risikosonen for a falle utenfor
utdanningssystemet, noe som kan oppleves som en vond posisjon & ha. A mate disse
elevene med et generalisert syn ville ikke vert i trad med a behandle intervjuobjektet med
respekt. Samtidig ville det kunne hemme tillitten og pa den maten hindret gode historier i a
komme frem. | mgte med ungdommene har jeg hatt som mal a vaere mest mulig apen og
intressert i det de har gnsket a dele. Min posisjon som mastergradstudent har veert en faktor
som har vert viktig & reflektere over far disse matene. A mgte ungdom som statistisk sett
star i fare for a velge bort skolen, mens jeg selv jobber for a oppna min mastergrad har
krevd refleksjon og diskusjon rundt mine egne holdninger og verdier. Kun ved a rive ned
sa mange murer mellom oss som mulig har jeg kunnet fa tillitt og tilgang pa informantenes

personlige historier.
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| forkant av prosjektet hadde jeg en del tanker om temaet som skulle undersgkes. Disse
tankene var bygget pa kunnskap som jeg hadde opparbeidet meg gjennom a lese relevant
teori, og egne erfaringer og opplevelser fra praksis og yrkeslivet. Det var sveert viktig at jeg
som forsker ikke lot denne forforstaelsen veere dominerende i mitt mgte med
ungdommene. Det var ungdommenes egne historier som skulle sta i sentrum, og
perspektivet skulle veere pa her og nd, ikke pa tidligere erfaringer. A mgte informantene
med et apent sinn er & vise intervjuobjektet respekt og interesse. Samtidig betyr det at man
som forsker er villig til & endre pa sine egne tidligere sannheter og meninger. Dersom man
ikke foretar en slik bevisstgjering av egen forforstaelse er det altid en fare for at egne
meninger og holdninger pavirker konklusjonene som blir tatt i analysefasen (Fangen,
2010). En slik bevisstgjering er demed med a ivareta prosjektets validitet.

Forskning som er presentert i innledningen viser at mye tyder pa at skolen ikke fungerer
som den inkluderende og likeverdige arenaen som intensjonen beskriver. | mgtet med
informantene var det likevel viktig & veere apen for det bildet som tegner seg i deres
historier, og bruke fortellingene til a se bakenfor det apenbare.

1.5 Et blikk pa frafallsituasjonen i Norge

Frafall er ikke et nytt fenomen. Forskning viser at andelen som avbryter skolegangen far
fullfert videregaende oppleering har ligget relativt stabil de siste drene, og politisk sett har
dette veert pa dagsordenen i flere tiar. | internasjonal sammenheng ligger Norge ca midt pa
treet, og det finnes nordiske land som kommer bade bedre og darligere ut enn oss.
Samfunnsutviklingen har imidlertid fart til at konsekvensene for frafall har gkt betydelig.
Kunnskapssamfunnet har fert med seg skyhgye krav til befolkningen. Selv om det finnes
unntak er det stort sett ikke mulig lenger & ga direkte ut i jobb uten noen form for
utdannelse (Harnes, 2010). Statsministeren sa pa NHOs arskonferense i 2014 at kunnskap
i fremtiden vil bli enda viktigere for a fa jobb og beholde den. I tillegg viser forskning at
frafall fra utdanningssystemet i stor grad gker risikoen for et voksenliv utenfor arbeidslivet,
og for & bli mottaker av uferetrygd. Pa den maten far frafall fra utdanningsystemet store

samfunnsmessige konsekvenser i tillegg til personlige (Strandbu & @ia, 2007).

I de ulike nordiske landene har man forskjellige mater a definere frafall i videregande skole
pd. I Norge blir det regnet som frafall nar man fem ar etter & ha begynt pa videregaende har
gatt mindre enn tre ar, og ikke lenger er i skolen. Det er denne definisjonen pa frafall jeg

velger a bruke i denne avhandlingen. Elever som har veert ute av skolen i mer enn et ar har
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en betydelig lavere sannsynlighet for a vende tilbake til skolen (Hernes, 2010).
Gjennomfgringsbarometeret for 2012 viser at tallene for gjennomfart og bestatt utdanning i
Norge har ligget relativt stabilt pa 67-70 % siden 1999 (Utdanningsdirektoratet, 2012).
Norske statistikker begynner a telle ar ved videregaende skoles startar. Dermed far denne
statistiken ikke fanget opp de elever som har sluttet i grunnskolen, eller som aldri begynner
pa videregdende (Markussen,2011). Etter reform-94, der alle fikk lovfestet rett til
videregaende opplaring, er det over 95% som begynner pa videregaende i Norge
(Hernes,2010). Andre nordiske land har andre mater a definere frafall pa, noe som gir
andre tall og utfall pa statistikken (Markussen, 2011). Jeg velger her og kun ga inn pa det

Norske samfunnet, og ikke sammenligne det med andre land i denne oppgaven.

Studier viser at det pa landsbasis er ca 60-80% av elevene som bestar videregaende skole i
lgpet av fem ar. Dette betyr at en stor del av befolkningen fullfarer videregaende uten
seerlig problemer. Men det betyr ogsa at det er 20-40% som ikke finner seg tilrette, og som
av forskjellige grunner ikke makter a fullfare. Det kan dermed se ut som samfunnet gir et
godt tilbud om videregaende opplering til majoriteten, men ikke et godt nok tilbud til alle
(Markussen,2011).

Forskningen som er gjort pa frafall i Norge viser endel sammenfallende funn. Man ser
blant annet endel felleltrekk som ser ut til a disponere for skoleavbrudd. Gutter har
generellt sett en hgyere frafallsstatestikk enn jenter. | tillegg er det relativt store forskjeller
nar det gjelder frafall fra studiespesialiserende linjer sammenlignet med yrkesfaglige, der
de yrkesfaglige linjene har et klart hayere frafall. Samtidig er det tydelig at et lavt
karaktersnitt fra ungdomskolen i stor grad gker sjansen for a falle fra pa videregaende
(Heernes, 2010).

Disse funnene gjer at var gruppe informater er serlig relevante a fokusere pa. De er alle
elever ved yrkesfaglige linjer i Telemark som har lave karakterkrav ved inntak. Det er
defor rimelig & annta at en stor del av informantene har hatt lave karakterer fra
ungdomskolen, og kanskje ikke har hatt mulighet til 2 komme inn pa linjer med hgyere
opptakskrav. Samtidig er det viktig a presisere at denne studien som tidligere nevnt ikke
har hatt noe karakterfokus, sa dette er kun en sannhet vi kan annta. Det vil naturligvis ogsa
veere elever ved disse linjene som har hatt gode karakterer fra ungdomskolen, og som kan
ha valgt disse linjene over andre linjer med hgyere karakterkrav. Likevel fanger utvalget i
denne studien en gruppe unge som er i risikosonen for & falle utenfor utdanningsystemet.
Det er bade intressant og viktig & hare deres historier for a kunne si noe om hvilke

erfaringer og opplevelser som kan anntaes a pavirke skolegjennomfaring og avbrudd.
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Som tidligere nevnt er ikke frafallstatistikken et klart svar pa hvorvidt den norske skolen
fungerer som en skole for alle. Likevel viser forskningen at mistilpasning pa skolen, samt
darlige oppnadde karakterer er fenomener som er nart knyttet sammen med skoleavbrudd
(Haernes, 2010). Samtidig er det sannsynlig & annta at disse fenomenene har noe med
opplevelsen av a passe inn i skolen a gjere. Pa den maten er frafallsstatistikk —og teori

relevant i denne masteravhandlingen.

For a forsta hvordan begrepet “En skole for alle” har oppstatt er det ngdvendig a se pa

fenomenet velferdstaten.

1.6 Den norske skolen som en del av velferdstaten

Velferdstaten slik vi kjenner den i dag ble utformet og fikk sin form etter den andre
verdenskrig. Begrepet skulle veere et uttrykk for det samfunnet vi gnsket a bygge opp
etter krigen. Det klassiske velferdsbegrepet innbar tradisjonellt at hele befolkningen skulle
sikres et minimum av goder. Hovedsakelig sikres dette ved & omfordele de gkonomiske
verdiene fra de som har mest, til de som har minst for a sikre en minstestandard.
Velferdstatens opprinnelige kjerneomrader var helse, arbeidsledighet, yrkesskade og
alderdom (Vike,2004: Hallandvik, 1997).

Samfunnsbygging og velferdsekspansjon ble en sentral politisk kampsak, og denne
oppbyggingen av landet og den statlige styringen av befolkningens velferd fortsatte med
stor slagkraft gjennom etterkrigstiden og er fortsatt en stor del av Norges fgrende politikk.
Statens og kommunenes ansvar for a forvalte innbyggerenes velferd star hgyt pa den
politiske dagsordenen, og har ikke blitt bremset av gkonomiske begrensinger, slik vi kan se
tendenser til i andre land (Vike, 2004). Velferdstaten innebarer universelle ordninger som
skal ivareta innbyggerens behov i forhold til helse, utdanning , trygdeordninger, barnepass
m.m. Hensikten er at hele befolkningen skal ivaretaes uavhengig av sosial eller gkonomisk

bakgrunn.

I dag fungerer det vi kaller Det utvidede velferdsbegrepet. Dette innebzerer at stadig flere
av folks goder i samfunnet blir definert som velferdstatens ansvar. Det inneberer f.eks rett
til helsetjenester utover det tradisjonelle, rett til politisk innflytelse og rett til en tilpasset og
god utdanning. Laftet om “en skole for alle” faller inn under dette utvidede
velferdshegrepet. Ikke bare skal staten sgrge for utdanning til hele folket, de skal ogsa
tilpasse og tilrettelegge utdanningsinstitusjonene sa de passer for alle. Begrepet “ En skole

for alle” blir brukt av politikerene og saledes oppfattes dette som et lgfte og noe som staten
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tar ansvar for. Samtidig har dette , som mange andre begreper i den utvidede velferdstaten,
utviklet seg til & bli en forventning hos folket. Vi krever at begrepet blir realisert og ser pa
det som en rett. Vike (2004) beskriver hvordan en stadig gkende forventing til
velferdstaten farer til krav som ikke er mulig & imgtekomme. Oppfatningen om at
velferdstaten ikke har noen grenser har over tid fatt sla rot i befolkningen og blitt integrert
som en sannhet. Men all erfaring tilsier at et slikt ansvar som velferdstaten har blitt palagt
over tid, ikke er mulig a realisere. Resultatene av dette blir & se ute i kommunene, der det
kuttes ned pa helsetjenester og skoletiloud mens det skyldes pa gkonomiske problemer. Er

“En skole for alle” en slik politisk utopi som ikke er mulig a gjennomfare i praksis?

En grunnpilar i velferdstatens verdigrunnlag er likhetsprinsippet. Dette innebzerer at
befolkningen skal ha like rettigheter og muligheter og at det skal jobbes for & redusere
ulikheter i samfunnet (Vike,2004). Det frie markedet er effektivt pa den maten at det
produserer varer og tjenester, men dersom det blir overlatt uten sentral styring vil det raskt
bli store forskijeller blant folket. Velferdstaten fungerer pa den maten som en regulator,
som minsker forskjellene blant befolkningen. En hovedtanke er at hver enkelt innbygger
skal fa muligheter til & utvikle sine evner og til & skape et godt og meningsfyllt liv (Vike,
2004: Hallandvik, 1997). Likhetsprinsippet i skolesammenheng er akkurat hva begrepet
“En skole for alle” inneberer. Hver enkelt elev skal ha rett til opplaring i den form som
passer han/henne best, og til a fa muligheter til a realisere sine evner og ambisjoner

innenfor skolesystemet. Elevene skal gis like muligheter bade faglig og sosialt.

Skolen er en sveert sentral del av det norske velferdsamfunnet. For & forsta det norske

utdanningsystemet er det nyttig a se pa den utviklingen som har foregatt de siste tiarene.

1.7 Den moderne skolen

Den norske skolen har utviklet seg mye i tiarene etter 2.verdenskrig, noe som var et
ngdvendig svar pa kunnskapssamfunnet som vokste frem. Skolen ble utvidet til & gjelde
rett til videregdende opplering for alle, grunnskolen ble utvidet og man fikk flere
muligheter til hgyere utdanning. Skolegang og utdanning ble sett pa som viktigere enn
tidligere, blant annet fordi det ikke lenger var lett for ungdommen og fa seg arbeid uten
formell yrkeskompetanse. Hansen og Mastekaasa (2003) argumenterer for at utvidelse av
utdannigssystemet kan forstaes pa tre mater. For det farste gir en slik utvidelse staten starre
muligheter til & formidle personlige verdier til barn og unge, og saledes bidra til & skape
fornuftige og reflekterte voksne. Pa denne maten gir et utvidet utdanningssystem

samfunnsmessige gevinster i form av en voksengenerasjon som star for verdier som
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majoriteten oppfatter som sunne. Et annet argument for a utvide utdanningsystemet er a gi
hele befolkningen like muligheter til utdanning. Ved a tilby dette far sosial klasse og
gkonomisk bakgrunn mindre betydning, og skolesystemet bidrar saledes til & utjevne
sosiale ulikheter. En tredje begrunnelse for a fremme et utvidet utdanningsystem er a sikre
nasjonen en beaerekraftig gkonomisk vekst. Kunnskapssamfunnet inneberer stadig mer
avanserte oppgaver, og godt utdannende borgere er en forutsetning for a henge med i
utviklingen (Hansen & Mastekaasa, 2003). Reform 94 fagrte med seg en av de starste
forandringene i den moderne skolen, nemlig at alle ungdommer mellom 16-19 ar fikk en
lovfestet rett til videregaende skoleplass. Dette skulle vaere et bidrag til den politiske
malsetningen om lik rett til utdanning for alle, og regjeringen frontet dette som en viktig
del av arbeidet for & utjevne forskjeller i skolen. Resultatene av reform 94 ser man tydelig i
dag. Andelen ungdommer som i dag starter pa videregaende er sa hgy som over 95%
(Harnes, 2010). Gjennomfaringsgraden ble ogsa kraftig forbedret. 1 1991 var det 30% av
elevene pa yrkesfaglige linjer som fullfgrte utdanningen, mens i 1995 hadde tallet gkt til
60%. Dette sier noe om at reformen har veert vellykket i den forstand at den har bidratt til
at flere har fullfart videregdende opplearing. Pa den andre siden viser dette at det fortsatt er
en betydelig andel som ikke fullfgrer videregaende. Det at staten har plikt til a tilby alle
ungdommer en videregaende skoleplass betyr ikke det samme som at den norske skolen
har et godt tilbud tilpasset alle. Den fortsatt hgye frafallsstatestikken kan tolkes som et
uttrykk for dette. Kunnskapslgftet fra 2006 fremhever hvordan det a ta hensyn til
forskjeller er skolens starste utfordring. Dette er selve kjernen i & skape en skole med like

muligheter for alle.

“I oppleeringen skal det mangfoldet elevene har i bakgrunn, forutsetninger, interesser og
talent mgtes med et mangfold av utfordringer. Uavhengig av kjgnn, alder og sosial,
geografisk, kulturell og spraklig bakgrunn skal alle elever ha like gode muligheter til &
utvikle seg gjennom arbeidet med fagene i et inkluderende leringsmiljg.”
(Kunnskapslgftet, 2006)

Et viktig prinsipp i den moderne skolen er aktarperspektivet. Det innebarer at barn og
unge skal og bar betraktes som selvstendige, tenkende og rasjonelle individer og at alle
deres handlinger ma tolkes i lys av dette (Nordahl,2010). Barn er ikke totalt underlagt ytre
betingelser og individuelle egenskaper som styrer deres liv. Denne maten a se barnet pa har
vokst frem i moderne tid i Norge. Tidligere var det vanlig og allment aksepetert a betrakte
barnet som et passivt subjekt som var underlagt omgivelsene. Synet pa barnet som en

handlende aktar gir det en ny status i samfunnet. Det blir betraktet mer som et autonomt
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individ, med muligheter til & pavirke sitt eget liv i positiv eller negativ retning (Frgnes,
2010). I skolen innebzerer dette elevsynet at alle elevens handliger skal og bgr tolkes som
et uttrykk for den konteksten han/hun befinner seg i. Dette gjelder bade tilpassning og
motstand. Hva forteller informantenes historier om dette? Det kan synes a vare en trend i
norsk skole at egenskaper som ro, orden og disiplin foretrekkes. Skolen synes a favorisere
disse elevene som lett tilpasser seg dette, og det er disse som oppnar de beste resultatene.
Undervisningsmetodene som blir brukt passer ofte best for denne typen elever, og elever
som kunne dratt fordel av andre undervisningmetoder blir hengende etter (Nordahl, 2003).
Pa denne maten fremmer skolen et verdiideal som i stor grad lgfter frem de elevene som
innehar de egenskapene som skolesystemet anser som verdifulle. Dersom dette stemmer,
hvordan oppleves det da a ikke veere en del av denne gruppen? Og er ikke dette stikk i strid

med intensjonen om “en skole for alle”?

Dagens grunnskole er omfattende og elevene bruker mye av sin tid pa skolen. Dette har
fart til at skolen ogsa har utviklet seg til a bli en svart viktig sosial oppvekstarena. En av
utdanningsystemets vitkigste oppgaver er i falge Kunnskapslgftet (2006) a vere en arena

for sosial utjevning.

1.8 Skolen som arena for sosial utjevning

Utdanningssytemet er en omfattende institusjon som barn og unge i Norge tilbringer mye
tid innenfor. Et viktig politisk mal er & utjevne sosiale forskjeller. Intensjonen om en skole
for alle handler om akkurat dette. Ved & vare en skole for alle bidrar skolesystemet til &
forandre det tradisjonelle synet pa sosial klasse, der foreldrnes status og sosiogkonomiske
rang i stor grad bestemte mulighetene for det enkelte individet. Hansen og Mastekaasa
(2003) beskriver det som at det i det tradisjonelle samfunnet var en generell lav sosial
mobilitet mellom generasjonene. Dette betyr grovt sett at du forble i den klassen du var
fadt inn i, og at din utdanning og yrkesdeltagelse var styrt og pekt ut av generasjonene for
deg. | det moderne samfunnet derimot kan det sies a vaere en hgy grad av sosial mobilitet
mellom generasjonene. Man er ikke lenger prisgitt den sosiale klassen man er fgdt inn i.
Alle har muligheter til & realisere seg selv og oppna sine yrkes og utdannigsmessige mal
gjennom utdanningsystemet. Statsminister Erna Solberg papekte ogsa pa NHOs
arskonferanse i 2014 sosial mobilitet som en mulighet som ligger i dagens moderne skoler
og barnehager. |1 den moderne skolen er det den enkeltes ytelser og innsats som skal
belgnnes, ikke opphav og bakgrunn. Hansen og Mastekaasa (2003) argumenterer

imidlertid for at klasseskillene fortsatt eksisterer i stor grad i den norske skolen, men at de i
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den moderne skolen har gatt fra en direkte til en mer indirekte form. For & kunne vere en
skole for alle er det helt sentralt at det jobbes mot sosial likhet i skolen. Kun da kan
innholdet i Kunnskapslgftet (2006) innfries. Sparsmalet er om det norske
utdanningssytemet virkelig fungerer som en arena for sosial utjevning, og bare det. Jobbes
det egentlig for a utjevne forskjeller? Og hvordan kommer dette tilsyne i elevenes
historier? Nordahl (2003) hevder at skolen som system i stor grad reproduserer sosiale
ulikheter ved at den er tilpasset noen grupper elever fremfor andre. Han hevder ogsa at
skolen i stor grad iveretar sine egeninteresser pa denne maten, ved a reprodusere sin
posisjon i samfunnet. Innenfor sosiale reproduksjonsteorier argumenteres det for at skolen i
stor grad bidrar til & opprettholde sosiale ulikheter, snarere enn a utjevne dem. Dette er
viktige perspektiver for & drafte om den norske skolen er en skole for alle, og om den i det

hele tatt kan bli det. Er de kontekstuelle betingelsene i skolen virkelig tilpasset alle?

1.9 Avhandlingens oppbygging

Denne avhandlingen er bygd opp av 5 hovedkapitler:

| det farste kapittelet presenteres mitt prosjekt og det plasseres inn i den pagaende politiske
debatten. Jeg presenterer sa den valgte problemstillingen, og sentrale begreper i denne
defineres. Deretter presenteres hovedprosjektet for a tegne opp rammene rundt mitt
prosjekt. Jeg argumenterer sa for min egen forforstaelse og bedtydningen av denne i dette
arbeidet. Aktualitet og relevans av temaet blir begrunnet gjennom presentasjon av 4 viktige
hovedtemaer: “Et blikk pa frafallssituasjonen i Norge”, “Den norske skolen som en del av

velferdstaten”, “Den moderne skolen” og “Skolen som arena for sosial utjevning”.

| kapittel to presenteres prosjektets forskningsdesign, praktiske forberedelser,
gjennomfaring og etterarbeid. Jeg argumenterer her for metodologiske valg og drefter de
forskningsetiske vurderingene som har veert viktige i dette prosjektet.
Forskningsprosjektets metode prestenteres og argumenteres for, og styrker og svakheter
ved metoden diskuteres. Forskningsprosjektets reliabilitet og validitet blir ogsa tatt opp og

diskutert i lys av de forskningsteoretiske retningslinjene.

| kapittel tre presenteres aktuell forskning pa temaet, samt det teoretiske grunnlaget som
avhandlingen baserer seg pa. | dette kapittelet er Pierre Bourdieu og Michel Foucault

sentrale teoretike. Thomas Nordahl vil ogsa veere en viktig kilde. Hensikten med denne
delen av avhandlingen er a gi leseren et innblikk i det materialet som ligger til grunn for

analysen som er gjort senere i avhandlingen.
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I avhandlingens fjerde kapittel presenteres funnene i den empiriske undersgkelsen, og disse
sees i sammenheng med sentrale elementer fra teorikapittelet. Rammefortellinger rundt
hver enkelt informant er gitt relativt stor plass, dette for  gi leseren en dypere innsikt i
historien og skape en sammenheng mellom kontekst, relasjon og det som blir fortalt.

Forskningssparsmal stilles for & gi grunnlag for analysen som foregar i kapittel fem.

I det femte kapittelet oppsummeres hovedfunnene, og disse diskuteres i lys av teori fra
teorikapittelet, samt noe annen aktuell teori og forskning. Jeg drafter de delene av
informantenes historier som sier noe om skolen som en inkluderende og likeverdig arena,
og gjer et forsgk pa a se sammenhenger og arsaker til deres erfaringer. | forbindelse med
dette vil som tidligere nevnt undervsiningsstruktur, tilpasset opplaering og opplevelser av
mestring veere sentrale temaer. Kapittelet tar ikke sikte pa a presentere generaliserbare
konklusjoner, men heller & belyse disse elevenes erfaringer med a veere en del av den

norske skolen.

Til slutt rundes avhandlingen av med noen avsluttende betraktninger og et kritisk blikk pa

eget prosjekt.
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2 Metode

Gjennom dette kapittelet vil jeg gjare rede for den metoden som er brukt i var
undersgkelse, og vise hvorfor den har veert hensiktsmessig for a svare pa min
problemstilling. Jeg vil beskrive fremgangsmaten i prosjektet, og pa den maten gi leseren
et innblikk i den prosessen som har ledet frem til forskningsresultatene. Ved & i starst
mulig grad gjere forskningsopplegget transperant og lett a falge vil de vitenskapsteoretiske
kravene om validitet, reliabilitet og intersubjektivitet ivaretaes pa best mulig mate
(Wormnaes, 1996). Metodekapittelet vil derfor inneholde metodiske refleksjoner, samt
diskusjoner om hvordan de valg og overveielser som er tatt underveis vil kunne ha pavirket

de endelige forskningsresultatene.

Jeg vil ogsa ga inn pa begrepene hermeneutikk og fenemenologi og diskutere disse i lys av
vart prosjekt.

Vart forskningsprosjekt innebzrer forskning pa en gruppe som kan betraktes som sarbar og
seerlig utsatt for marginalisering. Jeg vil derfor ogsa trekke frem makt asymmetrien som et
trekk ved kvalitativ metode, og diskutere hvordan dette kan ha pavirket meg og

informantene underveis.

| dette prosjektet brukes en metode som innebarer kvalitativt intervju med en narrativ form
og etnografisk design. Vi har behandlet hvert enkelt intervju som deltakende observasjon,
for & fa tak i de elementer som gir mening for informanten pa en best mulig mate. Som
nevnt i innledningen er mitt prosjekt en del av paraplyprosjektet “Ungdom-gjennomfaring
og skoleavbrudd i Telemark”. Metoden som her beskrives har vaert gjemmomgaende bade i
mitt prosjekt og i hovedprosjektet og videre vil jeg bruke eksempler fra min analyse for &

vise hvordan metoden er brukt for 8 komme frem til forskningsresultatene.

For & vise hvordan denne metoden fungerer i forhold til den valgte problemstillingen vil
jeg her bruke eksempelet med Eskil sin historie.

Eskil er 20 ar og sluttet pa videregaende etter at han gjentatte ganger strgk i matte. Han er
na innenfor nav sitt tilbud til unge untenfor arbeid og utdanning. Han dremmer om a
utdanne seg til barnevernspedagog og har planer om a ta matteeksamen om igjen. Eskil
forteller en historie om en vanskelig skoletid, der mobbing ble en del av hans hverdag bade
pa barneskolen og pa ungdomskolen. Han beskriver seg selv som anderledes og forteller at
han ikke har fglt seg akseptert av lererene eller medelevene. Dysleksi og dyskalkuli har

gitt han utfordringer i skolesammenheng som han fgler at han ikke har fatt hjelp til. Det
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finnes imidlertid en arena der Eskil er av de flinke, der det er han som mestrer. Han spiller
innebandy pa to ulike lag og har tidligere spilt pa et relativt hgyt niva i serien. Intervjueren
begynner i den enden av historien og far pa den maten et innblikk i en annen gutt enn den

apenbare mislykkede skoleeleven.
I: Innebandy, kan du si noe mer om hva det er?

E: Det er nesten akkurat det samme som ishockey, du har bare ikke pa deg skayter. Du har

pa innesko, og spiller inne i en hall.
I: Er det samme regler og sann?

E: Nei, for bandy pa skeuter, og ishockey pa skeyter er mye mere hard sport da. Mye mer

voldsomt.

I: Ishockey er mer voldsomt?

E: Ja. Der er det jo lov & dulte i hverandre og sann. Det er ikke lov pa innebandy.
I: Sa du at bandy er med skayter ogsa?

E: Bandy er med skayter ja. Det er noe som heter bandy og. Da spiller du ikke med puck,
du spiller med en rundt orange ball. Sa det er ogsa pa skayter. Innebandy, da spiller du
med hvit ball med hull i.

I: Mm

E: Sa det er flere ting

I: Har du pravd ishockey og?

E: Nei, det har jeg ikke. For jeg har statt pa skeyter og det er ikke noe for meg.
I Nei for det blir, da snakker du om noe helt annet liksom?

E: Ja ogsa har jeg ikke statt sa mye pa skeyter i livet mitt. Sa jeg far sa vondt i beina nar
jeg star pa skayter. Ogsa er det ikke bare det, det er det med a klare & holde balansen,

klare & svinge og bremse og sanne ting ogsa.

I: Har du holdt pa lenge med innebandy?
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E: Jajeg har spillt i 7-8 ar. Sa jeg begynte nar jeg var forholdsvis ung. Begynte da pa tolv-
tretten ars laget. Sa spilte jeg der i to ar og sa ble jeg spurt om & begynne a trene med a-
laget. Og da gjorde jeg jo det. Da trente jeg med de et ar, og sa aret etterpa begynte jeg a

spille i serien med de.
I: Du er et talent du da....Flink.

| denne intervjupasasjen ser man tydelig hvordan intervjueren fanger opp noe som
oppfattes som viktig og intressant for informanten og setter dermed rammen rundt den
videre samtalen. Ved at informanten far brilljere innenfor et tema han er overlegen i viskes
til en viss grad ubalsen mellom intervjuer og objekt ut, og den som i utgangspunktet kan
oppfattes som den underlegne i relasjonen er med ett den med mest kunnskap. Det er dette
Moshuus (2007) omtaler som konge-taper effekten. Ved at intervjueren inviterer til en
samtale om et tema han selv ikke kan mye om, og viser interesse for a leere av informanten
apnes et rom der informaten er kongen. Dette har vert utgangspunktet for alle samtalene i
datamaterialet, og pa den maten har vi fatt veere med inn i informantenes univers. Ved a
tilnaerme oss ungdommene pa denne maten har intervjusituasjonen blitt en dialog mer enn
et intervju. Kvale og Brinkmann (2009) beskriver hvordan intervjueren kan betraktes som
en reisende i et ukjent landskap. Ved a stille sparsmal, lytte og delta i hverdagen til dem
han mgter pa ferden kan han komme hjem igjen med ny kunnskap, refleksjoner rundt sine
egne holdninger, og en ny forstaelse.

For a forsta hvordan den valgte metoden er brukt, og hvorfor den er hensiktsmessig i dette

prosjektet vil jeg farst presentere kvalitativ forskning som metode og tradisjon.

2.1 Kvalitativ tilneerming

I denn avhandlingen gnsker jeg a finne ut hva informantenes historier forteller om skolen
som en inkluderende og likeverdig arena. For a svare pa dette er det nadvendig a bruke en

kvalitativ tilneerming.

Kvalitativ metode har tradisjonellt blitt forbundet med virkemidler som inneberer en nar
kontakt mellom forsker og informant, slik som intervju og deltagende observasjon. En
overordnet malsetting med disse tilnaeermingene er a skape forstaelse for ulike sosiale
fenomener (Thagaard, 2009). En kvalitativ tilneerming gir mulighet til a ga i dybden pa
bestemte temaer. Slik forskning omfatter som oftest fa enheter, noe som gir forskeren
mulighet til & fa en dypere forstaelse av hvert intervjuobjekt og dermed danne en nzrhet til
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informanten som ikke er mulig i kvantitativ forskning, der utvalget rom regel er stort.
Kvalitativ forskning er preget av en lgsere og mer uformell struktur enn kvantitativ
forskning. Dette kan sees pa som fordelsaktig fordi forskeren gis rom til & endre og tilpasse
forskningsopplegget underveis nar det er hensiktsmessig. Samtidig gir dette starre rom for
a kritisere ivaretagelse av de vitenskapsteoretiske kravene, som validitet, intersubjektivitet
og reliabilitet. Fortolking er en sentral og ngdvendig del av en kvalitativ tilnerming. Dette
innebaerer metodiske utfordringer i forhold til & ivareta de vitenskapsteoretiske kravene,

bade i forskningsprosessen og i analysefasen (Kvale & Brinkmann, 2009).

Prosjektets hensikt er a fa tak i den enkelte ungdommens subjektive livshistorie, og
fortellinger fra skolehverdagen som kan si noe om hvordan skolen fungerer som en
inkluderende og likeverdig arena. Vi gnsker a tegne et starre bilde, der informantens
holdninger, meninger og falelser kommer frem. For a fa til det kreves tilitt. Thagaard
(2009) beskriver hvordan kvalitativ forskning er serlig godt egnet nar

forskningsspgrsmalet betinger et tilittsforhold mellom forsker og informant.

Vi har valgt a samle inn vare data i form av en kvalitativ intervjumetode, der hvert enkelt
intervju vil behandles som deltagende observasjon. Pa den maten vil ogsa de hendelser

som finner sted i for og etterkant av selve intervjuet, kroppsprak og helhetsinntrykket som
dannes i lgpet av denne prosessen veere med pa a forme resultatene. Jeg vil derfor kort ga

inn pa egenskapene ved henholdsvis forskningsintervjuet og deltagende observasjon.

2.1.1 Det kvalitative forskningintervjuet

Det kvalitative forskningsintervjuet er en profesjonell samtale mellom forsker og
informant. Forskeren selv vil vaere det viktigste arbeidsredskapet, og kvaliteten pa de
dataene som samles inn vil i stor grad veere avhengig av forskerens kunnskaper, ferdigheter
og evne til a stille sparsmal til riktig tid og pa riktig mate. | sa mate er ikke
forskningsintervjuet underlagt oppsatte regler pa form og struktur, men er i starre grad
avhengig av kontekst og her-og-na situasjonen. Forskeren star fritt til & tilpasse opplegget
underveis i prosessen og til det enkelte intervjuobjekt. Denne lgse strukturen er en av
grunnene til at slik kvalitativ forskning har blitt kritisert og at det til tider har blitt
argumentert for at kvalitativ forsking ikke kan kalles en vitenskapelig metode. Den sentrale
plass forskerens egen subjektive tolkning innehar, er en annen grunn. | Kvale &
Brinkmann (2009) argumenteres det for at forskningsintervjuet snarere bgr betraktes som
en handtverk enn en metode, i lys av den struktur og oppsatte regler som beskriver

metodeteorien. P4 samme mate har Pierre Bourdieu understreket betydningen av

30



forskerens subjektive tolkning, respekt og sesitivitet i mgte med forskningsobjekter. Han
beskriver hvordan det kvalitative forskningsintervjuet ikke kan oppfylle sin hensikt dersom

det skulle forholde seg til de tradisjonelle metodologiske reglene (Bourdieu, 1999).

2.1.2 Uformell intervjuing

Uformell intervjuing innbzrer en dialog mellom forsker og informant, der sparsmalene
som skal stilles ikke er fastsatt pa forhand. Intervjuet forlgper mer som en samtale, noe
som kan gjere det lettere for informanten a uttrykke seg. Forskeren har som regel
utarbeidet en intervjuguide med oppsatte temaer pa forhand, men fleksibilitet og tilpassing
underveis er sentralt i det uformelle intervjuet. Dette kan veere med pa a skape en mer
uformell atmosfaere, og apne for at informanten selv til en viss grad kan styre samtalen.
Dette er viktig, da malet ofte er at informanten skal relatere spgrsmalene og svarene til sitt
eget liv og sin egen historie. Ved at forskeren kan endre rekkefalge og bruke
oppfalgingsspersmal aktivt kan man fa tak pa informantens egen historie i starre grad enn
om intervjuet er underlagt faste spgrsmal i en tradisjonell intervjuguide (Johannessen,
Tufte & Christoffersen, 2010).

Som forsker er det imidlertid viktig a tenke pa at det er en risiko for at den relasjonen som
oppstar mellom forsker og informant blir avgjgrende for den informasjonen som kommer
frem (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010).

For & finne ut hva ungdommenes historier forteller om & veere en del av det som skal vere
en skole for alle har det vaert viktig a fa tak i ungdommenes egen historie, og de
fortellinger som de selv tillegger vekt. Et hovedmal har vert a fa dem til & prate om ting
de selv er intressert i og la de styre samtalen i stor grad. Pa den maten vil vi kunne fa tak i
holdninger, falelser og beskrivelser som kan si noe om opplevelsen av skolen som en
inkludrende og likeverdig arena. Temaguiden vil videre kunne vare en rettesnor og hjelpe
til 2 komme inn pa temaer vi gnsker belyst, om ikke ungdommen selv kommer inn pa

disse. Uformell intervjuing egner seg derfor godt i mitt prosjekt.

2.1.3 Deltagende observasjon

Deltagende observasjon inneberer at forskeren oppsegker de situasjoner eller miljger som
han eller hun skal studere, og i ulik grad deltar pa disse arenaene. Hensikten er & oppna en
forstaelse for de miljgene som skal studeres og metoden er serlig godt egnet i tilfeller der
forskeren har lite kunnskap om de arenaene som informanten fungerer innenfor. Forskeren

ma pa forhand vurdere pa hvilken mate og i hvilken grad han eller hun skal delta, og
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forskningsopplegget ma tilpasses det aktuelle miljget eller arenaen som skal forskes pa.
Det er viktig a reflektere over pa hvilken mate forskerens tilstedeveerelse vil kunne pavirke
situasjonen og de aktuelle informantene. Ved a delta i de miljgene informantene fungerer
innenfor til vanlig vil vi kunne fa informasjon om holdninger, spilleregler og normer som
ikke vil veere mulig a fa tak ved a kun gjennomfgre de oppsatte intervjuene (Fangen,
2011).

2.1.4 Etnografisk design

At en studie har et etnografisk design innebarer at studien beskriver og fortolker en kultur,
et sosialt system eller en sosial gruppe (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010). Et
slikt design egner seg godt dersom man gnsker a fa tak i atferdsmanstre, sprak og
samhandling hos en bestemt sosial gruppe. Etnografi i forskningen innebarer at man pa
ulike mater gar ut i felten for a samle inn data, og bade deltakende observasjon og
intervjuer er sentrale i et etnografisk design. Malet er & danne et helhetlig bilde av en
kultur/gruppe som inneholder bade informantenes synspunkter og forskerens fortolkning
(Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010). Moshuus (2012) beskriver etnografi som et
redskap til & prgve a forsta en annen livsverden gjennom bruk av forskeren selv som et
kunnskapsinstrument. Ved a bruke den etnografiske posisjonen kan vi bruke
intervjusituasjonen til & fange sa mye som mulig av den samhandlingen som foregar rundt
intervjuet, og pa den maten fa et innblikk i konteksten som rammer inn historiene vi far

tilgang til i samtalene (Moshuus, 2012).

2.1.5 Narrativer

Narrative intervjuer sgker a finne mening i de historiene informanten forteller, og
handlingene og oppbyggingen rundt historiene. Intervjuer fortstatt som fortellinger betoner
det tidsmessige, det sosiale, og betydningsstrukturelle i intervjuet (Kvale & Brinkmamm,
s.165). Historiene kan komme spontant under intervjuet, eller veere fremkalt av

intervjueren. For & illustrere bruker jeg igjen et utdrag fra intervjuet med Eskil:
I: Har du fatt hjelp i forhold til dysleksien?
E: Ikke s mye som jeg mener jeg burde hatt. Det har jeg ikke.

I: Kan du fortelle litt om hvordan det har vaert & ha dysleksi for deg?
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E: Ikke sa veldig lett egentlig...Jeg ble mobba pa barneskolen og pa ungdomskolen. I ti ar.
Pa barneskolen ble jeg banket flere ganger i uken ogsa. Og hvis jeg skulle lese hayt i
klassen da stamma jeg veldig mye. Sa da leste jeg mye feil, leste sakte og ofte da sa lo folk
av meg. Og det veerste er at da slo ikke leereren som jeg hadde i den timen noe serlig hardt

ned pa det at de lo av det.

Her ser man tydelig at intervjueren stiller et sparsmal som utlgser en historie. Sparsmalet i
seg selv er bare om han har fatt hjelp til dysleksien, og om han fortelle litt om det.
Historien som kommer beskriver mobbing bade pa det psykiske og fysiske planet, leereren
som ikke tok tak i problemet og dermed ogsa falgelig en falelse av a ikke bli tatt pa alvor
men kanskije heller gjort til latter . Intervjuerens viktigste rolle blir her a lytte, la veere &
avbryte og la historien komme i sin opprinnelige form. Ved & bekrefte informanten med
nikk, ansiktsuttrykk og interesse er intervjueren med pa a forme historien. Pa denne maten
skapes det her det Kvale og Brinkmann (2009) kaller et erindringsintervju, der
informantens historie gar utover den personlige historien og skaper et bilde pa en felles
historie, her definert som situasjonen pa skolen og i klasserommet.

2.2 Kvalitativt intervju med etnografisk design

Intervjumetoden vi har valgt & bruke i var undersgkelse er en metode utviklet av Geir
Moshuus og Ketil Eide. Den inneberer at intervjuene skal gjennomfares i forhold til en
opparbeidet temaplan, men at utformingen skal vaere mer som en samtale. Hvert enkelt
intervju skal behandles som deltagende observasjon, noe som innebarer at hele samtalens
atmosfeere skal dokumenteres og brukes i analysefasen. Deltagende observasjon innebzrer
ikke bare det a delta som i & gjere noe, men ogsa a bruke aktiv lytting som et virkemiddel.
Malet med metoden er at vi skal klare a fa tak i informantenes egen historie, bade gjennom
det de sier, og det de ikke sier. Denne metoden er spesielt utviklet til bruk i situasjoner der
forsker og informant ikke deler samme referanseramme, og der referanserammene kanskje
tilogmed er konkurrenrende. En slik ubalanse i referanseramme, samt den maktubalansen
som altid vil finnes mellom forsker og informant vil kunne fare til at man som forsker ikke
far tilgang til de historiene hos informanten som faktisk definerer hans eller hennes liv.
Hensikten med denne metoden er at man som forsker skal finne veier som utjevner denne
ulikheten, og vise interesse for de temaene informanten selv tillegger vekt, heller enn a
binde seg til temaguiden (Moshuus & Eide, 2013). Dette er illustrert innledningsvis der
historien til Eskil presnteres. Malet er at man gjennom en slik tilneerming vil fa tilgang pa

dypere og viktigere informasjon, som kan svare bedre pa sparsmalene man gnsker svar pa
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enn det a faktisk sparre spgrsmalet. Ved a stille seg i en posisjon der man som forsker er
intressert og sgkende til de temaer som intervjuobjektet introduserer, kan man fa tilgang pa
historier som sier mye om denne personens tanker, fglelser, holdinger og livshistorie. Dette
kan man se i eksempelet med Eskil. Man kan ogsa pa denne maten ha starre mulighet til &
komme i en tillits-posisjon, der ytterligere informasjon blir lettere & fa tak i. Det kan
hevdes at utvalget i studien kan betraktes som en sarbar gruppe. Det a bli en del av en
gruppe som ikke mestrer skolen vil kunne oppleves som et nederlag for den det gjelder. De
blir en del av en liten gruppe som ikke fikser det flertallet gjagr. Det kan oppfattes som
truende og nedverdigende at vi som kommer fra hggskolen for & gjare forskning til var
masteravhandling, skal snakke med dem om dette temaet. Det vil derfor veere sveert viktig
at vi prever a etablere en relasjon til informantene ved & anerkjenne og vise interesse for de

temaer som er viktige for dem.

Geir Moshuus og Ketil Eide beskriver i sin artikkel hvordan deres intervjuer uventet tok en
helt annen retning enn de hadde regnet med. Likevel blir det disse “avsporingene” som gir
dem den beste informasjonen om informantene. Ved a tarre a ga litt utenfor boksen, til 4 ta
seg tid til a lytte, til & tale stillhet og & bevege seg ut pa samtaleemner som ikke er kjent
stoff, vil informanten komme i posisjon til & dele det han eller hun er opptatt av, og som
former han eller hennes liv (Moshuus & Eide, 2013). Igjen vil jeg bruke Eskil som
eksempel. Under intervjuet forteller han at han har byttet innebandy-lag og gatt fra a spille
pa a-lags niva til a spille pa et bedriftslag. Intervjueren spgr han hvordan det var a ga fra

proff spill til amatarspill.

E: Nei jeg syns det var greit. Jeg syns det er viktig at det er en god lagkjemi. Og at alle
behandler hverandre med respekt. Det gjorde de ikke pa det laget der. Derfor slutta jeg,

det gjer mye med deg som person nar det er sann i en gruppe. Derfor valgte jeg a slutte.
I: Mm

E: Selv om jeg kom pa et darligere niva, der var det bedre lagkjemi. Folk behandlet
hverandre anderledes og sann. Sa det syns jeg var bra.

I: Kan du si litt mer om det?

E: Ja det var for eksempel en litt yngre gutt enn meg som begynte pa laget. Han hadde ikke

spilt innebandy far, og ingen er gode farste gangen de gjer en ting.

| : Nei
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E: Mange pa laget syns at han var helt reeva, og likte han ikke noe serlig tydeligvis, sa de
var skikkelig frekke med han og. Til slutt s& endte det med at han slutta pa laget fordi de

plaget han sa mye.
I: Men treneren da?

E: Han tok vel tak i det, men etter min mening sa burde han tatt det hardere. For det var jo
flere personer som holdt pa med han da, mot bare en person. Det er jo ikke lett det, nar du
har mange mot deg. Sa jeg forsvarte han noen ganger jeg, men det hjelper jo ikke det, nar

det er 6 stykker mot deg liksom.

Her ser man hvordan historien dreier fra & handle om lag og seriespill, til mobbing og
holdninger hos lederen. Intervjuerens statter historien med bekreftelser og
oppfalgingssparsmal, og lafter pa den maten historien fram i lyset. | denne historien er det
tydelig a se paralellene til Eskil sin egen skolehverdag, der han selv opplevde mobbing og
trakassering jevnlig. Pa den maten ligger det en undertekst i historien som kommer tilsyne

mens Eskil snakker om “sitt” tema, nemlig innebandy.

Ved a fortolke historiene kan man avdekke en mening som gar utover informantens
personlige fortelling. Jeg vil derfor na introdusere hermenautikk og fenemenologi som

betydningsfulle for kvalitative studier.

2.3 Hermeneutikk og fenemenologi

Hermeneutikk betyr fortolkningslaere. Som tidligere nevnt har fortolkning en sentral plass i
kvalitativ forskning. Hermeneutikken beskriver hvordan man som forsker ma fokusere pa a
fremheve et dypere meningsinnhold enn det som umiddelbart blir sagt og gjort, nar man
fortolker menneskers utsagn og handlinger. Hermeneutikken bygger pa prinsippet om at
mening kun kan forstaes i lys av den konteksen vi forsker innenfor. Fangen (2011)
beskriver i sin bok hvordan fortolking foregar i 3 nivaer. Fortolking i farste grad innebarer
de fortolkningene man gjar i mgte med informanten og det vedkommende forteller.
Annengrads fortolkning er fortolkningene som forskeren gjar av en virkelighet som
allerede er fortolket av deltagerene. Forskeren tillegger sine egne fortolkninger til
informantenes egen forstaelse. Fortolkninger av tredje grad er forskerens fortolkning av

informantens handlinger. Ved hjelp av teorier tillegges handlingene mening.

Fenemenologien fronter et syn pa at virkeligheten er slik som deltakerene selv oppfatter

den. Innen fenemenologien skal interessen sentreres rundt det som tillegges vekt av
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deltagerene og at resten av verden kommer i bakgrunnen. Forskning skal gjennomfares i
lys av informantenes perspektiv, og forskeren ma vare apen og lyttende til informantens

erfaringer (Grgnmo, 2004).

2.4 Ivaretagelse av vitenskapsteoretiske krav

Vitenskapsteoriens hensikt er a sikre at de forskningsresultater som fremstilles holder en
gjennomgaende god standard. | forhold til dette knytter det seg krav til intersubjektivitet,
reliabilitet og validitet. Intersubjektivitet innebeerer at de resultater som fremkommer skal
kunne testes og kontrolleres av andre enn forskeren selv. | kvantitativ forskning handler
dette kravet hovedsakelig om resultatlikhet. I kvalitativ forskning er dette kravet
vanskeligere a i magtekomme fordi forskningen i stor grad formes av samspillet mellom
forsker og objekt. Det vil derfor veaere vanskelig a skape en identisk intervjusituajson om
igjen (Thagaard, 2009). Reliabilitet knytter seg til om forskningen er gjennomfart pa en
palitelig mate, mens validitet viser til forskningens gyldighet. Det siste handler blant annet

om hvor gyldige tolkningene som er gjort i forskningen er (Grgnmo, 2004).

For ivareta disse kravene er det viktig at forskningsprosessen blir gjort sa gjennomsiktig
som mulig. Gjennom dette kapittelet har jeg derfor beskrevet hvordan vi har gatt frem for &
komme frem til resultatene. Ved a benytte direkte sitater i avhandlingen gis leseren et
innblikk i det som har vert grunnlaget for tolkningene og analysen. Underveis i
forskningsprosessen var vi ngye med a skrive fyldige eringdringsnotater, og notere ned
andre observasjoneer som kunne fa betydning for analysen. Dette var sveert viktig for a
ivareta reliabiliteten i dette prosjektet, da konteksten rundt intervjuet ofte kunne si mye om
informantens livsverden. Validiteten i prosjektet har blitt ivaretatt ved at vi hadde en
temaguide som styrte samtalene som fant sted. Samtidig var den lgse formen ved uformell
intervjuing viktig for a apne for informantenes egne historier. Ved & bruke informanenter
bade fra gruppa som er elever ved videregaende skoler i dag, og fra de som er innenfor
nav-systemene ivaretaes ogsa forskningens validitet. A ivareta validiteten i et prosjekt
innebaerer & vurdere i hvilken grad tolkningene som er gjort kan betraktes som bekreftbare
(Thagaard,2009).

Min studie, som basserer seg pa historiene til 5 informanter er for liten til & kunne trekke
generaliserte konklusjoner. Resultatene sier ikke noe om hvilke holdninger, verdier og
erfaringer fra skolen som er gjennomgaende blandt videregaende elever, til det er dette
utvalget alt for lite. Generalisering er heller ikke et mal i kvalitativ forskning (Grimen,

2004). Jeg mener likevel historiene til disse ungdommene er viktige og relevante i
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diskusjonen om hvorvidt skolen fungerer som en inkluderende og likeverdig arena, og ogsa
i debatten om frafall i videregaende. Ved a la elevenes livshistorier fa plass i forskningen
kan vi fa et bilde som kan hjelpe til med & forsta utfordringene som dagens skole sliter

med.

2.5 Egen undersgkelse

2.5.1 Utvalgstrategi

Utvalget i hovedprosjektet “Ungdom, gjennomfaring og skoleavbrudd i Telemark” bestar
av elever i videregaende skole og et utvalg ungdommer som har avbrutt skolegangen og
som er tilknyttet nav sine systemer. Elevene i videregaende skole er valgt fra skoler i 4
ulike kommuner i Telemark, med til dels ulike demografiske forhold. Elevene som er valgt
ut er tilknyttet yrkesfagfagprogrammer som statistisk sett har hatt en hgy andel elever som
avbryter skolegangen. Utvalget bestar hovedsakelig av elever pa VG1, altsa elever som gar
sitt farste ar pa den aktuelle linjen. Dette er hva Thagaard (2009) beskriver som et
strategisk utvalg, der informatene har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i
forhold til det som skal undersgkes. Til min masteravhandling har jeg valgt ut 5 intervjuer
som analyseprosessen baserer seg pa. Disse er valgt ut fordi de var av de informantene som
I starst grad snakket om sine skoleerfaringer, noe som ble bekreftet av kodingene som ble
gjort i Nvivo. Likevel er det viktig & understreke at denne kodingsprosessen kan kritiseres
slik som beskrivet senere i kapittelet, og dette kan sees pa som en svakhet ved prosjektet.
Jeg ensket & ha med informanter fra begge gruppene, bade elever som er i skolen per i dag,

0g ungdommer som er innenfor nav sitt system.

2.5.2 Kontaktetablering

Prosjektlederene tok kontakt med leerere og rektorer ved de skolene som hadde
programfagene som var valgt ut for prosjeketet pa forhand. Det samme ble gjort med NAV
kontorene lokalt i telemark. Disse ble informert om prosjektet og informerte videre de
aktuelle klassene og deltagerene. I noen tilfeller reiste prosjektlederene ut og informerte
deltagerene selv om prosjektet muntlig. Infoskriv ble delt ut til de aktuelle informantene,
og noen steder ble ogsa samtykkeerklaringen delt ut pa forhand. Det viste seg imidlertid &
ikke veere nok for & sikre kravet om informert samtykke. En del av elevene hadde ikke vaert
tilstede nar erkleringen og infobrevet ble delt ut, endel hadde mistet infoen, og en stor del
hadde ikke lest den utdelte informasjonen. | tillegg ble samtykkeerklaeringen redigert noe

underveis i denne fasen, sa vi valgte a innhente samtykke rett i forkant av hvert intervju. Vi
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informerte da ogsa om prosjektet til de elevene som fglte de ikke hadde fatt nok

informasjon.

A hente inn informanter i denne gruppen kan veere utfordrende. En del av ungdommene
var skeptiske til prosjektet og var usikre pa om de gnsket a delta. Noen valgte ogsa a takke
nei til deltagelse av ulike grunner. Seerlig i begynnelsen av kontaktetableringen var vi sveert
bevisste pa a bruke sngballmetoden til en viss grad, altsa & bruke informantene til a fa tak i
andre informanter som oppfyller kriteriene for undersgkelsen (Thagaard, 2002). Tanken
var at ved a gi de farste informantene en positiv opplevelse ville de ga tilbake til sine
klasser og betrygge, og kanskije tilogmed anbefale andre elever a vaere med pa prosjektet.
Det viste seg som forventet at elvene snakket sammen om dette, og nar vi spurte
informantene om de hadde fatt hare erfaringer fra andre som hadde blitt intervjuet far dem
bekreftet de fleste dette. Dette var vanskeligere a gjare med ungdommene som var
tilknyttet nav fordi de ikke snakket sammen i den grad de som gikk i samme klasse gjorde.
Her valgte vi & bruke mye tid pa NAV sine kontorer, der vi kom i kontakt med deltagerene
i det de kom og gikk til sine avtaler. En del stoppet og var intresserte i det vi holdt pa med,
og vi fikk dermed mulighet til & informere om prosjektet pa en god mate.

Saksbehandlerene pa nav var ogsa til stor hjelp i denne fasen.

2.5.3 Endelig utvalg

Studiens endelige utvalg besto av tilsammen 45 elever ved 4 ulike videregaende skoler i
Telemark, samt 23 ungdommer som var innenfor NAV sine systemer. Vi hadde ikke noe
krav til fordelingen av kjenn pa forhand, da det & fa tak i et sapass stort antall ungdommer i
seg selv var utfordrende og vi gnsket ikke a stille andre krav enn at informantene gikk pa
de videregaende linjene vi hadde valgt ut, eller var tilknyttet nav sine programmer. Det

endelige utvalget bestar av 18 jenter og 50 gutter.

Thagaard (2002) beskriver hvordan kvalitative studier har til hensikt a ga i dybden hos
informantene, og hente frem en omfangsrik og fyldig historie. For & oppna dette kan ikke
utvalget vaere for stort. Utvalget i dette prosjektet kan betegnes som stort, men kan likevel

forsvares fordi vi er sdpass mange i prosjektgruppen som hver har sin egen problemstilling.
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2.6 Forberedelser

2.6.1 Pragveintervjuing

| kvalitative studier bgr man altid foreta et eller flere praveintervjuer (Dalen,2004). Dette
for & teste seg selv som intervjuer, samt a teste ut intervjuguiden. I vart prosjekt var ogsa
den valgte metoden ny for de aller fleste, og vi trengte ogsa a teste ut den og fa
tilbakemeldinger fra prosjektlederene. Vi i prosjektgruppen hadde lite intervjuerfaring fra
for, og trengte ogsa denne treningen for a trygge oss selv far selve datainnsamlingen
startet. For & gjere dette sa realistisk som mulig valgte vi & hente inn ungdommer til
praveintervjuene. A intervjue ungdom kan vare ganske anderledes enn & intervjue voksne,
sa vi falte ikke vi ville hatt like stort utbytte av & gve pa hverandre. | denne fasen brukte vi
prosjektgruppas eget kontaktnett, og hentet inn kusiner, sgsken og venner. For a spare tid
valgte de fleste i gruppa og intervjue to og to sammen. Vi filmet dette, og sa pa seansen i
plenum etterpa. Dette gjorde at vi kunne fa umiddelbar tilbakemelding fra prosjektgruppen
og prosjektlederene. Dette viste seg a veere svert nyttig, og vi fikk alle ting a jobbe med
frem mot neste fase av prosjektet. Vi fant ogsa fort ut at det var lite hensiktsmessig a vare
to masterstudenter pr intervju. Dette skapte en ytterligere skjev balanse mellom intervjuer
og informant, og vi bestemte raskt at vi skulle veere alene med informaten under selve
datainnsamligen. Prosjektgruppa fikk ogsa fgle pa hvor slitsomt det kan veere & utfare slike
lange dybdeintervjuer. Vi fikk allerede i prgveintervjuingen innblikk i ungdommers liv
som inneholdt teffe historier, noe som var krevende a std i. Vi tok derfor en avgjerelse pa
at vi kun skulle utfare et intervju hver per dag, sa langt det lot seg gjere. Dalen (2004)
beskriver at man i etterkant av slik prgveintervjuing ofte kan fa behov for a endre eller
tilpasse hele eller deler av intervjuguiden. Vi gjorde ingen umiddelbare endringer i var
temaguide, da den viste seg a fungere som en god rettesnor i samtalene. Vi erfarte
imidlertid at rekkefalgen pa temaene ofte matte endres pa underveis i hvert enkelt interviju,
og at vi matte veere fleksible i forhold til i hvilken rekkefglge hver enkelt ungdom gnsket a

fortelle sin historie.

2.7 Gjennomfgring av intervjuene

Som tidligere nevnt var det prosjektlederene som sto for den praktiske organiseringen av
intervjuene. Prosjektgruppen intervjuet hele klasser pa samme skole over en periode pa ca
1 uke pr skole. Intervjuene foregikk fortrinnsvis i skolens lokaler, og lererene skulle pa

forhand ordne med egnede rom. | noen tilfeller viste imidlertid dette seg a veere vanskelig,
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og problemer med lokaler ble en utfordring for oss. Enkelte intervjuer matte gjennomfares
pa lite egnede plasser med mye forstyrrelser, mens andre fant sted pa rektors kontor eller
leererom. Det er grunn til & sparre seg om dette fikk betydning for historiene som kom
fram, og om vi mistet noe av dybden i fortellingene ved at samtalene tidvis ble hyppig
avbrutt. Det kan ogsa tenkes at informantene som ble intervjuet pa rektors kontor ikke
opplevde rammen rundt samtalen som komfortabel nok til & dele personlige historier pa
den gnskede maten. Disse rammene rundt mgtene viste seg a vare viktige for a skape tillitt
og apenhet hos informantene. Denne erfaringen nyttiggjorde vi oss i siste del av
datainnsamligen nar informantene fra nav sine programmer skulle intervjues. Vi valgte
bevisst a flytte disse samtale ut fra kontorene pa nav og de fleste av samtalene foregikk pa
en lokal ungdomsklubb. Dette skapte en uformell og ngytral arena, og flere av

informantene uttrykte dette opplevdes som positivt.

Vi var pa forhand klar over at vi matte veere fleksible for a fa til hgyest mulig
gjennomfgring. Denne gruppen informanter har ikke altid det samme forholdet til avtaler
som voksne har, og ting kan oppsta underveis. I de tilfellene der noen av informantene var
syke eller borte fra skolen av andre arsaker, prgvde vi raskt a lage nye avtaler gjennom
leereren. Vi opplevde ogsa at informanter trakk seg fra prosjektet samme dag som
intervjuet skulle gjennomfares, eller ikke matte opp til avtalte mgater. Videre i prosjektet
var det flere enkeltinformanter som ikke gnsket a veere med i undersgkelsen, noe vi

selvfalgelig matte respektere og ta til etterretning.

Far vi startet intervjuene forsgkte vi a etablere en kontakt og et tillitsforhold til
informanten. Dette gjorde vi ved a bruke tid pa den aktuelle skolen, tilegne oss kunnskap
om den aktuelle linjen, og gjare oss litt kjent med miljget der intervjuet skulle foregd. Ved
mgte med informanten ble vedkommende tilbud mat og drikke, og vi brukte f.eks turen til
kantina til smaprating og kontaktetablering. Dette for & skape en uformell setting, og vise
informanten at vi var intresserte i akkurat han eller henne. Tiden fagr og etter selve
intervjuene viste seg og veere verdifull og ofte inneholdt disse samtalene viktig informasjon
som formet samtalen videre. | de tilfellene der vi hadde mulighet prgvde vi ogsa a gjgre
noe reeserch om informanten, f.eks ved bruk av sosiale medier. | mgtene med
ungdommene fra nav sine programmer brukte vi bevisst turene til og fra fritidsklubben til
smaprat og kontaktetablering. Det virket ofte lettere & fa i gang samtalen med en liten
gatur, enn & sette seg rett ned ved et bord med bandopptager pa. Vi var ogsa raske med a
tilby ungdommene skyss hjem dersom vi hadde muligheter til det, da vi sa at vi ofte kunne

fa nyttige samtaler under bilturene.
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Far selve intervjuet informerte vi om prosjektet i den grad ungdommene fglte de trengte
det. Vi forklarte at vi tok opp samtalen pa band, og at all informasjon ville bli lagret og
handtert slik at ingen personlige opplysninger kom ut. Vi snakket ogsa om at informanten
nar som helst kunne trekke seg fra prosjektet uten a oppgi noen grunn for det. Vi la vekt pa
at samtalen kom til & veere ganske apen, og at informanten selv i stor grad ville kunne velge
hva han eller hun ville fortelle. Etter intervjuet snakket vi altid litt om hvordan eleven syns
intervjuet hadde gatt, og om spagrsmalene og temaene hadde opplevdes som greie a snakke

om.

Etter intervjuet skrev vi fortlgpende eringdringsnotater. Dette for a fange stemningen og
gyeblikket som ikke kommer frem pa lydband. Kler, kroppsprak og ting som ble sagt far
og etter at lydopptakeren ble skrudd av ble notert ned her. Pa den maten hadde vi et
utfyllende materiale, og sikret at ikke settingen rundt det aktuelle intervjuet ble glemt eller

blandet sammen med andre intervjuer.

Lydfilene vare ble delt i en privat dropbox, som hele prosjektgruppa hadde tilgang til. Jeg
brukte endel tid i denne fasen til a lytte til andres intervjuer, for a fange opp tips og rad til

mine neste intervjuer og hadde mye nytte av dette.

2.8 Etterarbeid

2.8.1 Transkribering

| falge Kvale & Brinkmann (2009) fungerer transkriberingen ikke bare som en nedskriving
av lyd, men ogsa som er fortolkning i seg selv. Transkribering er oversettelse fra et sprak
til et annet, fra talesprak til skriftsprak. Som forsker ma man veere bevisst denne tolkningen
som finner sted. Dette var szrlig viktig i vart prosjekt, der datamaterialet skulle deles med
resten av prosjektgruppa. En darlig utfart transkripsjon ville overfares til en mulig darlig
analyse i neste ledd. Jeg utfgrte hele tiden transkriberingen fortlgpende, noe som viste seg
a veere leererikt og nyttig i forhold til de videre intervjuene. Sarlig ble jeg pa denne maten
oppmerksom pa de intervjuene som inneholdt mye ledende sparsmal, og sa konsekvensene

av dette.

2.8.2 Valg av analysestrateqi

Vi har valgt a bruke dataprogrammet NVIVO for a strukturere dataene i farste fase av

analysen. Dette fordi vi sitter med et stort materiale, og det vil veere nyttig for oss a
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produsere koder av det skriftlige materialet for 4 se sammenhenger og tendenser. Kodene
kan delvis defineres gjennom temaene som utgjar temaguiden, og inneberer det knyttes ett
eller flere ngkkelord til ulike deler av teksten for & kunne identifisere en uttalelse (Kvale &
Brinkmann, 2008). Hvert av medlemmene av forskergruppa laget seg ett kodeord, og for
mitt prosjekt valgte jeg kodeordet “skoleerfaringer”. Ved a velge et sapass bredt kodeord
fikk jeg treff i alle intervjuene og fikk dermed tilgang pa mange ulike typer historier.
Videre valgte jeg a dele inn intervjuene i forhold til temaene mestring, tilpasset opplaring
og undervsiningsstruktur. Slik ble de 5 intervjuene som er brukt i denne avhandlingen valgt

ut, da disse ga flest samlet treff pa de valgte temaene.

2.9 Diskusjon av metode og egen undersgkelse

2.9.1 Forberedelsesfasen

Siden metoden som blir benyttet i dette prosjektet er en relativt ny metode for de fleste i
prosjektgruppa krevdes det mer av oss i forberedelsesfasen. Tidligere kunnskap om metode
var selvfglgelig viktig, men samtidig matte vi tilegne oss kunnskap om denne metoden,
som det ikke fantes mye litteratur om, rett i forkant av prosjektets oppstart. Da vi begynte
med prgveintervjuene var flere av oss usikre pa om vi hadde oppfattet hvordan intervjuet
faktisk skulle gjennomfares, og ved gjennomgang av disse intervjuene fikk de fleste av oss
mye konstruktiv kritikk. Disse prgveintervjuene var altsa helt ngdvendige for oss, og ideelt
sett burde vi nok utfart flere av disse for a gve oss i metoden. Noe som viste seg at flere av
oss strevde med var & unnga a stille ledende sparsmal. | falge Grenmo (2004) kan ledende
sparsmal fare til at informanten opplever at det forventes bestemte svar fra han eller henne.
Dette var sveert viktig for oss a unnga, siden et av hovedmalene med undersgkelsen er a fa
fram informantens historie slik den faktisk er. En annen vanskelig ting var a la vere a
lukke temaer som informanten tok opp, selv om det kunne bli vanskelig og vondt. Det var
lett & instinktivt unnga de vonde temaene for a ikke gjare situasjonen ubehgaelig for
informanten. Det var imdlertid akkurat i disse situasjonene vi kunne fa mye viktig
informasjon om informantens liv. En viktig del av metoden er ogsa a ikke introdusere
begreper som “frafall”, “karakterer”, “mobbing” osv fer informanten selv gjar det. Dette
for & unnga at vi leder informanten i hans eller hennes historie. Dette viste seg 0gsa a vere

vanskelig for oss uerfarne intervjuere, og det krevde refleksjon og trening.

| ettertid har vi sett at forberedelse til intervjuprosessen i form av prgveintervjuer burde

hatt starre plass i prosjektet. Denne maten a intervjue pa var ny for alle oss i
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prosjektgruppa, og metoden krever at forskeren bruker den slik det er tenkt for at
resultatene skal bli best mulig. Mer trening far datainnsamligen startet ville gitt oss et
tryggere grunnlag for & utfgre gode intervjuer. Laringskurven var bratt for oss i lgpet av de
5 intervjuene vi gjennomfarte, og det er tydelig a se i intervjuene. Det er derfor grunn til &

sparre seg pa hvilken mate var manglende erfaring pavirket de fgste intervjuene.

2.9.2 Gjennomfgringen

Vi valgte a gjennomfare intervjuene av de videregaende elevene i skolens lokaler. Dette
kan kritiseres ved at vi ikke befant oss pa ngytral grunn. Vi som intervjuere kunne kanskje
oppleves som representanter for skolen, og dette kan kanskje ha pavirket den
informasjonen vi fikk fra elevene. Samtidig var dette kjente lokaler for dem, og det
opplevdes ganske sikkert som tryggere for dem enn om vi skulle hentet dem til vare
skolelokaler. Vi vurderte det ogsa slik at for a oppna hgyest mulig gjennomfgring var det
praktisk at vi foretok intervjuene i elevenes skoletid, og ikke trengte a bruke av fritiden
deres. Vi opplevde imidlertid at noen elevene som gjennomfarte sin utdanning pa deltid og
derfor ikke var tilstede for undervisning de dagene vi gjennomfgrte intervjuene, likevel
mgtte opp for a treffe oss. Flere av informantene ga ogsa uttrykk for at de syns det var fint
med et avbrekk i skolehverdagen. Nar vi intervjuet ungdommene fra nav sine programmer
gjennomfarte vi store deler av intervjuene i en lokal ungdomsklubb. Vi mgtte imidlertid
opp i nav sine lokaler, og fikk pa den maten etablert kontakt med informantene mens de
likevel var inne til samtale hos en saksbehandler. Pa den maten trengte vi ikke a lage
ytterligere avtaler frem i tid som ungdommene matte forholde seg til. Ungdommene fikk
noe informasjon av saksbehandleren, og hadde allerede da mulighet til & takke ja eller nei
til intervju. Dersom noen var usikre var vi tilgjengelige for ytterlige informasjon og en
uformell samtale om prosjektet. Pa den maten kunne informantene ta en selvstendig

beslutning pa om de gnsket & gjennomfare intervjuet.

2.9.3 Analysefasen

I denne undersgkelsen har som tidligere nevnt alle deltakerene i prosjektgruppen benyttet
seg av materiale som er produsert av medelever, i tillegg til sitt eget. Dette betyr at endel
av datagrunnlaget i analysekapittelet er hentet fra transkripsjoner, der forfatteren ikke har
veert med pa selve intervjuet selv. | falge Kvale & Brinkmann (2009) er transkripsjon i seg
selv en fortolkning, der talesprak oversettes til skriftsprak. Man kan ikke sikre 100% at
opplevelsen som utspant seg i intervjurommet kommer tydelig nok frem i skriftlig form.

Det er derfor altid en risiko ved & bruke materiale der man ikke selv har vert tilstede i
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intervjusituasjonen. For a sikre at stemning, kroppsprak og andre nonverbale uttrykk ikke
gikk tapt i intervjuene utarbeidet vi fyldige eringdringsnotater umiddelbart etter hvert
intervju. Der ble intervjuobjektet og settingen rundt beskrevet, og samtaler som ikke kom
med pa lydbandet ble gjengitt. Vi utarbeidet ogsa en egen intervjubiografi for hver enkelt
deltaker, som var til hjelp for & skape en bredere forstaelse for rammen rundt samtalen i

intervjuer vi ikke selv hadde gjennomfart.

Hver enkelt deltager kodet sitt materiale og gjorde det tilgjengelig for resten av
prosjektgruppen. Det kan sees pa som en svakhet at vi ikke hadde noen felles retningslinjer
for hvordan denne kodingen skulle forega. Resultatet var at noen kodet enkeltord og
setninger i teksten, mens andre kodet for hele avsnitt. Pa den maten fikk noen av
intervjuene mange treff pa enkelte koder, mens andre fikk fa selv om de kanskje inneholdt
like mye eller mer av det aktuelle temaet. Det ville veert en fordel om kodinsprinsippene

var klart lagt pa forhand for a sikre en mest mulig reliabel kodingstatistikk.

Konsekvensen av dette var at hvert enkelt intervju i sin helhet matte leses ngye igjennom
for a finne ut hvilke ungdommer som hadde de mest utfyllende historiene om
skoleerfaringer. Pa den maten fallt hensikten med kodingen litt bort fordi vi ikke hadde

noen felles retnignslinjer i forkant av kodingen.

2.10 Forskningsetiske refleksjoner

Forskning reiser sparsmal til etikk, og forskningsetikk skal hjelpe til med & sikre at det som
produseres av forskning er i henhold til de verdier og moralske krav som samfunnet stiller.
Forskningsetikken er organsisert som en rekke krav som forskeren ma forholde seg til og
gjare rede for i sitt forskningsprosjekt. Dette skal sikre at den makten forskeren innehar til
a definere ny kunnskap og sannheter, blir ivaretatt og ikke utnyttet. | forbindelse med
intervjuforskning er serlig kravet om konfidensialitet sentralt. Vi opplevde at flere av
informantene var opptatt av at ikke larere eller foreldre skulle fa vite hva de fortalte. Vi
var derfor ngye med & understreke at alt materiale ville bli behandlet anonymt, og at
personalia ville bli slettet vet prosjektets slutt. Ved at vi intervjuet hele skoleklasser pa
relativt kort tid reiste det seg utfordringer med a ivareta kravet om anonymitet fullt ut. Ofte
fikk vi hare like historier om leerere og andre ting ved klassemiljget, og det var viktig at vi
responderte pa denne informasjonen som om det var farste gang vi harte den. Pa den maten
verken bekreftet eller avkreftet vi noe av det de andre informantene hadde sagt. Vi var ogsa
ngye med & ikke gi informajson om hvem eller hvor mange vi hadde intervjuet far. I var

studie er heltheten i informantenes historier sentrale, og vi bruker rammefortellinger i
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analysedelen. Dette kan veere en utfordring i forhold til & ivareta anonymiteten, og vi har
bevisst byttet ut navn, alder og etnisitet der det har veert ngdvendig. I tillegg er ikke navn

pa idrettslag, skoler eller andre areneaer som nevnes i intervjuene tatt med i analysen.

I noen tilfeller opplevde vi a fa historier som inneholdt personlige ting som kunne vurderes
som ngdvendig a iverksette tiltak for. Dette kunne for eksempel handle om vold pa skolen,
vanskelige hjemmeforhold eller vonde tanker som ungdommene slet med. | den
forbindelse hadde det veert godt a ha et nettverk av profesjonelle som vi kunne henvist

videre til. I det videre arbeidet med prosjektet er det noe jeg vil anbefale.

2.11 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg presentert og gjort rede for den metoden som er brukt i dette
forskningsprosjektet. Jeg har vist hvordan metoden er egnet til a svare pa min
problemstilling og beskrevet alle trinn i forskningsprosessen i forsgk pa a gjgre denne sa
transparent som mulig. Jeg har sett pa egen metode med et kritisk blikk, og diskutert de
valg som er gjort underveis. Videre vil relavant teori og forskning presenteres, far
prosjektets funn analyseres opp mot denne teorien.
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3 Teoretisk grunnlag

| dette kapittelet vil jeg gjare rede for teori og forskning som er relevant for mitt prosjekt.
Jeg vil forst ta for meg teori som omhandler den offentlige konteksen som skolen fungerer
innenfor, for & bedre kunne forsta hvordan det kan oppsta avstand mellom intensjon og
virkelighet nar det gjelder a skape en inkluderende skole for alle. Det vil ogsa veere viktig
for & se pa hvordan forhold pa makroniva henger sammen med forhold pa mikroniva. Jeg
vil deretter presentere teori og forskning som omhandler yrkesfag som tradisjon i Norge og
yrkesfaglig frafall.

Videre vil jeg presentere teori om begreper som er sentrale for a kunne realisere
intensjonen om en inkluderende skole for alle: Undervisningsstruktur, tilpasset opplering

0g mestring.

Pierre Bourdieu og Michel Foucalt er sentrale teorietike i dette kapittelet, og ogsa videre i

analysen.

3.1 Den skjulte leereplanen

Skolen er underlagt offentlig styring og fungerer i forhold til offentlige dokumenter i form
av leereplaner. Dette er planer som legger styringer for hvordan undervisningen skal forega
i skolen, og er en rettesnor for det som skal skje i skolen av undervisning og lering.
Leareplanen fungerer som leaererens retningslinjer for hvordan leering skal forega i skolen,
og inneholder den intensjonen som skolen i fglge offentligheten skal jobbe mot, nemlig &
veere en skole for alle. Nordahl (2010) argumenterer for at leereplanene fungerer som mer
en kun et dokument for hvordan undervisningen skal ivaretaes, og viser hvordan den
intensjonale laereplanen kun er en del av bildet skolen jobber innenfor. Han bruker
begrepet den skjulte leereplanen og beskriver den som de delene av den offentlige
lereplanen som ikke blir direkte omtalt, men som likevel i svert stor grad pavirker
dagliglivet i skolen. Han beskriver den skjulte lzereplanen som det som faktisk foregar i
skolen og i klasserommet, altsa det som er den faktiske situasjonen. Dette innebzrer ogsa
de ikke-planlagte leringserfaringene som elevene far i skolen, altsa de som ikke er uttrykt i
offentlige dokumenter. Det kan omfatte bade gnskede og ikke gnskede leeringserfaringer.
En del av denne skjulte lzereplanen kan veere regler for disiplin, belgnning, normer og

verdier som er gnsket og verdsatt i skolen. Nordahl beskriver det slik:
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“ Dette klare institusjonspreget ved skolen kan gi skjulte leeringserfaringer som for
eksempel belgnner orden og disiplin og hemmer utviklingen av selvstendige og

selvhevdende elever™

Pa den maten kan den skjulte lzereplanen fungere som en motsetning til den malsetningen
som er uttrykt i det offisielle lereplandokumentet. Nordahl (2010) argumenterer for at den
skjulte leereplanen er viktig for a forsta elevenes situajson i skolen, og for a kunne forklare
utfordringene som noen elever opplever med a tilpasse seg. Det hjelper lite a kun stgtte seg
pa offentlige dokumneter hvis det ikke blir satt sgkelys pa den faktiske situasjonen som
foregar i praksis. Han hevder videre at den skjulte leereplanen er sarlig viktig a ta hgyde
for nar det gjelder a diskutere om den norske skolen er en skole for alle, og om skolen som
organisasjon i det hele tatt jobber mot dette malet som er definert i de offentlige
lereplanene. Serlig fokuserer han pa de laeringsmetodene som blir brukt i skolen. Det er en
trend i norsk skole at man jobber mye med individualisert undervisning, noe som
innebarer at elevene i stor grad far ansvar for egen laering og at det forventes at man fra
ungdomskolealder skal kunne tilegne seg endel av kunnskapen som kreves pa egen hand.
Elevene skal kunne forholde seg til arbeidsplaner, disponere tiden sin og arbeide
selvstendig med fag. Tradisjonelle teorifag har stor plass i den norske grunnskoken, og
praktiske fag utgjer kun en liten del av undervisningen. Disse undervisningsmetodene
fremmer egenskaper som ro, orden og disiplin, og passer dermed best for elever som med
letthet tilpasser seg dette. Elever som trenger mer tydelig struktur og tydelige beskjeder ser
derimot ut til & fa et darlig leeringsutbytte av dette. Pa den maten hevder Nordahl (2010) at
skolen som system favoriserer en viss type elever fremfor andre, og at det er disse elevene
som far de beste mulighetene i den norske skolen. Dette er det motsatte av det som star
som malsetning i de offisielle lzereplanene, nemlig at skolen skal vare en inkluderende
arena for alle. Nordahl (2010) sier det slik:

“Dette indikerer at skolen gjennom den skjulte leereplanen systematisk kan pavirke elevene
pa mater som star i motsetning til de offisielle lzereplandokumentene™ (Nordahl, 2010
s.59).

Pa samme mate kan det synes som at elever som kommer fra hjem med normer og verdier
som i stor grad er like de skolen fremmer, vil kunne har fordeler av dette og lettere finne
seg tilrette innenfor skolens kontekst. Pa den maten hevder Nordahl (2010) at skolen ikke

jobber mot sosiale ulikheter, men snarere reproduserer dem.
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3.2 Betydningen av kultur i skolen

Den offentlige skolen fremstar som upartisk og ngytral utenfra. Likevel ser man, som
nevnt over at skolen pavirker elevene i langt starre grad enn det som er uttrykt i de
offentlige lzereplanene. Skolen som organisasjon representerer verdier, holdninger og
normer som pavirker elevene. Dette kommer til syne i de forventiningene og kravene som
elevene mgter i skolen. P& den maten innehar skolen makt til a definere hva som er
verdsatt og gnsket atferd i samfunnet. Makt vil bli neermere belyst senere i kapittelet. Pa

hvilken mate far dette betydning for elevenes opplever i skolen?

Nordahl (2010) beskriver hvordan kulturens betyding er svert sentral i skolen. Denne
kulturen komme til syne i skolens praksis og i andre forhold i skolens kontekst.
Reproduksjoneteoriene legger vekt pa at skolen i stor grad fungerer pa samfunnets
premisser, og jobber mot & opprettholde det samfunnet vi har, snarere enn a forandre det.
Pa den maten reproduserer skolen holdininger, normer og ulikheter. Disse teoriene hevder
at skolens kontekst har stor betydning for hvordan elevenes leringsopplevelser blir. Man
kan derfor bruke disse teoriene for a forsta hvordan lzering hemmes og fremmes i skolen.
Skolens kultur kommer til syne i de holdninger og handlinger som definerer hva som er det
overordnede synet pa positiv adferd. Blant annet kan man se dette ved at teoretisk
kunnskap er mer verdsatt enn praktisk kunnskap, ved at klassisk musikk er mer verdstatt
enn moderne hip hop, og at lesing av bgker har hgyere status enn bruk av digitale media
(Nordahl, 2010 s. 63). Nar denne kulturen er med pa & definere hva som er den beste
undervisningen og de mest hensiktsmessige undervisningsmetodene gir dette ogsa faringer
for hva som oppfattes som den perfekte elev. Elever som selv innehar en kulturell
bakgrunn som sammenfaller best med skolens kulturgrunnlag blir dermed gitt de beste
mulighetene for & lykkes innenfor skolens kontekst. Hvordan komme dette tilsyne i

prosjektets informanthistorier?

Selv om den offentlige skolen i stor grad er underlagt offentlige styringer nar det gjelder
struktur, skonomi og lovverk har den enkelte skole og den enkelte lerer likevel et relativt
stort handlingsrom. Nordahl (2010) hevder at dette handlingsrommet til en viss grad blir
brukt til & opprettholde og forsterke skolens og larerenes egne interesser og motiver. Med
dette menes det at skolen som organisasjon selv har interesser som gar ut pa a styrke sin
egen posisjon i bestemte retninger, og dermed bidrar til & reprodusere disse interessene.
Dette far direkte konsekvenser for de leringserfaringene som elevene far og Nordahl
(2010) viser blant annet hvordan dette far betydning nar skolen snakker om

adferdproblemer og darlige resultater blant elevene. Ofte blir da fokuset lagt pa arsaker i
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eleven selv eller pa andre arsaker utenfor skolen. Pa den maten kan skolen som
organisasjon fraskrive seg ansvar og slippe a lete etter arsaker innenfor sitt eget system
(Nordahl, 2010).

En av reproduksjonsteoriene som kan brukes til & forklare utfordringene skolen som sosial
arena mgter pa, er Bourdieus teori om reproduksjon av sosiale ulikheter. Jeg vil farst
avklare tre begreper som er viktige for a forsta denne teorien: Habitus, felt og kapital.

3.3 Habitus, felt og kapital

Den franske filosofen Pierre Bourdieu er kjent for utviklingen av begrepene habitus,
kapital og felt. Jeg vil her knytte disse begrepene til skolen som arena og vise hvorfor det
er hensiktsmessig a ta dette i betraktning i forhold til sparsmalet om den norske skolen

fungerer som en inkluderende arena for alle.

Habitus beskrives av Bourdieu som det som er menneskers sosiale forankring. Vi fades inn
i en verden av sosiale strukturer og vi preges av de strukturer vi lever i. Bourdieu hevder at
dette inkorporeres i vare vaeeremater, tenkemater, holdninger og kroppssprak. Denne
prosessen skjer dels gjennom mer eller mindre bevisst oppdragelse og preging, og dels
gjennom miming og etteraping av vare omgivelser. Mennesket tar opp i seg selv
holdninger, tenke-og vaeremater som dets naermeste milja respresenterer (Bourdieu, 1986;
Moe, 1994). Habitus blir pa denne maten det utgangspunktet hver enkelt mgter verden
med. Bourdieu beskriver det slik:

“Verden er forstaelig, umiddelbart forsynt med mening, fordi kroppen lenge, helt fra

begynnelsen, har blitt forsynt med dens regelmessigheter’” (Borudieu Meditasjoner, s.141.)

Habitus er vart indre lager av verdier som vi faller tilbake pa nar verden utenfor virker

kaotisk og uforstaelig.

Begrepet felt henviser til de ulike samfunnsmessige arenaene der habitus og kapital blir
gjeldende. Sosiale felt har ingen verdi i seg selv, men far mening nar levende, tenkende
mennesker fungerer innenfor det (Bourdieu, 1986; Moe, 1994). Feltet fungerer i sa mate
som et spillebrett, der deltagenere med sin habitus utgjar spillerene og der kapital i ulike

former produseres, reproduseres og omsettes.

Nar Bourdieu viser til kapitalbegrepet beskriver han dette som noe som kan omsettes og gi

fordeler pa ulike arenaer. Han bruker kapital i en bredere forstaelse enn kun den

50



tradisjonelle gkonomiske forstaelsen, og argumenterer for at bade kulturell og sosial

kapital brukes, omsettes og reproduseres i samfunnet. Bourdieu omtaler kapital i ulike
former som noe som gir fordeler i livets spill. Han argumenterer for at det ikke er slik at vi
gar inn pa ulike arenaer i livet med de samme mulighetene og forutsetningene. Hver enkelt
av 0ss har med seg ulik mengde og type kapital. De ulike sosiale arenaene i livet kan sees
pa som brettspill, med ulike regler man ma forholde seg til. De individene som har en
bakgrunn fra arenaer med lignende spilleregler vil fortere og lettere kunne forsta spraket og
tilpasse seg spillet. Bourdieu argumenterer for at mulighetene hvert enkelt individ har til &
lykkes pa ulike samfunnsarenaer pavirkes av den kapital den enkelte har med seg, samt i

hvilken grad kapitalen blir verdsatt pa den aktuelle arenaen (Bourdieu, 1986; Moe,1994).
Bourdieu omtaler tre hovedformer for kapital: @konomisk, kulturell og sosial kapital.

@konomisk kapital er den kapitalen som er mest synlig og som i fglge Bourdieu skaper de
mest apenbare klasseforskjellene. @konomisk kapital innebeerer materielle goder, inntekt

og formue

Sosial kapital omtales av Bourdieu som det sosiale nettverket og kontakter man har, og de
fordeler dette nettverket kan gi. Begrepet ble til som en konsekvens av at Bourdieu sa at
individer med tilnaermet lik kulturell og gkonomisk kapital likvel ikke fikk lik avkastning
pa dette. Sosial kapital knytter seg & sa mate bade til skonomisk og kulturell kapital, og
henviser altsa til de fordeler nettverk og kontakter kan ha for individet.

Bourdieu deler den kulturell kapitalen inn i 4 deler:

e Kroppslig
o Objektivisert
e Institusjonalisert

e Symbolsk kapital

Kroppslig kulturell kapital innebeerer de tilleerte og tilegnede egenskapene mennesket far

gjennom miljget.

Obijektivisert kulturell kapital innebeerer handfaste former for kultur, for eksempel baker

0g kunst.

Institusjonalisert kulturell kapital er den kapitalen vi tilegner oss gjennom samfunnets
institusjoner, blant annet i skolen. Suksess i utdanningssystemet gir fordeler videre i livet,

og Bourdieu tegner med dette en sammenheng mellom kulturell og gkonomisk kapital.
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Gode resultater i skolen gir muligheter for gkonomisk suksess senere (Bourdieu, 1986;
Moe, 1994). Symbolsk kapital er omtalt som et relasjonelt begrep, og ikke som noe
iboende i individet. Det omfatter anerkjennelse og verdsetting som indvidet oppnar
gjennom handliger og resultater. Det som oppfattes som verdifullt av sosiale grupper
danner dermed en persons symbolske kapital (Ekeland & Heggen, 2007). Symbolsk kapital
kan, som jeg vil vise senere, vaere naert knyttet til mestringsbegrepet.

3.4 Bourdieus teori brukt pa skolen som sosial arena

Ved & benytte dette utvidede begrepet for kapital trekker Bourdieu linjer mellom det
gkonomiske, kulturelle og det sosiale livet. Det viser at de sosiale og kulturelle arenaene i
samfunnet ogsa er et marked med muligheter for avkastning og bruk av ressurser, pa lik
linje med den gkonomiske verden. Ved a forsta skolesystemet i lys av denne teorien reiser
det seg klare utfordringer ved a tilby en skole som er ngytral og tilbyr like muligheter for
alle. Bourdieu hevder at maten de ulike formene for kapital fordeler seg mellom
samfunnsgrupper reflekterer den sosiale strukturen som til enhver tid er gjeldende. Pa den
maten skapes det forskjeller der hvert enkelt individ ikke har de samme forutsetningene til
a lykkes innefor ulike samfunnsarenaer (Moe, 1994: Bourdieu 2006). Elevene mgter ikke
utdanningsystemet med samme utgangspunkt. Dette utfordrer skolen i sa mate at den skal
veere en ngytral, likeverdig arena samtidig som den plikter a drive undervisning pa en mate

som gir alle elever like muligheter til a realisere sine evner.

Spraket beskrives av Bourdieu som noe mer enn kun tale- og kroppsprak. Spraket er en
sentral del av var habitus, og vare handlinger innenfor ulike sosiale arenaer er et uttrykk for
vart sprak. Ved a se sprak pa denne maten kan man si at ulike miljger og bakgrunner
representerer ulikt sprak. Pa en sosial arena som skolen mgtes altsa ulike individer med
ulikt sprak. Det er lett & forsta at det kan by pa utfordringer. Skolen, og andre arenaer i seg
selv innehar ogsa et sprak, og Bourdieu argumenterer for at elever som har et sprak som i
stor grad ligner det skolen som institusjon bruker vil ha fordeler innenfor
utdanningssytemet (Moe,1994: Bourdieu, 2006).

Bourdieu hevder altsa at det i utdanninssystemet finnes en del vaeremater, holdninger og
mater a te seg pa som blir mer verdsatt enn andre. Pa den maten kan man anta at elever
med en kulturell kapital som i stor grad samsvarer med disse verdiene vil ha lettere for a
tilpasse seg og for a oppna gode resultater. Elever som i stor grad har en mate a tenke pa
som samsvarer med de verdiene skolen arbeider for vil kunne oppna fordeler, mens andre

grupper vil kunne marginaliseres. Skolens verdigrunnlag og de kvaliteter som skolen
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verdsetter vil komme til uttrykk i deres undervisningsmetoder, deres syn pa tilpasset
opplaring og vektleggelse av faginnhold. Bourdieu hevder at dette kan betraktes som en
form for symbolsk vold mot de grupper som ikke innehar skolens kulturelle kapital. Pa den
maten hevder Bordieus teorier at utdanningssystemene opprettholder og reproduserer
soaiale forskjeller i befolkningen. Dette setter skolen i en maktposisjon som ikke er synlig
for man anerkjenner strukturens pavirkning pa individet (Moe, 1994: Bourdieu, 2006).

Kritikerene av Bourdieus teorier vektlegger serlig hans syn pa aktar-struktur problemet.
Ved at aktgren i liten grad tillegges muligheter for individuell endring insnervrer Bourdieu
handlingsfriheten hos mennesket, og samfunnet fremstar som overinstitusjonalisert og
overstrukturert. Hvert enkelt menneske er i sa stor grad underlagt sin habitus,
klassebakgrunn og mengde og type kapital at mulighetene for individets pavirkning
tillegges liten betydning. Pa den maten kan Bourdieu hevdes a veere for sturkturorientert
(Aakvaag, 2008). Dette kommer i konflink med teorien om rasjonelle valg som presenteres
senere i avhandlingen. Denne teorien baserer seg pa individet som et fritt, tenkende og
villende vesen, som handler rasjonelt utfra sine gnsker, behov og mal. Mulighet til endring

ligger her i stgrre grad i mennesket selv.

For & forsta hvordan elevene i skolen blir formet og pavirket av strukturen i

utdanningssytemet er det ngdvendig a se pa skolens maktposisjon i samfunnet.

3.5 Skolens maktposisjon

For & kunne si noe om i hvilken grad den norske skolen er en inkluderende skole for alle er
det ngdvendig a se pa skolens makt i samfunnet. | teorien som er presentert sa langt i
kapittelet har jeg vist at skolen som offentlig institusjon ikke kan sees pa som en ngytral
arena som er frigitt fra prosesser som sosiale ulikheter, klasse og kapital. Som tidligere
nevnt hevder Nordahl (2010) at skolen har et relativt stort spillerom i forhold til hva den er
underlagt av offentlige faringer. Det betyr at skolen selv har muligheter til a pavirke de
verdier og interesser som formidles. Nar vi da likevel ser at en viss type vaeremate i stgrre
grad enn andre verdsettes i skolen er det rimelig a sette spgrsmaltegn ved den makten som
skolen innehar. Nordahl argumenterer for at skolen og laererene selv har interesse av a
definere verdier, holdninger og forventninger til elevene som bidrar til at skolens og
lererenes posisjoner opprettholdes og forsterkes (Nordahl, 2010 s. 66). Pa den maten kan
skolen og lererene selv styre utviklingen av skolens kontekst i bestemte retninger, og dette

far konsekvenser for elevene.
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Michel Foucault beskriver hvordan makt gjer seg gjeldende i offentlige institusjoner i
moderne tid. Han argumenterer for at samfunnsborgerene er underlagt makt i langt starre
grad enn de selv er klar over. Pa den maten blir vi utsatt for makt gjennom skijulte
intensjoner, som er intergrerte i samfunnets struktruer. I motsetning til tidligere tider, der
det offentliges makt var mer tydelig og synlig, krever det moderne samfunnet andre former
for makt for & binde samfunnet sammen (Aakvaag,2008;Faucoult,1977). I motsetning til
Max Weber, som ofte er sitert nar makt skal defineres, har Foucault et mindre aktgrbasert
og intensjonalisert syn pa makt. Han beskriver ikke makt som iboende i mennesket eller

strukturer, men heller som en pagaende prosess som oppstar i relasjonen (Grimen,2010).

Foucault benytter begrepet Panoptisk disiplinering. Han beskriver dette som en av
hovedformene for moderne makt og omtaler det som en kontinuerlig overvaking av
samfunnets ulike institusjoner. Han beskriver hvordan en i utgangspunktet utemmet kropp
blir disiplinert i en form som sikrer orden og kontroll i samfunnet. Aakvaak (2008) bruker
klasserommet som eksempel for & beskrive effekten av Foucaults begrep panoptisk
disiplinering. Et barn som begynner pa skolen blir umiddelbart underlagt regler i forhold til
tid. Skoletimene er delt opp i minutter, det samme er friminuttene. Det finnes ogsa regler
som omhandler rom. Hver elev far sin plass i klasserommet, og orden opprettholdes pa
denne maten. Panoptiske institusjoner omfatter ogsa et sanktsjonssystem, der god adferd
belgnnes, og ugnsket adferd straffes. Samtidig innhenter staten informasjon om hver enkelt
deltager i form av registreringer, nasjonale prgver, karakterer og utsparringer. Pa den
maten far hvert enkelt individ sin egen lagrede historie. Foucault beskriver hvordan blant
annet dette farer til at individet blir presset inn i en form som i utgangspunktet er unaturlig.
Han argumenterer for at det pa denne maten skapes et sterkt normalitetsbegrep, som sier
noe om hva som er vanlig og god adferd. Dette skaper ifglge Faucoult en fgyelig og lydig
kropp, som mister sin spontanitet og naturlige rytme. Foucault beskriver dette som det
offentliges mate & utgve makt pa i moderne samfunn, og hevder at det i sd mate eksisterer
mer ufrihet i dagens samfunn enn i tidligere samfunnsformer (Aakvaak, 2008). Hvordan

kommer denne formen for makt tilsyne i informanthistoriene?

Den andre formen for offentlig makt omtaler Foucault som Biomakt. | motsetning til
Panoptisk disiplinering, som foregar pa lokale arenaer, knytter han begrepet biomakt til
den overordnede makten som staten har over befolkningen. Forutsetningen for biomakten
er den innhetingen av informasjon som foregar i panoptiske institisjoner. Ved a skaffe
kunnskap om borgerene kan staten foreta analyser av adferd, resultater og strukturer og sa

sette inn tiltak der den mener det er ngdvendig. Tiltakene realisereres i stor grad ute i de

54



panotpiske institusjonene, av profesjonsutgvererne som finnes der. Pa den maten kan staten

i stor grad pavirke samfunnet og dets borgene i form av helse, utdanning osv.

Foucault beskriver denne typen makt langt pa vei som en positiv makt. En makt som gir
makt til, og ikke bare makt over. Biomakten gir staten muligheter til & forvalte og regulere
aspekter ved innbyggerenes liv som kan fare til en positiv utvikling for individet (Aakvaag,
2008).

| forbindelse med makt er Foucault szrlig blitt kritisert for & fremstille samfunnet som for
aktarlgst. Han fronter et syn pa mennesket som underlagt og innesperret i de moderne
samfunnets strukturer, og begrenser individet til fange, pasient og soldat i sine omtaler. P&
samme mate som kritkken av Bourdieus reproduksjonsteorier hevder at han har for lite
fokus pa menneskets muligheter for endring, reduserer Faucoult individets posisjon til &
veere kun fayelig og fanget i samfunnets strukturer. Foucoult kan pa denne maten, i likhet

med Bourdieu beskrives som sterkt strukturorientert (Aakvaag, 2008).

Foucaults maktbegrep kan ogsa diskuteres i lys av var tids modernitet, og hvorvidt hans
begrepet om panoptisk disiplinering og biomakt er hensiktsmessige a tillegge stor vekt i
dagens samfunn. Det kan hevdes at denne formen for strukturell makt i sterre grad var
gjeldende i det tradisjonelle industrisamfunnet, der arbeiderene i stor grad var underlagt
makt i forbindelse med arbeid pa en annen mate enn det individene i det moderne
samfunnet kan sies a veere. Den nye moderniteten kjenntegnes av en svekkelse av den
sosiale kontrollen, og en starre frihet for individet. P4 den maten kan Foucaults maktteorier
sies a vaere svekket i den nye moderniteten, men pa ingen mate uten verdi. Det er
imidlertid viktig a se diskusjonene om makt i forhold til den tiden de utspiller seg i
(Aakvaag, 2008).

Ungdommene som er intervjuet i denne studien er eller har vaert elever ved yrkesfaglige
videregaende linjer. Jeg vil derfor presentere teori om yrkesfag som tradisjon for a gi en

bedre forstaelse for denne typen videregaende skole.

3.6 Yrkesfag som tradisjon

Utdanning innefor handtverksfagene har lange tradisjoner i Norge. Tradisjonellt sett
foregikk denne mellom en mester og en svenn, og mesteren sto for den praktiske og
teoretiske oppleeringen som skulle til for a kunne utgve yrket. Mot slutten av 1800 tallet, da

industrien hadde sin store blomstring og de handtverksmessige oppgavene ble mer og mer
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komplekse ble det vanligere med et kombinert utdanningslgp med praksis i bedrift parallelt
med undervisning pa skole. Etter 2. verdenskrig ble det etablert fullverdige verkstedskoler,

som kunne fare eleven frem mot svennebrev (Wasenden, 1998).

Dagens yrkesfag har blitt utviklet og modernisert siden den gang. | dag finnes en rekke
ulike yrkesfaglige linjer, men felles for de alle er at de fungerer under samme felles krav
nar det gjelder teorifag. Argumentene for en slik modell har vart at elvene da har sterre
muligheter til fleksibilitet, til & bytte utdanningsretning underveis, og mulighet til 4 oppna
studiekompetanse etter endt utdanning (Hegna, Dahlen, Smette & Wollscheid, 2012). Sett
i lys av Bourdieus teorier om reproudksjon kan det imidlertid hevdes at skolen fortsatt
fronter holdninger og verdier til utdanning som kommer en viss gruppe elever tilgode.
Igjen kan Axel Fjeldavlis artikkel trekkes frem, der han hevder at man ikke blir en god
snekker av a lese om en hammer (Fjeldavli, 2013). Med reform-94 ble andelen teoretiske
fellesfag pa yrkesfaglige utdanninger gkt betraktelig. Kunnskapslgftet (2006) viderefarte
disse fellesfagene, og gkte ogsa timetallet. Det argumenteres med at det er viktig med en
felles teoretisk plattform, og at de fleste yrker har behov for et visst niva av generell
kunnskap. Sett i lys av Foucaults teori om offentlig makt kan man si at samfunnet pa denne
maten skaper et normalitetsbegrep, der de som ikke mestrer denne felles teoretiske
plattformen star i fare for & marginaliseres. Offentlige styringsdokumenter slar fast at de
ulike yrkesfaglige linjene skal operere med en felles leereplan for teorifagene, uavhengig av
studieretning. Dette skal sikre at malene i den generealle lereplanen ivaretaes og styrke de
grunnleggende ferdighetene blant befolkningen. Debatten rundt mengden teorifag pa
yrkeslinjene har tiltatt i senere tid. Wilfred Wasengen (2001) hevder at tendensen til & gke
andelen almennfag pa yrkesfaglige linjer vitner om en mentalitet den mange hevder vi kan
finne i grunnskolesystemet, nemlig at almennfag har hgyere status enn praktiske fag. |
artikkelen “For mye teori i fag og yrkesopplaringen et spgrsmal om malsetninger i
konflikt?”’(2012) beskriver forfatterene det norske utdanningssytemet i forhold til andre
europeiske lands systemer. De argumenterer for at Norge, med det de kaller et
universalistisk utdanningsregime i sterre grad enn andre land som fgrer andre regimer for
sin utdanning, jobber for a utjevne forskjeller og sikre likhet i starst mulig grad. Ved at
skolesystemet er basert pa apenhet i form av brukermedvirkning, samhandling med
utenforstaende bedrifter og organisasjoner og tanken om at felles muligheter skal sikres sa
langt som mulig, jobbes det mot sosial likhet pa en annen mate enn i land som i stgrre grad
baserer sitt utdanningsystem pa konkurranse og “den sterkestes rett”. Som tidligere nevnt
fikk alle norske elever en rett til videregaende opplaering etetr reform 94. Pa den ene siden

har vi altsa en lav terskel for 8 komme inn pa videregaende, mens vi pa den andre stiller
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store krav til det videregaende skal tilby. For de yrkesfaglige linjene innebarer dette bade a
sikre et tilpasset undervisningsopplegg til de elevene som kommer inn, uavhengig av deres
faglige styrker og svakheter, samtidig som de skal lgfte elevene og jobbe mot et faglig niva
som kan utjevne sosiale forskijeller. I tillegg til dette skal de sikre at elevene oppnar den
ngdvendige yrkeskompetansen som yrkeslivet forventer av en elev som har gjennomfart en
yrkesfaglig utdanning. Dette malet kan sies a veere bade ambisigst og utfordrende (Hegna
et al, 2012). Ved at den norske videregaende skolen skal veere bade inkluderende og
kvalifiserende reiser det seg klare sparsmal nar det gjelder forholdet mellom teori og

praksis. Er det i det hele tatt mulig & oppna begge deler innenfor dagens rammer?

| denne sammenhengen er det ogsa intressant a spgrre seg hva intensjonen med dagens
praksisfag pa de yrkesfaglige linjene er. Pa den ene siden kan praksisfagene sees pa som en
utdanning til et bestemt yrke, der ferdigheter som er ngdvendig for yrkesutavelse oppnaes
gjennom disse. Pa en annen mate kan det & fokusere pa praktisk opplaring begrunnes i a
skape motivasjon hos de tradisjonellt teoritrgtte elevene, og gi teoretisk laering til elever
som leaerer bedre gjennom praktiske oppgaver. Pa en tredje mate kan praksisfagene pa
videregaende forstaes som en mulighet til & drive lering pa et lavere niva, og pa den maten
tilpasses de elevene som har et svakt faglig utgangspunkt. Sett i lys av dette handler
mengen av praksisfag pa videregaende ogsa om en slik dobbel malsetting som er nevnt
over — pa den ene siden skal praksisfagene kvalifisere til et gitt yrke, pa den andre siden

skal de utjevne forskjeller og sikre likhet i samfunnet (Hegna et al, 2012).

Som tidligere nevnt star skolen og leererene til en viss grad fritt til & tolke hvordan
lzereplanen skal leses. Solheim (2009) argumenterer for at dette kan fare til en praksis der
skolens og lererens pedagogiske og faglige bakgrunn, deres personlige syn pa mennesket
og opfatning av hva god utdanning og danning er vil kunne pavirke den posisjonen som de
praktiske fagene far i undervisningen. Mange elever har uttrykt frustrasjon over at de ser
lite praktisk verdi i teorifagene som formidles. De har vanskeligheter med & koble ren teori
opp mot det handtverket de utdanner seg innenfor, noe som kan fare til mangel pa
motivasjon. Solheim (2009) argumenterer for at retten til tilpasset oppleering, som er
nedfellt i Opplaringsloven §1-2, ogsa ma gjelde for de elever som velger & utdanne seg
innenfor yrkesfagene. Hun hevder en tettere kobling mellom praksis og teori allerede i
farste aret pa videregaende vil gi elevene en bedre innsikt i hva yrket de har valgt
innebarer, samt motivere dem til & na sine mal. Solheim (2009) viser til det hgye frafallet
blant yrkesfaglige elever, og trekker frem at en mer praktisk tilneerming til teorifagene vil

veere et bidrag til & motivere teoritratte og skoleleie elever til & bli i skolen.
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3.7 Yrkesfaglig frafall

1 av 3 elever som begynner pa yrkesfag slutter far de har oppnadd fagbrev eller
fagkompetanse. Dette er hgye tall, og forebygging av frafall har veert en prioritert politisk
sak de senere arene. Den stgrste og mest konkrete satsingen for a redusere frafallet i
videregaende skole er prosjektet Ny Giv- Gjennomfgring i videregaende opplaring
(Kunnskapsdepartementet, 2012). Prosjektets hovedmal er a styrke elevenes
basiskunnskaper i grunnskolen, for & motvirke en av de starste risikofaktorene for frafall
fra videregaende: Darlige faglige resultater fra ungdomskolen. Prosjektet skal serlig rettes
mot de avgangselevene som har svake resultater, for & gke mulighetene for at de kan

fullfare videregaende skole med fag eller studiekompetanse.

Studien «Bortvalg og kompetanse» ble gjennomfert av NIFU STEP pa oppdrag av syv
fylker pa @stlandet. Dette er en stgrre studie med flere delrapporter, som hadde til hensikt
«& beskrive og forklare variasjon i bortvalg og kompetanseoppnaelse i videregaende
oppleering» (Markussen m.fl., 2008, s. 9). Undersgkelsen omfatter 9749 ungdommer i de
syv fylkene, som ble fulgt i en periode pa fem ar. Ut av ungdomsskolen varen 2002 og
frem til hgsten 2007. Det ble gjennomfart to kvalitative delstudier i dette prosjektet. Den
ene studien tok for seg 29 ungdommer som har sluttet i leere (Markussen m.fl., 2008), og
den andre tok for seg 40 ungdommer som har sluttet i skolen (Markussen m.fl., 2006). Fra
den farste undersgkelsen kom det frem ulike forklaringer for bortvalg av leeretiden. Disse
var kroppslige plager, darlig kommunikasjon med instrukter, lite motivasjon, hgyt tempo
og harde inntjeningskrav hos bedriften, opplevelsen av sosial mistilpasning med utstgting,
folelsen av a vaere utenfor eller en belastning i arbeidsfellesskapet og gjentagende
arbeidsoppgaver pa grunn av andre prioriteringer i bedriften (Markussen m.fl., 2008).

Den andre kvalitative studien tok for seg 40 ungdommer som sluttet pa tre ulike
yrkesfaglige studieretninger kjennetegnet av stort frafall. De tre retningene var helse- og
sosialfag, byggfag og hotell- og naeringsmiddelfag. | undersgkelsen var det et gnske om a
fa mer kunnskap om studieretningsspesifikke forhold som kunne veere med a forklare det
store bortfallet pa disse studieretningene. En gjennomgaende arsak til frafall var
hovedsakelig feilvalg. Andre arsaker var ensomhet/mobbing, skoletratthet, konflikter med
leerere, svake faglige prestasjoner fra ungdomsskole, skuffelse over utdanningenes innhold
og falelse av lite mening (Markussen m.fl., 2006).

I begge undersgkelsene finner man ut at grunnskolekarakterene har stor betydning for
hvordan det gar i videregaende opplaring. Det de unge har med seg inn av personlige

ressurser legger sterke faringer, og det kan se ut til at tiltakene som benyttes innenfor
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spesialundervisningen for & kompensere for de vanskene ungdom har, ikke virker etter
intensjonen og bidrar til at de unge presterer bedre enn de ellers ville gjort. | begge
undersgkelsene viser det seg at det er et behov for spesialundervisning for noen av
ungdommene. Funnene i studiene viser at skolene i noen tilfeller lykkes med & lgfte de
unge med behov for spesialundervisning, mens i andre tilfeller lykkes de ikke (Markussen,
2009).

3.8 Tilpasset opplaering

Tilpasset opplering er en sentral del av en inkluderende skole for alle. Oppleringsloven
slar fast at alle elever har rett til en opplearing tilpasset den enkeltes behov, forutsetninger
og evner (Oppleringsloven §1-3, 2011). Tilpasset opplaering som begrep er en del av det vi
kjenner som den moderne skolen. Som nevnt i innledningen ble skolen i etterkrigstiden
modernisert og utvidet. Likevel var det helt frem til 1960 arene en overordnet oppfatning
om at den offentlige skolen skulle tilby et likt tiloud til alle, uavhengig av kjgnn, bakgrunn
og gkonomi. Skolen skulle vere ngytral og elevene ble forventet a fglge undervisningen i
den form den ble gitt ( Manger, Lillejord & Nordahl, 2013, s 39). Dette var kampsaken, og
det var lite fokus pa at skolen skulle kunne tilpasse seg elevene. Elever som ikke klarte &
folge den oppsatte undervisningen av ulike grunner ble plassert pa spesialskoler. Pa den
maten ble disse flyttet ut av det som omtaltes som normalskolen, og ut i tilpassede
institusjoner. I nyere tid har det blitt arbeidet systematisk for at elever med ulike
utfordringer heller skal fa sin opplaring gjennom det ordinare skoleverket. Dette har veert
selve kjernen i prosjektet om a skape en inkluderende skole for alle. Manger, Lillejord og
Nordahl beskriver det slik:

““Skolen skal gi alle elever en opplaering som de kan nyttiggjere seg, som gir den enkelte en
opplevelse av a mestre skolearbeidet, motiverer for livslang lering og hjelper og motiverer
dem til aktiv samfunnsdeltakelse” (Manger, Lillejord & Nordahl, 2013. s. 38-39).

Tilpasset opplering er et sentralt begrep i kunnskapslgftet (2006). Begrepet innebarer at
hver enkelt elev skal ha de samme mulighetene til & na sine leeringsmal i skolen, og at det
skal vises respekt og omsorg i undervisningen slik at god sosial leering stattes (Overland,
2007). Bachmann og Haug (2006) skiller mellom to former for tilpasset opplaering; Den
smale, og den vide tilneermingen. Den smale tilnaermingen til tilpasset oppleering innebzrer
ifglge Bachmann og Haug (2006) en viderefgring av det som tidligere var kjent som
tradisjonell spesialundervisning. Det betyr at de ulike utfordringene som elevene matte ha i

starre grad sees pa som et problem i eleven selv, og hans omgivelser enn som en utfordring
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i lys av skolens kontekst. Lgsningen blir da ofte a flytte eleven ut av klasserommet, og
tilby egne tilpassede undervisningsopplegg. Denne maten a forsta tilpasset opplaring pa er
i bunn og grunn ikke noe annet enn en viderefgring av den tankegangen som var gjeldene
mens spesialskolene enda fantes, nemlig at problemene og utfordringene best kan lgses ved

at de flyttes bort fra fellesskapet og far sitt eget opplegg.

I en bred forstaelse av begrepet tilpasset opplaering er man mer opptatt av a se det
helhetlige bildet rundt utfordringene som oppstar i skolen. Dette innebzrer at man ma
analysere hele laeringsmiljget rundt eleven, med tanke pa undervisningsmetoder, laererens
holdninger, miljgets pavirkning og elevens forutsetninger. En slik vid forstaelse vil gjare
det lettere a kunne inkludere elever med ulike evner og forutsetninger i samme klasse
(Manger, Lillejord & Nordahl, 2013). For & kunne tilby en inkluderende skole for alle er en
slik vid forstaelse av begrepet tilpasset opplaring ngdvendig. Det utfordrer imidlertid
skolen som system, og lererene til a tenke mer kreativt enn det det har veert tradisjon for i
skolen tidligere. Tradisjonelle skolekulturer og lite samarbeid mellom lzererene kan veere til
hinder for a realisere malsetningen. Manger, Lillejord og Nordahl argumenterer ogsa for at
sprakbruken som blir brukt i offentlige dokumenter vil kunne pavirke hvordan intensjonen
om en inkluderende skole for alle blir realisert pa den enkelte skole. I Ny lovgiving for
utdanning 1995:18 heter det at “Bortsett fra i helt ekstreme tilfeller er begrepet ““ikke
oppleeringsdyktig™ altsa ikke lenger relevant™. | dette ligger det at det i forhold til tidligere,
der det ofte var snakk om hele grupper av elever som ble flyttet til spesialskolene, er det na
kun noen fa som ansees som ikke mulig & integrere i det som tidligere ble omtalt som
normalskolen. Dette er likevel i strid med prinsippet om a skape en skole for alle, der alle
er ment & ha en plass innenfor normalskolen dersom de riktige forutsetningene er tilstede.
Sa lenge denne tradisjonelle sprakbruken forekommer i offentilge styringsdokumenter er
det i falge Manger, Lillejord og Nordahl grunn til a tro at det fortsatt eksisterer praksis som
viderefarer prinsipper fra spesialskoleloven, i steden for & arbeide med tilpasset opplaering
som en del av en inkluderende skole for alle. Det blir i stor grad opp til den enkelte skole
og leerer a tolke ordlyden og bruke det handlingsrommet som er beskrevet i begynnelsen av
dette kapittelet.

Manger, Lillejord og Nordahl (2013) bruker begrepet differensiering for a forklare hva
som ligger i det a tilpasse opplearingen uten & naerme seg spesialundervisning. De beskriver
hvordan differensiering i innhold, arbeidsmater, materiell, organisering og tid bade er
nyttig og ngdvendig for & skape en inkluderende skole for alle. Dette innebarer en

variasjon i maten laering blir formidlet pa som bygger opp under hver enkelt elevs
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forutsetning for laering og skaper grunnlag for mestringsfalelse og motivasjon. Et eksempel
kan vere & innfare praktiske elementer i undervisningen slik at elever som er sterkere pa
praksis enn pa teori far mulighet til & bruke sine evner i opplaringen. Et annet er a
stimulerere til samarbeid mellom elevene slik at elever med ulike evner og bakgrunn kan
dra nytte av hverandre (Manger, Lillejord & Nordahl, 2013). Hovedmalet er hele tiden a
ikke dele opp elevgruppen i nivabaserte grupper, men a skape et inkluderende fellesskap
der alle far benyttet sine ressurser. Et viktig prinsipp i en inkluderende skole for alle er et
godt felles leringsmiljg, ikke ensidig individualisme (Overland, 2007). En systematisk
organisert differensiering i skolen innebzrer at man organiserer elevgruppen i rullerende
grupper, og ikke i en statisk klasse. Det inneberer at man far muligheter til & varierere
undervisningsmetoder og temaer uten & skape en stigmatiseringseffekt ved at enkelte
elever taes ut av klassesituasjonen og dermed lett blir stemplet som anderledes. En slik
mate & differensiere undervisningen pa vil ogsa i stor grad kunne tjene de skoleflinke
elevene, og ikke pavirke det inkluderende klassemiljget (Manger, Lillejord & Nordahl,
2013).

Det er viktig a presisere at retten til spesialundervisning fortsatt er gjeldende, og viktig for
de elevene som trenger et slikt tiloud. Retten til spesialundervisning kan sees pa som et
juridisk begrep, som sikrer elever med serskilte behov rett til undervisning som de kan
falge (Overland, 2007).

Kjernen i tanken bak tilpasset opplaring er som tidligere nevnt a stimulere til fglelse av
mestring og dermed til videre motivasjon for skolearbeid. Jeg vil na bruke teori om

mestring for a vise hvordan dette kan pavirke den enkelte elev i skolen.

3.9 Mestring

Opplevelse av mestring er et sentralt begrep i intensjonen om en inkluderende skole for
alle. Mestring kan defineres som a greie noe pa egenhand, og a takle de pakjenningene som
oppstar pa veien mot malet (Ekeland & Heggen, 2007). En positiv forventing om mestring
vil fgre til at individet jobber hardere, er mer utholdende og presterer bedre. Pa samme
mate vil en negativ forventing om mestring kunne fgre til at individet mister motivasjon,
og ikke utnytter sine evner pa best mulig mate. Forventning om mestring er ikke et
personlighetstrekk eller en iboende egenskap. Man er ikke fadt med eller uten forventning
til mestring, det er noe som utvikles i mgtet med situasjonen og menneskene man

samhandler med. P& den maten er forventnig om mestring kontekstavhenig.
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Banduras teori om mestring, “ self-efficacy” viser hvordan forventingen om a mestre, eller
ikke mestre ulike oppgaver pavirker individet. Han beskriver hvordan valg av aktiviteter,
samt innsats og utholdenhet nar aktivitetene skal utfares pavirkes av aktgrens forventing til
a mestre oppgaven. Bandura argumenterer for at det viktigste kilden til
mestringsforventning er autentiske opplevelser av mestring. Har man en gang eller flere
opplevd mestring i forbindelse med utfarelse av en oppgave er det dermed rimelig & anta
at man vil ha en hgyere forventing om a mestre en tilsvarende oppgave senere. Bandura
understreker at forventing om mestring, eller mangel pa sadan vil pavirke idividets adferd
og tilnaerming til utfordringen. Mennesket har en tendens til & unnga situasjoner og
oppgaver der man tidligere har opplevd nederlag. Pa samme mate vil suksess pa et omrade
kunne stimulere til ytterligere motivasjon og pagangsmot i mgte med lignende oppgaver.
Banduras teori viser ogsa hvordan individets syn pa evner pavirker opplevelsen av
mestring. Dersom evner sees pa som noe iboende og statisk i personen, vil nederlag pa
visse omrader oppleves som noe som skyldes mangel pa evner. Dersom evner derimot
betraktes som noe som utvikles i et aktivt leeringsmiljg, vil negative erfaringer kunne
betraktes som en naturlig del av en laeringsproseess, og som en mulighet til videre

utvikling og bedre resultater neste gang ( Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Banduras teori understreker at forventing om mestring ikke er det samme som forventing
til resultat. En resultatforventing sier noe om hva individet forventer & fa ut av en viss
handling, om det vil vente en belgnning eller en straff som pavirkes av resultatet. Bade
mestringsforventing og resultatsforventing vil pavirke individets adferd og motivasjon.
Dersom en elev i skolen ser det som foredelaktig a gjere det bra pa en prave, fordi hun da
sannsynsligvis vil fa ros av lereren, vil det likevel vaere sannsynlig at hun ikke yter sitt
aller beste dersom hun ikke har en tro og en forventing om a klare a utfgre oppgavene. Pa
samme mate vil det kunne pavirke innsatsen og motivajsonen dersom konsekvensene av a
prestere pa et felt oppleves som lite meningsfyllt. Det siste knytter seg til hva elevene
tilegger verdi, og viser at oppgaver som ikke blir ansett som verdifulle ofte ikke blir
prioritert som viktige (Manger, Lillejord & Nordahl, 2013).

| skolesammenheng er opplevelse av mestring viktig for a motivere elevene til videre
faglig utvikling. Skolens krav til a sarge for at hver enkelt elev far utviklet sine evner er
avhengig av at det skapes opplevelser av mestring. Som tidligere nevnt er opplevelser av
mestring den starste kilden til forventinger om mestring senere. Dermed far
mestringsopplevelser i skolen betydning for senere skoleprestasjoner, og ogsa for videre

utdanningsvalg. Det er lite sannsynlig at en elev vil velge en videregaende studieretning
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som inneholder hgy grad av fag som han ikke har opplevd & mestre pa ungdomskolen.
Bandura understreker i sin teori at det a skape mestringsopplevelser ikke innebzrer a
unnga a utfordre elevene i skolen. Han beskriver hvordan opplevelse av mestring oppstar
nettopp i det eleven blir utfordret med en oppgave, anstrenger seg for a klare denne, og
lykkes. A kun utfare rutinemessige oppgaver vil ikke stimulere til mestringsopplevelser, og
Bandura beskriver hvordan utfordringer i skolen er en ngdvendighet for a skape opplevelse
av mestring. Samtidig er det viktig & understreke at tilpasset opplaring som er omtalt
tidligere i kapittelet er et ngdvendig tiltak i skolen for a sikre at alle elever skal oppleve og
erfare mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Pa den maten er disse to begrepene tett

knyttet sammen i intensjonen om en inkluderende skole for alle.

3.10 Oppsummering av teorien

Jeg har i dette kapittelet presentert teori som jeg mener er viktig for a forsta og analysere
funnene som presenteres i neste kapittel. Teorien som omhandler skolen som system og
offentlig institusjon er viktig for & forsta hvorfor det kan oppsta en avstand mellom
intensjonen om en inkluderende skole for alle, og den faktiske realiteten. Teorier om makt
og reproduksjon er valgt for & vise hvordan elevene er underlagt prosesser som ikke
umiddelbart er synlige. Videre har jeg valgt a presentere teori om yrkesfag som skoleform,
og yrkesfaglig frafall. Informantene i undersgkelsen er eller har veert elever ved
yrkesfaglige videregaende linjer, og slik teori er viktig for & forsta deres historier. Til slutt

er teori om tilpasset opplaering og mestring valgt for a kunne belyse informanthistoriene.
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4 Prestentasjon av funn

| dette kapittelet vil jeg presentere sekvenser av intervjumaterialet som sier noe om skolen
som en inkluderende og likeverdig arena. Jeg har valgt a fokusere pa 5 informanthistorier
og trekke frem de delene av deres historier som beskriver deres erfaringer med
skolesystemet. Informantene bruker ikke selv begreper som inkludering og likeverd. Jeg
har derfor valgt a legge vekt pa det de forteller om mestringsopplevelser,
undervisningsstruktur og tilpasset opplearing for & kunne si noe om hvordan skolen som
arena har fungert for disse elevene. Metoden som er brukt i dette prosjektet gjor at vi har
fatt tilgang pa brede historier som ogsa omhandler store deler av informantenes private liv.
Flere av informantene forteller historier fra andre arenaer enn skolen, for eksempel fra
idrettsarenaer eller fra vennegjengen. Som nevnt i metodekapittelet vil disse historiene
brukes for & se de koblinger og sammenhenger som gir mening i informantenes historier.
Sekvensene som presenteres er derfor ikke hentet utelukkende fra de historiene som
omhandler skolen direkte. Jeg har valgt a prestentere hver informant med en
rammefortelling i starten av hvert avsnitt. Disse rammefortellingene inneholder noe av det
som er beskrevet i erindringsinotatene. Pa den maten er det lettere for leseren & danne seg
et helhetlig bilde av historien, og falge forskerprosessen hele veien. Malet er a vise at
utfordringer, tilpasning og mestring i skolen bar sees i en starre sammenheng for a kunne

forstaes.

4.1 Jens:

Jens er 17 ar og sluttet pa videregaende i 2 aret. Han er nd innenfor NAV sitt tilbud til unge
som star utenfor arbeid og skolesystem. I intervjuet vi gjorde fremkommer det at han liker
a veere sammen med venner pa fritiden, men han har ingen spesielle interesser. Han
forteller oss at han syns han bor i en kjedelig by og at det skjer lite der. Han forteller at han
altid har hatt vanskeligheter med a sitte stille og konsentrere seg pa skolen, men at han ikke
har adhd. Uroen har fart til konflikter med leerere. Han sier han har mett lite forstaelse i
grunnskolen, men at enkelte tiltak har blitt utprevd. P4 ungdomskolen begynte han a rayke
hasj, og dette har preget livet hans i den senere tiden. Han dremmer nd om & utdanne seg
innen bygg og anlegg og sier han gnsker a slutte med hasjbruken. Samtidig sier han at det

er vanskelig a slutte.
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4.1.1 “Jeg var jo liten...”

Jens forteller at han er lei av skolen og at han egentlig har fatt nok na. Likevel ser han
ngdvendigheten av a fa seg en utdanning og har planer om a sgke skole igjen fra neste ar.
Han sier at det var pa ungdomskolen han begynte a fa nok. Han trekker fort frem konflikter
med leererene som arsak til dette.

J: Jeg har altid hatt et problem med lareren og sann....Jeg vet ikke jeg...
I: En type laerer, eller alle slags lerere eller?

J: Som regel de aller fleste lererene. Har aldri kommet overens med de. Det er altid mye

greier....

Han forteller at han tidligere har hatt problemer med temperamentet sitt, og at dette har fart
til konflikter. Et par ganger har det endt med fysisk vold fra leererens side. Han forteller om
dette med en viss avstand, og en “jeg bryr meg ikke” holdning. Han sier blant annet at han
ikke gadd & melde fra til noen om det, og at han ikke fortalte det til foreldrene sine. Det var
ikke sa viktig. Han kunne heller ha det for seg selv og eventuelt bruke det mot lzereren hvis
det skulle skje igjen. Men det gjorde det ikke. Likevel er det lett & lese at han har falt seg
misforstatt og urettferdig behandlet.

I: Det matte vel gjort noe med deg?
J: Ja det gjorde jo det...ja.....
I: Hva gjorde det med deg?

J: Nee, jeg veit ikke....jeg var jo liten da! Det var jo ikke noe der som jeg kunne gjort imot
sa.....Jeg hadde ikke klart det......

Litt senere i intervjuet, pa sparsmal om hva han tenker om denne behandligen han fikk

svarer han :

J: Nei jeg vet ikke jeg....Det er jo lenge siden...Men jeg falte meg ikkenoe seerlig trygg

Her kan det se ut som at Jens opplevde at lzereren og systemet leereren presenterte var for

stort og mektig til at Jens selv kunne endre pa det. Kanskje falte han seg slatt, og infant seg
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folgelig med situasjonen ved a ta pa seg en tgff maske for a beskytte seg selv Resultatet
blir at han inntar en holdning der han aksepterer at han og leerere genrellt ikke gar godt

sammen. Kanskje aksepterer han seg selv som problembarnet som er vanskelig & handtere?

4.1.2 “Folk er forskjellige”

Faglig sett beskriver han ungdomskolen som kjedelig. Det var ingen fag han fant

interessante. Lekser gjorde han aldri. Han sier at det var all den teorien som var kjedelig.
I: Hva var det du ikke likte med skolen?

J: Nei, det var jo drit kjedelig da.....Hadde ikke noe interesse av a sitte der og lere alle de
greiene......Det var nesten bare teori. Utenom naturfag da, sa var det noe forsgk en gang i
blant...

I: @nska du deg mer praktisk undervisning?
J:Ja heller det.

Jens valgte yrkesfag pa videregaende. Intervjuer spgr hva han syns var de mest interessante

fagene der.

J: Da ma det vaere a veare pa verksted (smiler)

I: Ja praktisk?

J:Ja

I: Er det sann at du liker best de praktiske fagene eller?
J: Ja ikke den teorien. Nei det blir sa kjedelig.

Det kan virke som at Jens er en av de sakalte praktikerene, som trives best nar
undervisningen ikke kun bestar av teoriundervisning. Han lyser opp nar han snakker om

verkstedundervisningen de na har pa yrkesfag, og det er tydelig at det er noe han liker.

Jens forteller at han altid har hatt problemer med a sitte i ro i klassen. Som en Igsning pa

det fikk han lov til & veere med pa andre praktiske ting som skulle gjeres pa skolen.

J: Det var en jeg gikk i klassen med....en kompis av meg som....Jeg klarte ikke & veere i
klassen hele tida sa vi skulle vere med & gjgre andre ting pa skolen. Sann som

forberedelser til konserter og alt sant....
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Han forteller ogsa at han og noen andre tidlig pa ungdomskolen fikk laget en egen ordning

for & lgse problemet med uro i timen:

J: Ja jeg fikk jo sanne greier som hvis jeg ikke orka 4 sitte i timen sa kunne jeg jo, eller nar
jeg ikke orka a sitte i timen mer, for jeg klarte ikke & sitte to timer i strekk i matte for
eksempel, sa da kunne jeg bare ta & ga ut til butikken og kjepe meg noe a drikke, noe mat
0g ga & ta ei pause da, til jeg falte meg klar for a ga tibake til timen. Sa alt ble mye lettere
da, nar jeg fikk lov til & gjere det. Nar jeg falte for det, nar jeg ikke klarte mer.....

Det er tydelig i denne historien at skolens lgsning pa Jens sin uro har vert a fjerne han fra
klassesituajsonen. Han har fatt andre tilbud utenfor klasserommet, mens de andre har
fortsatt med sin ordinaere undervisning. Det er ikke tilbud om annen opplering i fag Jens
har fatt, men heller tilbud om a fa utfare praktiske gjgremal pa skolen, eller a ta seg en tur
pa butikken. Selv virker han forngyd med denne Igsningen, og uttrykker at det var bedre
enn & bli sittende i timen. Det virker som han opplever dette tilbudet som & bli mgatt pa sine
behov. Jens snakker gjentatte ganger om ting han ikke klarer. At han ikke klarer & vere i
timen eller & sitte i ro. Det kan tyde pa at han har gjentatte negative mestringsopplevelser i
forhold til dette. Er det leereren som har formidlet at han ikke klarer? Hva sier dette om hva

som formidles av syn pa normal adferd i skolen? Samtidig sier Jens noe annet interessant:

J: Ja, og det hjalp jo selvfalgelig for alle andre ogsa.....Ja, sa fikk de andre jobbe i fred nar
vi gikk ut og.....Nar vi fikk ei pause sa ble vi jo rolig.

Her snakker Jens om noe interessant. Det virker som han poengeter at ved at han og de
andre urolige elevene ble fjernet fra klassesituasjonen gjorde de pa en mate de andre en
tjeneste. De trengte ikke a forholde seg til braket mer, og kunne jobbe i fred med det de
holdt pa med. Problemet var lgst ved a fjerne brakmakerene. Jens bruker selv betegnelsene
“vi” og “de andre”, noe som tyder pa et klasseskile i klasserommet. Hva sier dette om
skolen som en inkluderende og likeverdig arena? Og er det han selv som har kommet til
denne konklusjonen at det ble bedre for de andre om han ikke var i klassen? Eller er det
noe han har blitt fortalt?

Samtidig er Jens tydelig pa at han er forngyd med ordningen, og sier om laereren som

startet med dette:

J: Ja, han var liksom alright. Han skjgnte at folk er forskjellig og ja...Noen klarer a sitte &

gjagre matte i flere timer, men noen klarer ikke.
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| dette kan det virke som at Jens har slatt seg til ro med at sann er det bare. Noen klarer
noe, mens andre gjer ikke det. Og han plasserer seg sel i den gruppen som ikke klarer. Ved
at det kom en laerer som forsto dette opplevde han a bli sett og respektert. Men hva forteller
dette om laererens forventning og tro pa Jens? Det er kanskje ikke sa rart at Jens ikke tror
han klarer nar laereren hit tydelig formidler akurat dette? Jens opplever seg tydelig
anderledes enn majoriteten i klassen. Ved at leereren anerkjente denne anderledesheten og
at han ble flyttet ut av klassesituasjonen slapp han a fgle at han ikke mestret det de andre
mestret, han slapp a tenke pa at han var en belastning for de andre, og han opplevde a fa
gjere ting som han kunne klare, for eksempel og rydde og rigge til konserter. Samtidig var
han til nytte pa skolen. Det vil vare intressant a spgrre seg om dette er et bilde pa den
inkluderende skolen vi jobber mot? Selv om Jens her far et tiloud utover normal
klassesituasjon, altsa det vi kan anse som en tilpasning av sin opplering, og han tilogmed
er forngyd med dette selv..... er ikke dette likevel nettopp et bilde pa det stikk motsatte av
en inkluderende skole...? Og hva forteller dette om skolens makt til & definere hva som er
normal og akseptert adferd?

4.2 Calle:

Calle er 16 ar og gar farste aret pa en yrkesfaglig videregaende linje. Han forteller at han er
opptatt av a gjare det bra pa skolen, og av a oppna gode resultater. Han sier han ser pa det
som en ngdvendighet for & na sine mal senere i livet. Denne holdningen kommer tilsyne i
historien hans. Calle liker a trene, og bruker mye tid pa det. Han sier han har mye
kunnskap om trening og om sykling, og at han har brukt tid pa a sette seg godt inn i dette.
Calle forteller at han har hatt problemer med matte og norsk i hele grunnskolen. Han fikk
hjelp til ekstraundervisning etter at foreldrene hans ringte og etterlyste dette. Foreldrene til
Calle er skilt. Faren har hjulpet han mye med skolearbeidet tidligere, og han har ogsa brukt
mye tid sammen med far pa trening og padling. Calle har klare mal for fremtiden og gnsker
a utdanne seg innenfor militeeret. Han er villig til & jobbe hardt for dette og sier han ikke
har problemer med a investere tid og krefter sa lenge det er noe han intresserer seg for.

4.2.1 “Ma bare gjgre det”

Calle forteller at han er glad i fart og spenning, og at han har vanskelig for a sitte i ro for
lenge. Han bruker treningen for a fa utlep for energien sin

C: Jeg er en person som ma gjgre noe. Jeg ma ha adrenalin og jeg ma finne pa ting. Hvis

jeg ikke far det adrenalinet og den spenningen jeg trenger sa blir jeg skikkelig rastlgs.
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Sitter & tripper og sann. Det gjar jeg uansett, men jeg er haplegs liksom. Spesielt hvis jeg
ikke far trena.

Han forteller at faren hans har laert han a padle havkajakk, og at det er noe faren er veldig
flink til.

C: Jeg ma jo liksom, nar han padler, sa ma jeg bare fglge pa pa en mate. Det har jo veert
noen turer som jeg har veert med hvor det har veert litt stgrre bglger enn det jeg egentlig
har hatt lyst til. Men jeg har jo bare blitt med fordet. For jeg har jo lyst til & prave liksom,
jeg har ikke lyst til & gi opp fordet.

Dette kan veere et uttrykk for Calles holdninger generellt. Han utfordrer seg selv nar han
mgter pa ting som er nytt og vanskelig, og har et gnske om & mestre. Det er rimelig a anta
at han har opparbeidet seg positive mestringsopplevelser fra sport og trening, og videre i

intervjuet blir det klart at dette er noe han bruker ogsa i skolesammenheng.

Han forteller at han har hatt problemer med norsk og matte pa barne og ungdomskolen,

men at det na gar bedre. Han har selv tatt tak i problemene og jobbet hardt for & fa det til.

C: Jeg vet jo det allerede, at jeg har fatt igjen for det. Sa hvis man sliter med ting, s& ma
man bare sette seg ned og ga inn for det liksom. Ikke gi opp. Det er veldig vanskelig a la
vare a gi opp nar det kommer til sanne teoretiske ting, men det er bare....Ma bare gjgre
det.

Han setter her det harde arbeidet han har gjort for a mestre norsk og matte i sasmmenheng
med resultatet han har oppnadd. Han vet at hard jobbing farer til en belgnning, og arbeidet
blir nyttig og intressant nettopp fordi det er et mal med det. Er det ikke akkurat det som er
kjernen i & skape mestringsopplevelser i skolen? At ved a la elevene oppleve mestring vil
dette stimulere til faglig utvikling? Vi vet at tidligere mestringsopplevelser er
hovedmotivasjonen for & ga lgs pa utfordrende oppgaver pa senere tidspunkt (Manger,
Lillejord & Nordahl, 2007). Historien til Calle viser at slike mestringsopplevelser ogsa kan
opparbeides gjennom idrett, eller andre praktiske aktiviteter, og sa overfares til det som
tradisjonellt sett kan oppfattes som kjedelig teori. Et av malene med yrkesfaglige linjer er &
skape mestringsopplevelser hos faglig svake elever ved a bruke praktisk tilnerming til
teorien. Som nevnt i teorikapittelet konkurrerer imidlertid dette malet med endel andre mal,
blant annet a jobbe for sosial likhet ved a formidle teoretisk kunnskap som senere kan
benyttes til videre utdanning og sosial mobilitet (Hegna, et al. 2012). Hvordan far denne

interessekonklikten ved yrkesfag kosekvenser for elevene?
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Calle forteller at han trives bedre pa videregdende enn han gjorde pa ungdomskolen.

C: Ja jeg gjer egentlig det. For na far vi gjere mye mer praktisk, og std mer pa egne bein.
Litt friere tayler og sanne ting. Og jeg jobber veldig bra pa egen hand. Jeg far til ting bra
selv. Tidligere har det blitt litt sann a sitte veldig mye pa skolebenken og skrive og gjere
oppgaver hele tida, og det blir man dritt lei av. Det er ingen som kan si at de ikke blir lei
av det, for det er kjedelig!

Pa samme mate som Jens trekker Calle frem praktisk undervisning som et positivt element
i skolen. Han forteller imidlertid at han jobber bra pa egenhand, og at han liker konseptet
med & fa mer ansvar for egen laring. Dette er et trekk som ofte har blitt trukket frem som
fraveerende hos de sakalte praktikerene (Solheim, 2009). Det har ofte blitt argumentert for
at ansvar for egen leering i stgrst grad kommer akademikerene tilgode, de som med letthet
tilpasser seg skolens struktur og teoribaserte undervisning. Dette viser at skillet mellom en

akademiker og en praktisker ikke kan sees pa som svart-hvitt.

4.2.2 “Siste utvei er a spgrre noen...”

Calle tar selv opp tilpasset oppleering som tema. Han forteller at han syns det er viktig at
barn som sliter pa skolen far mulighet til & fa hjelp til sine problemer tidlig, for & unnga at
vanskene vokser og far konsekvenser videre i klassetrinnene. Han refererer uoppfordret til
seg selv og sine problemer i skolen, og at han selv ikke fikk den hjelpen han mener han
burde fatt pa barneskolen. Han begrunner det med at det var mangel pa tid og midler. Det
at han na mestrer matte og norsk bedre enn tidligere har kostet han ungdvendig mye.

C: Sa da sleit jeg med matte igjennom hele ungdomskolen, og sa begynte jeg a fa det til pa
slutten av ungdomskolen. Og na gar det veldig fint fordi jeg har jobba masse, og sittet alt

for mange timer og hatt det kjedelig og kjipt fordi jeg matte gjennom det liksom.....

Calle oppleves som litt bitter pa systemet som ikke fanget han opp nar han trengte det. Han

fikk farst hjelp med sine problemer etter at foreldrene hans ringte og ba om det.

C: Sa det endte med at pa barneskolen sa hadde, da var det meg og en god kompis, vi sleit
jo like mye begge to og er ganske like sann sett. Sleit med matte spesielt da. Og da ringte
foreldrene vare til leereren, og da fikk vi ekstra mattetimer og sann i uka for & fa det til da.
Og det har jo saklart hjulpet litt, men sann burde det jo, jeg syns det burde vere en

selvfglge at de som lareren ser sliter, de blir plukket ut liksom. Og at de far ekstra hjelp.
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C: Det syns jeg burde vere helt klart at alle burde fa sann hjelp. Uten at noen trenger a

ringe eller styre.......

Calle vektlegger at tilpasset opplaering bar veere en selvfglge, og at de som sliter ikke burde
trenge a be om denne hjelpen selv. Han mener det er skolens og laererens ansvar a se de
elevene som trenger ekstra hjelp. Tidligere i samtalen sier Calle noe om at han ikke er
seerlig flink til & be om hjelp. Han vil gjerne klare ting selv, og mener at det & sparre om
hjelp er siste utvei hvis det er noe han ikke far til.

C: Nar jeg har problemer og praver a finne ut av ting sa prever jeg a gjere det selv. Siste

utvei er & spegrre noen.
Han forteller ogsa at dette er noe som gjelder hele familien hans.

C: Familien min er veldig sann at de klager ikke nar det er et eller annet. Hvis de har

skadet seg ellernoe...sa du blir jo veldig sann....prever a holde det tilbake og skjule det litt.

Det kan virke som om Calle opplever det som et nederlag & be om hjelp. Han vil helst klare
ting pa egenhand, en holdning han har fatt med seg hjemmefra. Samtidig sier han at han
ikke fikk ekstra hjelp pa barneskolen fordi det manglet tid og midler. Hvem har formidlet
dette til han? Har laereren eller skolen gitt uttrykk for det? Eller er det en virkelighet han
har konstruert selv for & rettferdiggjgre at han ikke ber om hjelp? Ved a flytte arsaken over

pa systemet blir det kanskje lettere & aksepetere at det bare er sann det er?

4.2.3 “Det gar opp i opp at jeg ikke liker det og at jeg sliter
med det....”

Calle snakker om at han syns det er viktig at leereren ser de som sliter og setter inn tidlige

tiltak. Han kobler sammen negative mestringserfaringer med uro og brak i klassen.

C: Altsa, det er de som er ukonsentrert, det er de som ofte ikke far det til og. For de orker
ikke fordi de ikke klarer og skjgnner ikke. Og da gjar de andre ting, og prater og surrer.

I: Mm

C: De som skjgnner det syns ofte det er artig fordi de far det til. Og da jobber de hele
timen ikke sant. Da gar jo tida fort, og da blir det ikke sann at de forstyrrer og sanne ting.
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Calle beskriver her hvordan det er lett & bli ukonsentrert og brakete hvis man opplever at
man ikke far til ting. Det er lett a miste interessen for ting man ikke mestrer. Han kobler

mangel pa interesse og motivasjon sammen med mangel pa mestring

C: Det gar litt opp i opp at jeg ikke liker det (norsk) og at jeg sliter med det holdt jeg pa &
si....for jeg har ikke lyst til & jobbe med det. Jeg interesserer meg ingenting for det.

Videre trekker han igjen paralleller til treningen han driver med nar han sier:

-Men nar jeg begynte & trene, da ble jeg interessert, og satte meg inn i det, og jeg har lest
masse. Praver a forsta ting og finne ut av ting. Sann gjar jeg det og sanne ting. For da gjar

jeg det riktig og da far jeg et bra resultat sa fort som mulig.

Her sier Calle noe om at teori kan bli intressant a lese hvis det handler om noe man er
interessert i. Og ved & ha praktiske knagger a henge teorien pa kan malet med teorien bli
klarere enn kun lesing i seg selv. Ved a bruke verksted og lab i skolesammenheng kan

teoriundervisning oppleves mer relevant og det kan vare lettere a motivere seg til a lese.

Det er tydelig at Calle i stor grad er resultatsorientert. Han jobber for 4 nd malene sine pa
den ene eller den andre arenaen. Han sier hele tiden at han ikke liker teori, men at teorien i
seg selv kan bli intresant hvis det handler om noe han intresserer seg for. Det er altsa ikke
teorien i seg selv han opplever som problematisk, men heller det & motivere seg til a lese
teori som han ikke oppfatter som meningsfull. Som han ikke ser noe umiddelbart mal med.
Fokuserer skolen for lite pa 4 gjare teorien som presenteres intressant og malrettet? Og
kobles teorien opp mot praksis pa de yrkesfaglige videregaende studieretningene, slik det

presiseres i leereplanen at det bar gjores?

4.3 Jorunn:

Jorunn gar farste aret pa resturant og matfag. Hun sier hun altid har vist at det er innenfor
dette hun gnsker & utdanne seg og har en dram om a bli konditor. Hun har slitt med
psykiske problemer i flere ar, og har blitt fulgt opp av helsetjenesten. Problemene har skapt
utfordringer bade pa skolen og pa hjemmbane, og hun forteller om en vanskelig
ungdomskoletid med mye mobhing og fa gode venner. Da hun startet pa videregaende
merket hun fort at det ble for mye for henne. Hun vurderte a slutte etter noen maneder.
Helsesgster tok imidlertid tak i situasjonen og Jorunn fikk tilbud om & ta det farste aret pa
deltid. Pa den maten fikk hun mer tid til & konsentrere seg om enkelte fag, og til a gjere det
best mulig i disse.
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4.3.1 “Tadeg sammen og fa det gjort”.

Jorunn forteller om en vanskelig tid pad ungdomskolen, med mye mobbing. Hun har slitt
med psykiske problemer i flere ar, og har hatt vanskelig med & tilpasse seg sosialt.
Learerene har ikke gjort noe sarlig for a gjare situasjonen lettere, og hun beskriver det som
at hun selv ble stilt ansvarlig for vanskelighetene hun mgtte pa.

-Jeg syns ikke ungdomskolen pa en mate var noe bra. Det var liksom sann, hvis du hadde
problemer sa ble det ikke pa en mate sann....Det brydde de seg ikke om liksom. Du matte ta

deg sammen og skjerpe deg liksom, og fa det gjort.

Det virker som at Jorunn ikke opplevde at leererene og skolen tok hennes problemer pa
alvor. Hvis hun slet i fagene var det hennes egen skyld, og hennes eget ansvar & ordne opp

i. Pa videregaende ble ting anderledes.

Jorunn har fatt tilpasset sin opplaering ved at hun tar fgrste aret pa videregaende over to ar,
fordi hun falte at belastningen ble for stor. Hun forteller at skolen hadde mange tilbud nar

det ble klart at hun ikke ville klare det ordninare studielagpet.

-Ja, det med at jeg fikk tiloud om & ga over to ar syns jeg pa en mate, det er et veldig bra
tilbud faler jeg. De kunne jo bare ikke giddet & bry seg og bare, ta deg sammen
liksom.....fiks det liksom....Men helsesgster og sann her er veldig bra, et veldig bra tilbud.

Jeg syns det er mye tryggere a vare her enn pa ungdomskolen pa en mate.

Ved & fa tilpasset oppleringen etter sine egne forutsetninger virker det som at Jorunn
opplever seg sett og mgtt. Hun faler seg inkludert, og ikke bare problematisert, som
tidligere. P4 den maten fungerer skolen som en inkluderende arena. Det er intressant at
hun i likhet med Jens bruker begrepet trygghet nar hun snakker om skolen. Hva ligger i

dette, og pa hvilken mate har det betydning at skolen oppfattes som en trygg arena?

Jorunn sier at hun syns videregaende er lettere enn ungdomskolen, faglig sett. Pa spegrsmal

om hvorfor hun syns det svarer hun:

-Nei jeg syns det er lettere. Det er mye lettere. lhvertfall sann som i matte, sa er jeg mye
flinkere til & gjgre matte som pa en mate er sann....praktisk. Og vi har jo noe matte som
alle gar igjennom, og sa har vi RM (resturant og matfag) matte. Og pa en mate, jeg syns
det er mye lettere enn det som jeg fikk pa ungdomskolen.
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Jorunn forteller at undervisningen pa ungdomskolen var preget av mye bruk av forskjellige

vikarer, og tradisjonell tavleundervisning.

-Pa ungdomskolen var det liksom sann...da hadde vi vikarer her og der og...Jeg skjgnte

ingenting av hva vi skulle med noe av det vi gjorde

Hun beskriver videre hvordan matteundervisningen na er nert knyttet opp til yrkesfagene
som hun har pa restaurant og matfag. Det handler i starre grad om a bruke matte pa en
praktisk mate, og a leere ved a bruke praktiske eksempler. Intervjuer spgr om hun tror det at
det fales lettere na kan henge sammen med at hun na har bedre tid, siden hun tar farste aret
pa deltid.

-Det tenker jeg egentlig ikke s& mye pa, fordi jeg er nok ikke sa flink til & sette meg ned a
bruke lang tid pa leksene selv om jeg har god tid. Men jeg tror det har mer med det at vi
har flinkere leerere, og at det er mer praktiskt i tenkinga. Og da skjenner jeg det bedre.
Fordi, jeg syns matte der du bare sitter & skal skrive pa papiret, du vet ikke hva du skal
bruke det til liksom.....det er veldig vanskelig for meg a forstd. Mens nar det er mer
sann.....ja, du skal for eks regne hvor mange prosent kjgtt du skal skjere av for at det skal
bli s& og s& mye og sann....Da er det litt enkelere & forsta. Selv om alle sier at matte pa
videregaende er jo sa mye vanskeligere. Men det syns ikke jeg. Fordi jeg har jo gatt opp

nesten to karakterer.

Pa samme mate som Calle trekker Jorunn fram at ved & gjere teoriundervisningen mer
praktisk sa oppleves den som mer handterbar og forstaelig. Ved at yrkesfagene og
realfagene kobles sammen er det lettere & se sammenhengen og meningen med
undervisningen. Det oppleves som logisk og relevant for utdanningen hun har valgt. Dette
er i trdd med det laereplanen sier om koblingen mellom teori og praksis pa yrkesfaglige
linjer. Jorunn begrunner det at hun na skjenner hva matematikken skal brukes til med blant
annet flinke laerere. Hvis man antar at formidlingsmetodene som velges i skolen i stor grad
blir definert i det handlingsrommet som Nordahl (2010) beskriver at leererene har er det
interessant at denne historien viser tydelige forskjeller mellom ungdomskolen og
videregaende. Hvorfor benyttes dette handlingrommet sa ulikt i de ulike delene av

skolesystemet?

Det kunne vert rimelig & anta at Jorunn beskriver videregaende som faglig lettere fordi hun
na kun har 50% studiebelastning. Hun har ikke like mange fag a lese pa samtidig og
dermed falgelig mer tid til hvert enkelt fag. Dette avkrefter hun imidlertid, og det hun
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tillegger vekt er en mer praksisnar undervisningsstruktur som forklaring pa at hun har gkt
sine karakterer.

4.3.2 “Jeg blir sur pd meg selv og sa funker ingenting”

Jorunn forteller at det faltes som en lettelse nar hun fikk tiloud om & ta farste aret pa
videregaende over to ar. Da hun begynte pa videregaende felte hun seg fort overveldet.
Hun sier at hovedgrunnen til dette var personlige forhold. Hun sliter med psykiske ting
som tar bort konsentrasjonen pa skolen. Jorunn beskriver seg selv som en perfeksjonist, og

det at hun ikke fikk til skolearbeidet pa den maten hun gnsket gikk utover motivasjonen.

-Fordi, det stressa meg veldig....i hverdagen. Fordi jeg er litt sann perfeksjonist. Jeg er litt
sann at....jeg visste at det var det her jeg skulle, og jeg vil gjere det bra pa en mate. Ogsa
fikk jeg det ikke sa bra til, og da pa en mate sa gir jeg litt opp. Ogsa blir jeg sur pa meg

selv ogsa funker ingenting.

Jorunn ser det som en god lgsning at hun fikk konsentrere seg om noen fa fag om gangen,
og heller bruke et ar ekstra. Hun fglte seg mgtt pa sine behov, og slapp a fale seg
utilstrekkelig. Hun forteller at hun har hatt mye fraveer tidligere, men etter at hun begynte a
ga pa deltid har hun ikke hatt noe fraveer i det hele tatt. Det kan tyde pa at hun har fatt mer
motivajson og opplever at hverdagen er mer handterbar. | dette tilfellet har skolen vist
fleksibilitet og tilpasset undervisningen etter Jorunn sine forutsetninger og behov, slik det
star i leereplanen at alle elever har krav pa. Hun er fortsatt i klassemiljget, og falger klassen
sin 1 de fagene hun tar. Likevel kan det argumenteres for at en slik tilpasning av
oppleringen farer til en viss form for ekskludering fra klassemiljget og skolen. Jorunn
snakker imidlertid kun positivt om ordningen, og det virker ikke som dette er et tema for
henne. Det vil likevel vere intreressant a diskutere om denne formen for tilpasset

oppleering kan veere et steg i retning av ekskludering og marginalisering.

4.4 Jens Arne

Jens Arne star for tiden utenfor skolesystemet. Han strgk i to fag pa videregaende og fikk
derfor ikke ga videre og ta studiekompetanse, noe han i utgangspunktet gnsket. Han er na
innenfor NAV sitt tilbud til unge som star utenfor arbeid og utdanning, og far hjelp til a ta
opp disse to fagene. Jens Arne har bodd deler av grunnskoletiden sin i utlandet, og har
derfor erfaring fra andre skolesystemer enn det norske. Han har flyttet mye, og hatt

personer som har kommet og gatt i livet hans. Han har na gatt et ar pa to ulike yrkesfaglige
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linjer, og begynte sa pa almenn pabygging. Jens Arne forteller at han slet med
motivasjonen det siste aret, og at han derfor ikke klarte & gjennomfare. Det ble for mye

teori.

4.4.1 “Det ga meg pa en mate et pusterom..”

Jens Arne tar na opp de to fagene han mangler gjennom voksenopplering to ganger i uka.
Han er forngyd med a kunne bruke mer tid pa fagene og tror at han kan fa det bedre til pa

denne maéten.

-Sa kan jeg pa en mate.....jeg kan jo ha litt oftere pauser. For pa skolen sa kan du nesten
ikke ta pauser nar det er pa selve skolen egentlig. Det er jo de bestemte pausetidene og

sann sa....

Her sier Jens Arne noe om at strukturen pa skolen ikke er den mest ideelle for han. Han
presterer bedre nar han far mulighet til a ta flere pauser og bruke mer tid pa ting. Samtidig
innfinner han seg med at skolen er bygd opp pa denne maten, og at denne strukturen er en
del av skolesystemet. Hva sier dette om skolens maktposisjon i samfunnet? Videre forteller
Jens at disse pausene han sier er viktig for han ikke ngdvendigvis trenger & vare pauser
med fri, men heller pauser med variasjon. Da han gikk pa yrkesfaglig videregaende hadde
han ikke problemer med teorifagene fordi han felte at den praktiske oppleering ga han

denne variajsonen.

-Jeg tror nok det var fordi det var mye praksis. Det var liksom en del praksis, vi lerte om a
sveise 0g.....sant, sa det var ikke liksom bare teori. Og jeg tror det ga meg pa en mate nok
pusterom eller hva jeg skal kalle det, for & pa en mate komme meg igjennom teorien da.

Pa samme mate som Jorunn beskriver Jens Arne at variajson mellom praksis og teori kan
skape bedre lringsvilkar, kanskije sarlig for de elevene som er mest praktisk anlagt. Ved
at trykket og intensisteten pa den teoretiske undervisningen ikke blir sa stort, kan det
oppleves mer handterbart og ikke sa overveldende. Men er det ikke rimelig a anta at disse
elevene har hatt dette behovet ogsa i tidligere skolear? Kan disse historiene tyde pa at dette

i mindre grad blir ivaretatt pa ungdomskolen?
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4.4.2 *“Jeg ble angrepet istedenfor”

Jens Arne forteller at han flyttet til utlandet nar han skulle begynne i tredje klasse. De
farste arene pa barneskolen slet han mye med sinneproblemer, og dette farte til konflikter
pa skolen. Han beskriver hvordan han raskt ble gjort det klassens syndebukk, og at han ofte
fikk skylda for ting han ikke hadde gjort. Han opplevde at sinneproblemene ble ikke mgtt

med noen form for forstaelse eller hjelp.

Jeg fikk jo liksom.....og nar jeg var ganske lett opphissa...og forstaelig forsavidt men....det
var jo ikke liksom altid min skyld. Og jeg fikk jo liksom aldri noe statte eller noenting fra
leererene. Jeg var liksom altid den som fikk skylda isteden for at jeg fikk hjelp med det

(sinneproblemene).

Jens Arne forteller videre at nar han flyttet til utlandet ble disse sinneproblemene handtert

pa en helt annen mate, og etterhvert forsvant de helt.

-Nar jeg flyttet til utlandet s& var det pa en mate veldig mye mer talmodighet....ja de var
bare veldig mye mer talmodige og hjalp meg mye i starten siden jeg ikke kunne spraket

heller. Der fikk jeg den aller beste behandlingen jeg kunne fatt av laererene.

Her trekker Jens Arne frem talmodighet fra leererene som et viktig element for at han klarte
a fa kontroll over sine sinneproblemer. Jeg opplever at han sier at han fglte seg mgtt, og at
lererene gnsket & forsta han. Videre sier han at han selv opplever det norske skolesystemet

som mer fordomsfullt enn det utenlandske som han har erfaring med.

-1 Norge sa er vi jo egentlig litt stengte, og vi har litt fordommer egentlig. I hvertfall det jeg
har merka na som jeg har bodd i utlandet en del. Jeg tror kanskje det har noe med at pa en
mate.....noe som de ikke...forstar helt. De laererene pa en mate, de forsto liksom ikke helt
hvorfor jeg ble sur eller.....sa de, isteden for & pragve a forsta hvorfor sa bare dytta de det
vekk og ignorerte det sistedenfor. Eller jeg ble....angrepet istedenfor.

Her sier Jens Arne noe om at hans opplevelse er at laererene ikke gnsket, eller klarte og ta
tak i hans problemer som de kanskje oppfattet som uforstaelige. | steden for a se pa hans
adferd i lys av kontekst ble problemet lagt over pa han og sannsynligvis forklart ut i fra
arsaker i han selv. Ved a ikke betrakte skolesystemet og undervisningsopplegget som
forklaring pa Jens Arne sine problemer kunne skolen fraskrive seg ansvar og dermed slippe

a ta tak i det. Hva forteller dette om skolens makt til a reprodusere ulikheter i samfunnet?
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Bruker lzrerene her sitt handlingsrom til & styre skolens kultur og verdigrunnlag for a

Ivareta sine egene interesser?

Jens Arne forteller at nar han flyttet tilbake til Norge igjen i midten av ungdomskolen
oppsto det igjen konflikter med leererene. Han fglte han ikke fikk den hjelpen han trengte,
og karakterene hans som hadde veert bra mens han gikk pa skole i utlandet, fallt. Samtidig
gikk moren og stefaren hans fra hverandre, og han forteller at stefaren altid hadde veert den
som presset han til & jobbe med skolearbeidet og gjare det bra. Jens Arne gikk ut av
ungdomskolen med darlige karakterer, og kom kun inn pa tredjevalget sitt pa

videregaende.

-Hadde jeg pa en mate ikke hatt noen konflikter med leererene og sann, og bare kunne gjort
greia mi liksom....sa tror jeg nok at jeg kunne gjort det mye bedre. Men stefaren min, han
var ganske streng....sa jeg fikk jo for eksempel husarrest hvis jeg kom for sent hjem og
sann. Sa jeg tror nok ogsa pa en mate det at jeg ikke trengte pa en mate & veere redd for at

jeg fikk straff eller sanne ting ogsa gjorde littegrann at jeg ble litt umotivert.......

Jens Arne forklarer her sine darlige resultater med en kombinasjon av konflikter med
lzererene og at stefaren han ikke lenger var tilstede i livet hans. Han mener han kunne gjort
det bedre dersom han hadde blitt mgtt og forstatt pa sine behov i skolen. Samtidig sier han
at han sannsynligvis ville fatt bedre resultater hvis han hadde hatt strengere rammer
hjemme. Her virker det som Jens Arne selv gjgr litt av det han beskylder skolen for a gjare,
nemlig a plassere skyld i prosesser som er utenfor hans kontroll. Kan dette veere en taktikk

han bruker for a rettferdiggjare at han ikke fikk gode resultater?

4.5 Eskil

Eskil er 20 ar og er for tiden innenfor NAV sitt tilbud til unge som star utenfor arbeid og
utdanning. Han har fullfart to ar pa en yrkesfaglig videregaende linje, men strayk i matte
da han valgte & ga almennfaglig pabygging etterpa. Eskil forteller at han altid har falt seg
anderledes enn det han beskriver som normalen, og at han har blitt mobbet i ti ar pa skolen.
Han har blitt utsatt for bade psykisk og fysisk vold, og det har pavirket han bade faglig og
sosialt. Han forteller at han har bade dysleksi, dyskalkuli og konsentrasjonsvansker.Eskil er
opptatt av innebandy og spiller aktivt pa to lag. Han beskriver seg selv som sosial og

utandvent, selv om det er tydelig at han har hatt teffe tider i livet sitt.
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4.5.1 *“Skolen skal veere et sted som er trygt og godt”

Eskil forteller at han tror at mobbingen han har blitt utsatt for og de faglige vanskene hans

henger sammen.

-Fordi da, kanskje du blir fort, ja hvordan skal jeg forklare det da....da har du liksom,
skolen skal veere et sted som er trygt og godt, men kanskje det ikke er det. Du skal lzere der,
men kanskje du far en annen utfordring i hverdagen da. Hvor du kanskje begynner & tenke
mer pa andre ting, og blir umotivert pga du blir mobba. Og ukonsentrert pga det, og

mister litt...hva skal jeg si, gleden da. Eller piffen til & faktisk gidde a prgve liksom.

Han forteller at laererene gjorde lite med mobbingen, og at han tror at det har gatt utover
det faglige utbyttet han har fatt pa skolen. Det er intressant at Eskil er den tredje
informanten som uoppfordret bruker begrepet trygghet i sin fortelling. Han kobler her ogsa
denne tryggheten, eller mangel pa den, sammen med faglige prestasjoner. Det kan virke
som at det at han gang pa gang fikk negative mestringsopplevelser sosialt har fart til at han

har fatt negative mestringsforventninger ogsa faglig. Han mistet piffen.

Videre forteller Eskil at han har hatt mye sinne i seg, og at mye av det sinnet kan forklares
med dysleksien. Det opplevdes som vondt a ikke fa det til, og han fikk aldri tiloud om noe
tilpasset opplegg.

-Nar du har dysleksi, far du jo, for det stokker seg jo om, og du kjenner bare at du blir
urolig i kroppen.....Og i tillegg til det at du vil gjerne fa det til, men du klarer bare ikke. Og

derfor kan jeg kanskje tenke meg at jeg ble sint eller sur.

Eskil sier her noe om hvordan dysleksi og darlige resultater henger sammen med
adferdsproblemene han slet med. Dette viser hvordan elevens situasjon og utfordringer ma
forstaes utifra en helhetlig kontekst. Sosiale og faglige utfordinger ma begge tillegges vekt

for & skape en god skolehverdag.

Eskil har strgket i matte 3 ganger. Han har fatt vite at hans eneste mulighet for a kunne

studere videre er a besta matte, men han syns det er vanskelig a finne motivasjonen.

-For a vaere helt @rlig...For jeg syns jo det er veldig kjedelig, for jeg mista jo veldig

motivasjonen, nar jeg har strgket s mange ganger.

Her beskriver Eskil at det 4 oppleve nederlag pa nederlag i skolesammenheng gjer at han
har mistet motivasjonen. Det vil veere rimelig a anta at han ikke har serlig stor tro pa seg
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selv nar han skal ta opp i gjen matte for fjerde gang, og at dette vil kunne pavirke hans

forberedelser og gjennomfgring av eksamen.

4.5.2 *“Jeg syns det er viktig med bra lagkjemi”

Eskil spiller innebandy pa to ulike lag. Han forteller at han tidligere spilte pa A-laget, og at
de spilte i serien pa et relativt hgyt niva. Han sluttet pa laget etter et par ar fordi han ikke
likte lagmiljget der, og begynte heller pa et bedriftslag pa et langt darligere niva. Intervjuer

spar hvordan det var a ga fra et “proff” lag og til et bedriftslag:

-Nei, jeg syns det var greit. Jeg syns det er viktig at det er en bra lagkjemi, og at alle
behandler hverandre med respekt, og det gjorde de ikke pa det laget der. Derfor slutta jeg,
og det gjer mye med deg som person nar det er sann i en gruppe. Derfor valgte jeg &

slutte.

For Eskil var det viktigere a vaere pa et lag med godt miljg, enn a veere pa det laget som
presterte best. Han forteller at pa det farste laget ble folk hengt ut og ledd av hvis de ikke
fikk til alt. Han forteller om en gutt som kom ny pa laget, men sluttet etter noen uker fordi
han ble plaget for at han ikke var god nok. Treneren tok ikke tak i dette, ihvertfall ikke pa
en ordentlig mate.

-Han tok vel tak i det men.....etter min mening sa burde han tatt det hardere. For det var jo
flere personer som holdt pa med han da, mot bare en person. Det er jo ikke lett det, nar du

har mange mot deg pa en mate da.

Det virker som at Eskil her trekker paraleller mellom innebandyen og livet sitt i skolen.
Han har opplevd & veare den som blir staende utenfor og vet hvordan det fales. Inkludering
og likeverd er prinsipper som er viktig for han, viktigere enn a vaere gverst pa resultatslista.
Dette er ogsa kjernebegreper i intensjonen om en skole for alle. Ved at hovedfokus blir pa
prestasjoner og resultater kan tanken om samhold og fellesskap komme i bakgrunnen, og
veien til marginalisering kan bli kort. Eskil sin historie sier noe om at det sosiale og det
faglige i skolen henger nart sammen. Bar ikke skolen oppleves som et inkluderede lag, pa

lik linje med idretten? Og hvilken mulighet har lereren til & formidle dette til elevene?
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4.6 Oppsummering av funnene

I disse fem informanthistoriene fremkommer det likheter som som vektlegges som
betydningdfulle for ungdommenes liv i skolen. Undervisningsstrukturen pa ungdomskolen
kritiseres av alle. At undervisningen i stor grad besto av tradisjonell teoretisk
kunnskapsformidling trekkes frem som negativt. Flere av informantene forteller at de ofte
folte at de ikke forsto hva de skulle bruke det de larte til. Samtidig snakker alle positivt om
det mer praktisk rettede fokuset som finnes pa yrkesfag. En mer praktisk tilnzrming til
fagene trekkes frem som positivt bade for a forsta teorien bedre, og for & fa en avveksling
fra tradisjonell teori. Ingen av informantene har i falge dem selv fatt noen form for tilpasset
opplaring i fag pa ungdomskolen, selv om det tydelig fremkommer at de har hatt faglige
problemer.

I tillegg til denne tilnaermingen til fag som opplevdes negativt pa ungdomskolen forteller 4
av informantene om sosiale problemer pa ungdomskolen. De snakker om utfordrende
relasjoner til bade leerere og medelever, og formidler alle sammen en falelse av a ikke bli
forstatt. | forbindelse med dette trekker 3 av informantene frem begrepet trygghet, og
forteller hvordan mangelen pa dette har pavirket deres liv i skolen. Flere av ungdommene

snakker om at de har fglt seg anderledes enn de andre.

Videre i avhandlingen vil disse informanthistoriene diskuteres i lys av teori for a kunne si

noe om hvordan skolen som arena kommer tilsyne i disse fortellingene.

82



5 Hva forteller informanthistoriene om skolen
som en inkluderende og likeverdig arena?

| dette kapittelet vil jeg bruke de historiene som er prestentert i forrige kapittel og drafte
disse opp mot relevant teori og forskning. Jeg vil pa den maten pragve a danne et bilde pa
hvordan skolen som en inkluderende og likeverdig arena kommer tilsyne i

informanthistoriene.

Analysen er bygd opp rundt tre sentrale temaer: Undervsiningsstruktur, tilpasset opplaering
0g mestring. Disse hovedtemaene er valgt utfra hva som er tillagt vekt i informantenes
historier, og pa bakgrunn av det som fra poltisk hold er omtalt som viktig for & na
intensjonen om en skole for alle. I tillegg vil jeg drafte to begreper som ungdommene selv
introduserer i historiene sine, og som er nert knyttet opp mot inkludering og likeverd:
Trygghet og Lagkjemi. Gjennom analysen vil jeg vise hvordan disse elementene pavirker

hverandre, og far betydning for elevenes opplevelse av skolen.

Videre vil jeg forsta strukturelle forhold i lys av historiene og pa den maten trekke trader
mellom mikro og makroniva. | den forbindelse introduseres ytterligere to begreper: klasse
og makt. Hvordan komme dette tilsyne i informanthistoriene? P& den maten sees
informantenes opplevde virkelighet i forbindelse med skolens struktur og overordede
faringer. Hensikten er a forklare strukturens pavirkning pa individet, og omvendt. Samtidig
forstaes informanthistoriene i lys av intensjonen om en skole for alle, og det draftes

hvorvidt skolen i det hele tatt jobber mot dette malet, bevisst eller ubevisst.

Videre sees intensjonen om en skole for alle i lys av det utvidede velferdsbegrepet, og det
diskuteres hvorvidt malet kan betraktes som realistisk innenfor velferdstatens grenser.

Teori og forskning brukes for a belyse temaene og svare pa avhandlingens problemstilling.

Til slutt diskuteres hva som kan tenkes a vare arsaken til det som betraktes som
hovedfunnet i denne studien — at disse historiene tegner et bilde der den norske skolen ikke
bare er langt unna a na malet om en skole for alle, men ogsa i sveert liten grad jobber aktivt

for & komme dit.
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5.1 Skolen som kunnskapsformidler

5.1.1 Hvordan formidles kunnskap i skolen?

Maten kunnskap formidles pa i skolen sier noe om hva skolen som representant for
samfunnet anser som god laering. Denne formidlingen far betydning for elevene i deres
skolehverdag (Manger, Lillejord & Nordahl 2013). Informantene forteller om
skoleerfaringer der undervisningsstrukturen har fatt positiv eller negativ betydning for
deres opplevelse av skolen. Forholdet mellom teori og praksis i undervisningen trekkes
frem i flere av historiene. Jorunn forteller at hun syns videregaende er lettere enn
ungdomskolen og begrunner det i at mer praktisk undervisning gjgr teorien mer forstaelig.
Jens Arne beskriver at de praktiske fagene pa videregaende ga han den avvekslingen han
trengte for a klare & motivere seg for teorifagene. Denne studiens informanter har alle valgt
yrkesfaglige linjer pa videregaende. Dersom man velger a se det som et uttrykk for at disse
elevene er mer faglig enn teoretisk anlagt er det kansksje ikke noen overraskelse at de
omtaler teoriundervisningen som mer kKjedelig enn de praktiske fagene. Samtidig kan det si
noe om disse elevenes plass i skolen, og skolens vilje og evne til & skape et inkluderende

og likeverdig fellesksap.

Jorunn forteller at hun syns det faglige pa videregaende er lettere enn det var pa
ungdomskolen. Grunnen til dette tror hun er at undervisningen pa videregdende er tettere
knyttet til prakiss, og dermed lettere & forsta. Hun beskriver hvordan hun pa ungdomskolen
ofte satt med falelsen av at hun ikke visste hva hun skulle bruke det de lzrte til. PA samme
mate forteller Jens at teoriundervisning gjer at han mister interessen fort. Hans favorittfag
er a veere pa verksted, der undervisningen formidles gjennom praktiske eksempler. Ogsa
Calle og Jens Arne snakker om at praktiske fag oppleves som mer meningsfullt for dem

enn teoriundervisning.

At alle disse informantene beskriver det samme negative trekket ved undervisningen pa
ungdomskolen er intressant. Det er tydelig at denne delen av grunnskolen i stor grad for
dem har bestatt av tradisjonell teoriundervisning og lite praksis. I artikkelen Mgte med en
hegemonisk skole og handlende ungdom (Nordahl, 2003) argumenteres det for at skolens
valg av undervisningmetoder og mater kunnskap blir formidlet pa i stor grad er pavirket av
kultur og skolens gnske om & opprettholde sin posisjon. Det samme bemerkes i Bourdieus
reproduksjonsteorier (Bourdieu & Passeron, 2006). Det kan virke som informantenes
erfaringer med ungdomskolens undervisningsmetoder er at skolen ikke jobber for

inkludering og tilpasning pa dette omradet. Det er grunn til a stille sparsmal ved hvordan
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denne tilneermingen til kunnskapsformidling passer inn i intensjonen om en skole for alle.
Nordahl (2010) argumenterer for at maten den norske skolen er bygd opp pa favoriserer en
viss type elever, og gir disse fordeler i form av leeringsutbytte og videre muligheter. Pa
samme mate hevder Bourdieu at utdanningssystemet fronter visse verdier og holdninger
som gir fordeler og belgnner de elevene som har en bakgrunn som i stor grad sammenfaller
med disse (Bourdieu & Passeron, 2006). Calle og Jens forteller i sine historier at de
opplevde teoriundervisningen som kjedelig. De forteller begge at de har en uro i kroppen,
og serlig Calle beskriver hvordan han ma ha noe fysisk & gjere for & orke 4 sitte stille nar
han ma. Disse elevenes erfaringer er at skolen i stor grad gnsker egenskaper som ro, orden
og disiplin. Undervisningen er bygd opp rundt dette, og ved at de selv ikke klarer a tilpasse
seg til det far de en merkelapp som urolige og forstyrrende. De beskriver seg selv som
anderledes, noe som tyder pa at normalitetsbegrepet i skolen blir tydelig formidlet, enten

bevisst eller ubevisst.

Disse informantene forteller om mye ensformig kunnskapsformidling pa ungdomskolen.
Man kan anta at dette sier noe om skolens verdigrunnlag, og hva som her ansees som god
lering. Disse leeringsmetodene har ikke opplevdes som positive for informantene, og alle
forteller om negative mestringsopplevelser fra ungdomskolen. Dette kan tyde pa at
likeverd og inkludering er begreper som ikke har vert reflektert over ved valg av
undervsinsningsmetoder, eller at det har blitt nedprioritert til fordel for andre interesser og
hensyn. Dermed har ikke skolen pa dette omradet fungert som en inkluderende arena for

disse ungdommene.

Strukturen i den moderne skolen, der elevene i stor grad forventes a ta ansvar for egen
lering er ikke ngdvendigvis pedagogisk fremmende for alle elever. Noen trenger kanskje
tettere oppfalging av leereren, og mer lererstyrt undervisning (Damsgaard, 2007). Calle er
den eneste av informantene som snakker om hvordan denne formen for undervisning
oppleves. Han sier at han jobber godt pa egen hand, og at han liker at han har litt friere
toyler pa videregaende. De andre informantene snakker ikke om hvordan ansvar for egen
leering har pavirket deres erfaringer, men Jorun snakker gjentatte ganger om at laererene
ikke gadd & bry seg nar hun hadde problemer. Det kan forstades som at hun hadde gnsket en
tettere oppfelging av leererene enn hun fikk, og utfra historien er det rimelig a anta at dette
gjelder bade faglig og sosialt. Manger, Lillejord og Nordahl (2013) argumenterer for at et
stort fokus pa lering som elevens eget ansvar, og for lite fokus pa planlegging og
oppfalging av denne praksisen kan fare til at leeringsutbyttet for enkelte elever kan

reduseres over flere ar og fare til store faglige handicap. Pa denne maten mener Bourdieu
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at samfunnet utever symbolsk vold mot disse elevene, ved at alle ikke far de samme reelle
mulighetene innenfor utdanningssytemet (Bourdieu, 1996).

Ved at skolens mate a formidle kunnskap pa i liten grad aktivt baserer seg pa inkludering
og likeverd vil det reise seg klare utfordringer med 4 tilby en skole for alle. Dersom
undervsiningen som tilbys i seg selv apner for muligheten for marginalisering og
klasseskille, vil veien mot likhet veere lang. Dersom skolens struktur bygges opp rundt en
gjennomsnittselev med bestemte verdier og egenskaper, og gir denne type elever fordeler
fremfor andre i maten kunnskap formidles pa, vil inkludering og likeverd ikke kunne
oppnaes. Kanskje er forholdet mellom praksis og teori ngdvendig a ta se pa for a oppna
dette?

5.1.2 Forholdet mellom teori og praksis

Calle og Jens sier begge to at de kunne gnsket seg mer praktisk undervisning pa
ungdomskolen. Jens forteller at verkstedfag er det eneste favorittfaget han noen gang har
hatt, mens Calle beskriver hvordan skolen oppleves mer intressant nar han slipper a sitte pa
en stol hele dagen & skrive. Damsgaard (2007) beskriver hvordan varierte
undervisningsmetoder vil kunne bidra til & vekke interesse og engasjement i en sammensatt
elevgruppe. Ved a inkludere elevene bade i utviklingen av undervsiningsopplegget og i
evalueringen i etterkant vil det kunne skapes et slags eierforhold til undervisningen fra
elevenes side, noe som kan fare til et starre engasjement og gnske om a gjgre det bra.
Samtidig er dette en mate for leereren og anerkjenne hver enkelt elev pa, og a vise at
elevene taes pa alvor (Damsgaard, 2007). Ved a forme og tilpasse undervisningsmetodene
kan skolen aktivt jobbe for a bli en skole for alle. Disse informantenes erfaringer fra

ungdomskolen tyder imidlertid ikke pa en slik holdning fra skolens side.

Jorunn forteller i sin historie at teoriundervisningen pa videregaende oppleves som lettere
enn pa ungdomskolen fordi hun na forstar hva teorien skal brukes til nar den knyttes opp
mot praksisfagene. Ved a bruke praktiske knagger til & henge teorien pa ble det mer
forstaelig og dermed mer intressant. Flere av informantene trekker frem vanskeligheter
med & motivere seg til & lese teori kun for teoriens skyld. Ofte bruker ikke laereren tid pa a
forklare intensjonen med kunnskapen som formidles, og malet med laeringsprosessen kan
dermed vere uklart for elevene (Damsgaard, 2007). Jorunn sin historie tyder pa at den
videregaende skolen i dette tilfellet jobber for & ha en tett kobling mellom teori og praksis,
og de teorietiske fagene virker dermed relevante i forhold til den fagutdanningen hun har

valgt. Ogsa Jens Arne snakker positivt om forholdet mellom teori og praksis i sitt farste

86



skolear pa videregaende. Han beskriver hvordan den praktiske undervisningen ga han det
han kaller pusterom i hverdagen, og at han dermed klarte & henge med ogsa i teorifagene
han hadde veert negativt innstilt til pa ungdomskolen. Pa den maten tyder bade Jorunn og
Jens Arne sin historie pa at den videregaende skolen og ungdomskolen er tilpasset ulike
typer gjennomsnittselever. De elevene som har behov for en mer praktisk tilnaerming til
undervisningen far ikke mulighet til & fa oppfylt dette fer pa videregaende, og da kan det
allerede veere etablet faglige hull som er vanskelige a tette.

5.2 Mestringsopplevelser

“Det er et mal at alle elever skal oppna grunnleggende ferdigheter og oppleve mestring og

utfordring i skolen”. (Regjeringen, Kunnskapsdepartementet)

Alle de 5 informantene snakker om mestring pa ulike mater. Falelsen av & ha mestret eller
ikke mestret skolen faglig eller sosialt kommer til uttrykk i alle historiene. Albert Banduras
teori om mestring viser viktigheten av a se pa en persons adferd i samspill med den
konteksen som personen fungerer innenfor. Adferd kan ikke forstaes som en adskilt
prosess, men ma betraktes i forhold til det miljeet som er gjeldene rundt personen (Manger,
2013). Pa samme mate beskriver Nordahl (2010) hvordan individet pavirkes av de sosiale
arenaene det fungerer innenfor, og hvordan individets handlinger kan og ber forstaes i lys
av disse sosiale systemene. | fglge Banduras teori vil elevenes forventning om egen
mestring pavirke handlingene i skolesammenheng og videre miljget i klasserommet. Lav
forventing til egen mestring vil fare til at eleven i stor grad vil gnske & unnga a utfare
oppgaven, og kanskje heller bidra til & skape uro og brak i timen. Dette vil igjen kunne fare

til et negativt leeringsmiljg, og pavirke hele gruppen (Manger, 2013).

Banduras teori sier samtidig noe om at forventning til mestring vil skapes i det han kaller
sosial sammenligning. Dette innebarer at mennesket sammenligner seg selv med andre
som oppfattes a veere mest mulig lik en selv. Disse andres oppnaelse av mestring vil virke
motiverende pa den maten at det vil vaere et mal pa hva en selv kan forvente a klare. Det
viktige her er at sammenligningsobjektet ma vere en person som oppleves som
nogenlunde likeverdig pa det feltet som mestring skal oppnaes. Pa den maten vil ikke
faglig sterke medelever automatisk kunne bidra til a skape mestringsopplevelser hos faglig
svake elever (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Pa samme mate kan dette brukes til a forklare
hva som sannsynligvis skjer nar en gruppe elever blir stemplet som faglig svake og tatt ut
av klassen pa bakgrunn av at de ikke mestrer undervisningen. Det er rimelig & anta at disse

elevene i stor grad identifiserer seg med hverandre, og derfor vil konstruere sin
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mestringsforventing gjennom slik sosial sammenligning. Det Jens forteller om leereren i sin
historie kan tenkes a forsterke den negative forventingen disse elevene har til & mestre

matematikkfaget.

| Calle sin historie er han tydelig pa hva leereren ber se etter nar det gjelder & plukke ut de
elevene som sliter faglig. Han beskriver hvordan det ofte er de som braker og lager tull i
timen som ikke mestrer det faglige. De gidder ikke & prgve fordi de er vandt til a ikke fa
det til. Sett i lys av Banduras teori om mestring viser dette hvordan gjentatte negative
mestringsopplevelser farer til negativ mestringsforventning senere. Sannsynligvis har disse
elevene gjentatte ganger opplevd a mislykkes pa skolen. De mangler dermed tro pa at de
vil kunne klare & utfgre oppgavene pa en tilfredstillende mate, og velger derfor a drive med
andre ting isteden. Det er naturlig for mennesket a gnske a unnga situajsoner der man har
hatt negative opplevelser tidligere. Dette kan forstaes i lys av teorien om rasjonelle valg,
der individet betraktes som en rasjonell aktgr som tar sine valg basert pa erfaringer og
forventninger. Alle elevens handlinger i skolen ma betraktes som intensjonelle, som midler
for & na et gnsket mal. Ved a heller ta pa seg rollen som brakmaker og lage uro i klassen
kan eleven unnga de faglige situasjonene der han har opplevd nederlag far. Malet blir
dermed oppnadd (Nordahl, 2010:Aakvaag,2008). Pa samme mate beskriver Calle i sin
historie hvordan de som far til skolearbeidet ofte er de som jobber hardt, og som faler at
timen gar fort. Fagstoffet blir intressant nar man far det til, og det tenner gnisten til a leere
mer. Banduras teori viser hvordan opplevelser av mestring farer til forventning av mestring
senere, og en motivasjon til  prestere (Manger,2013) Dette vil pavirke elevens adferd pa
en positiv mate, slik Calle forteller i sin historie. Det blir ggy nar man far det til. Miljget vil
ogsa pavirkes av elevenes adferd, og et positivt leeringsmiljg skapes i interaksjon med
entusiastiske og ivrige elever. Pa den maten er person, adferd og miljg neart knyttet

sammen (Manger, 2013).

Eskil beskriver ogsa i sin historie hvordan adferd henger sammen med personlige faktorer
som mestring og motivasjon. Pa spgrsmal om hva han tror var arsaken til at han fremsto
som sint eller sur svarer han at han tror det var var fordi han ikke fikk til skolearbeidet.
Adferden hans ble pa den maten pavirket av hans manglende mestring og det er rimelig a
anta at dette ogsa pavirket klassemiljget. | Eskil sin historie er det ogsa lett & se hvordan
pavirkningen er gjensidig. Nar han snakker om at han har blitt mobbet beskriver han
hvordan det har pavirket hans motivasjon og konsentrasjon i skolearbeidet. Han faler at
han har gjort det darlig faglig pa grunn av mobbingen. P& den maten fikk miljgets

pavirkning betydning for hans opplevelse av mestring i skolen. Eskil sin historie viser
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dermed at manglende mestring sosialt i skolesammenheng kan fa betydning for elevens
faglige prestasjoner.

A bidra til at hvert enkelt individ opplever mestring i skolehverdagen er et sentralt prinsipp
i intensjonen om en skole for alle. I det ligger det ikke at alle skal mestre det samme, eller
oppna samme faglige resultatet. Skolens oppgave er a sgrge for at hver enkelt elev far
realisert sitt potensiale og far faglige utfordringer tilpasset sine forutsetninger og niva
(Damsgaard,2007; Hansen & Mastekaasa,2013). Jorunn forteller hvordan hun mistet
motivajsonen til & jobbe med skolearbeidet nar hun falte at hun ikke klarte & henge med.
Hun beskriver hvordan alt faltes haplgst og hun ble sint pa seg selv nar hun ikke klarte a
oppna de resultatene hun gnsket. Hun beskriver seg selv som en perfeksjonist, og tok det
som et stort nederlag a ikke mestre skolen. Negative mestringsopplevelser farte pa den
maten til at hun ikke presterte pa sitt beste og hun ble hengende etter. Hun sa det som en
lgsning a slutte pa skolen for & unnga falelsen av nederlag hver dag. Pa den maten er det &
skape opplevelser av mestring knyttet sammen med problemet med frafall i skolen. Ved a
gi elevene positive mestringsopplevelser fra tidlige skolear vil de bygge opp en tro pa seg
selv som kan virke forebyggende pa frafallsproblematikken. Calle er tydelig pa at det &
oppleve mestring gir motivasjon og vilje til & prave seg pa utfordrende oppgaver senere. |
motsetning til Jorunn kan det imidlertid se ut som at Calle har mange positive
mestringsoplevelser med seg fra hjemmebane. Han trekker paralleller til padlingen han har
drevet mye med sammen med sin far, og forteller at noen ganger har han mattet presse seg
selv til ting han egentlig ikke hadde lyst til i utgangspunktet, for & mestre. Det kan virke
som dette er en holdning som pavirker han i skolesammenheng ogsa, og han forteller at
han har jobbet hardt for & oppna resultater. Han understreker at det har vaert tungt og
vanskelig, men at det ikke har vert noe alternativ & gi opp. Jorunn sin historie inneholder
en beskrivelse av barndommen som utfordrende og vanskelig. Hun har hatt mye sosiale
problemer, og blitt mobbet pa skolen. Det kan virke som at hun i stgrre grad enn Calle har
mange negative mestringsopplevelser fra privatlivet med seg. Kanskje har dette fart til at

hun ikke har den troen pa seg selv som trengs for & motivere seg til a jobbe hardt pa skolen.

Bourdieu omtaler mestring som naert knyttet opp til begrepene sosial og kulturell kapital.
Seerlig vil en kombinajson av disse to vere en sterk indikator for mestring. P4 samme mate
vil mangel pa sosial og kulturell kapital vare en darlig indikator (Ekeland & Heggen,
2007). Jorunn forteller at hun har fa venner, og at famililivet hennes er fyllt med konflikter
og vanskelige forhold. Dette kan tolkes som elementer som negativt pavirker Jorunn sin

mulighet til & mestre. Man kan altsa si at forutsetningene for mestring er avhengig av
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individielle kunnskaper og holdninger, men ogsa av evnen den enkelte elev har til &
benytte seg av disse ressursene. Det siste er i stor grad avhengig av nettverket, relasjonene
og kontaktene rundt eleven (Ekeland & Heggen, 2007). Dette er tydelig i Calle sin historie,
der faren beskrives som en som har leert han mye, og tatt han med pa aktiviteter der han har
opplevd mestring. Jorunn beskriver imidlertid sitt forhold til bade mor og far som
konfliktfyllt, og det er rimelig 4 anta at dette har fert til at foreldrene til Jorunn ikke har
opptradt som ressurser i hennes liv pa samme mate som i Calles. Pa den maten kan man si
at mestring ogsa ma forstaes i lys av kontekst og ikke kun som en individuell prosess
(Ekeland & Heggen, 2007).

5.3 Tilpasset opplaering

“Oppleeringen skal tilpasses evnene og forutsetningene til den enkelte eleven, leerlingen og

leerekandidaten™ (Oppleringsloven, § 1-3).

For & skape en inkluderende og likeverdig skole for alle er tilpasset opplaring en
forutsetning. Retten er forankret i leereplanverket og skal sikre at alle eleven far utnyttet sitt
potensiale for lering. Som nevnt i teorikapittelet er tilpasset oppleering noe annet enn den
tradisjonelle spesialundervisningen. Inkludering er et ngkkelord, og tanken er a sikre et
tilfredstillende undervisningsopplegg for alle uten & bidra til ekskludering og
marginalisering (Manger, Lillejord & Nordahl, 2013). Likhet og inkludering innebarer
imidlertid ikke at alle skal lzere det samme. Damsgaard (2007) viser hvordan en for utstrakt
bruk av likhetsbegrepet i undervisningen vil kunne fare til urettferdighet isteden for
rettferdighet. Ved at fokuset i stor grad blir pa a sikre likhet i undervisningen vil en del av
elevgruppen helt klart komme til kort, og ikke fa realisert sitt potensiale (Damsgaard,
2007). Tilpasset opplaering inneberer at alle har rett til en undervisning som fremmer og

understatter hvert enkelt individs evner, forutsetninger og behov.

| historien til Jens virker det som om skolen selv har gjort sin tolkning av begrepet. Nar
han ikke mestret den tradisjonelle undervisningen, og endte opp med a lage uro i klassen
fikk han tilbud om a forlate klasserommet og ta seg en tur pa butikken. Pa den maten ble
roen i klassen gjenopprettet og undervisningen kunne fortsette som far. Dette er
sannsynligvis en lgsning laereren har valgt fordi det ikke fantes noe formalisert tilbud &
benytte seg av. Sett i pedagogisk historisk sammenheng faller denne formen for tilpasset
opplearing i stor grad sammen med praksisen som var gjeldenede i spesialskolelovens tid.
Adferdsproblemer ble pa den tiden i stor grad lgst ved a fysisk flytte de utfordrende

elevene ut av klasserommet, og tilby dem tilpasset undervisning et annet sted.

90



Hovedargumentet for a fjerne spesialskolene var nettopp a fremme inkludering og
mangfold i normalskolen. Fokuset skulle ga fra a skille mellom normalitet og avvik til &
fronte en holdning som normaliserer og anerkjenner ulikheter. Pa den maten skulle den
norske skolen bli en inkluderende og likeverdig skole, en skole for alle (Bachmann og
Haug, 2006)

Jens forteller hvordan han og de andre urolige elevene i timen fikk tilbud om a forlate
timen og ga pa butikken. Dette tyder pa en holdning fra skolens side til hvordan
utfordrende adferd skal handteres, og peker ikke i retning av inkludering og likeverd. Man
kan heller argumentere for at dette vil kunne fare til marginalisering og gkt ulikhet.
Marginalitet er en prosess i retning av sosial utstgting. Den som blir marginalisert er mer
eller mindre utestengt fra arenaer som oppfattes som viktige, slik som skolen i dette
eksempelet (dya & Fauske, 2003). Ved at han og de andre elevene med faglige
utfordringer flyttes ut av undervisningen og ikke blir tilbudt et annet faglig alternativ vil
den faglige avstanden som man kan anta er tilstede, kun gke. Samtidig foregar det en
sosial eksklusjon i denne historien, der “de vanskelige elevene” blir flyttet ut av
klasserommet og pa den maten blir veldig synlige. Det skapes et tydelig skille mellom de
sterke og de svake, mellom “vi” og “de “andre”. | Jens sin historie kan vi anta at skolen
ikke fungerer som en arena som gjar de sosiale forskjellene blandt elevene mindre. Tvert i
mot, ved at Jens opplever at han ikke passer inn i den konteksten som foregar i

klasserommet, vil hans fglelse av & vare blant de elevene som ikke far til skolen kun gke.

Samtidig er det intressant a spgrre seg hvem sine interesser som blir ivaretatt i denne
situasjonen. Nordahl (2010) beskriver hvordan kravet om a tilby elevene tilpasset
opplaering i noen tilfeller kan skjule det faktum at skolen og laereren selv har en
egeninteresse av a fa den urolige eleven ut av klasserommet. Dette dekkes over av den
gode intensjonen med & statte eleven og forsta han behov, mens det i virkeligheten er
skolens behov for & viderefare sin praksis som ivaretaes (Nordahl, 2010). Er det dette som
kommer tilsyne i Jens sin historie? Han forteller selv at han er forngyd med tilbudet han
far. Han snakker varmt om denne leereren. Det fremstar som at leereren forsgker a forsta
Jens og mgte han pa hans behov. Jens sier at han falte seg forstatt. Likevel kan det
argumenteres for at det som foregar i denne historien er at skolens og leereren heller
ivaretar sine egne interesser. Roen i klassen i klassen blir gjenopprettet, og undervisningen
kan fortsatte som far nar de urolige elevene forsvinner. Pa samme mate hevder Nordahl
(2003) i sin artikkel Mgte med en hegemonisk skole og handlende ungdom at skolen

ivaretar sine egene interesser pa bekostning av elevene. Maten skolen velger & handtere
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utfordrende elever pa har i stor grad sammenheng med skolens eget behov for & ivareta sin
posisjon i samfunnet. Pa samme mate hevder Bourdieu at ingen handlinger er interesselgse,
og at all handling ma forstaes som et gnske om & beskytte sine egne interesser (Aakvaag,
2008; Bourdieu,1996). Sett i lys av dette kan og bgr den tilpassede oppleeringen som tilbys
i skolen diskuteres i forhold til hva som er den gnskede gevinsten.

Samtidig vil ikke et samfunn der stadig mistenksomhet og tro pa at kynisme rader veere et
produktivt og godt samfunn, og Aakvaag (2008) argumenterer for at Bourdieu nok strekker

seg noe langt i sine uttalelser om at all handling ma forstaes som styrt av egeninteresser.

Damsgaard(2007) argumenterer for at en slik mate a sette mennesker i bas pa, som
kommer tilsyne i Jens sin historie, har konsekvenser for bade individet og fellesksapet. A
plassere merkelapper pa elever for a forklare en type adferd kan betegnes som en
uproffesjonell tilneerming til problemet, og utflallet kan bli at fordommer, ulikheter og
avstand opprettholdes. Samtidig er dette en mate a bruke makt pa i skolen, makt til &
definere hvem som er normale og hvem som er avvikende fra denne normalen

(Damsgaard, 2007). Makt og klasse i skolesammenheng vil bli belyst senere i kapittelet.

A jobbe for & oppna malet om en inkluderende skole for alle utfordrer laererene og skolen
til & ha et reflektert og bevisst forhold til de holdninger og verdier som formidles i
undervisningen. Ved & innarbeide inkludering og likeverd i den gjeldene skolekulturen vil
bade de faglige sterke og de faglig svake kunne hgste fordeler. Ved at elevene far mulighet
til & bruke hverandres ressurser, bade faglig og sosialt vil det skapes et inkluderende
fellesskap der alle har bruk for hverandre. Dette vil i tillegg fremme verdier som ansvar,
lojalitet og relasjonsbygging. Det er et kjent pedagogisk prinsipp at man kan motvirke
adferdsproblemer ved a skape gode positive rollemodeller, gjerne i form av medelever.
Ved at de urolige elevene flyttes ut av klasserommet vil man ikke oppna noe annet enn at
denne adferden forsterkes. Dersom man i stor grad omgaes med og identifiserer seg med
andre som deler denne problematiske adferden vil man ikke komme i den posisjonen at
man selv stiller sparsmal ved egen oppfarsel (Manger, Lillejord & Nordahl, 2013). Ved at
leereren i Jens sin historie sender de urolige elevene ut av klasseormmet sender han et
sterkt signal om at de er en gruppe som er anderledes og som ikke passer inn i fellesskapet.
Det er rimelig a anta at de pa den maten vil danne sin egen gruppe der de indentifiserer seg
med hverandre og adferden vil heller kunne forsterkes enn a endres.

Bade Jens, Jens Arne og Eskil forteller om adferdsproblemer i form av sinne, uro og

konflikter med laererene. Felles for alle disse er at de har hatt faglige utfordringer i tillegg.
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Hvordan leereren og skolen velger a forsta adfersproblemer er av stor betydning for
hvordan disse elevene blir mgtt i skolen. Dersom adferden i stor grad blir forklart med
egenskaper hos eleven selv kan fokuset fort flyttes tilbake til tanken om normalitet og
avvik, noe som ikke passer inn i intensjonen om en skole for alle. Ved a tillegge elevene
merkelapper og kategorier vil ikke tanken om at hvert barn er unikt og fyllt med ressurser
kunne vokse frem. Man kan se pa denne maten a forklare adferdsproblemer pa som et
forsgk fra de voksne pa a skape orden i kaoset. Ved a forklare adferden pa en mate som
gjer den forstaelig for den voksne skapes en forstaelsesramme som ikke krever at de
kontekstuelle betingelsene rundt barnet tillegges stor vekt (Overland & Nordahl, 2013).
Jens Arne forteller at han opplevde at leererene ikke forsto hvorfor han var sa sint, og sier
at han tror det var derfor de unnlot & ta tak i problemene. Han opplevde at han ofte fikk
skylden for ting, og at han pa den maten selv ble holdt ansvarlig for adferdsproblemene
sine. Nordahl (2010) beskriver hvordan ansvarsfraskrivelse fra skolens side dermed kan
legitimeres, og at skolen pa den maten slipper a lete etter arsaker og forklaringer i sitt eget
system. Jorunn beskriver ogsa hvordan hun oppfattet at leererene pa ungdomskolen
signaliserte at hun selv matte fikse opp i sine egne problemer pa skolen. Det var altsa
henne, og ikke relasjonene som hadde skyld i problemene. Eskil forteller om arevis med
mobbing uten at leererene noen gang tok tak i problemene pa det han vil beskrive som en
tilfredstillende mate. Han sier ogsa at han ble oppfattes som sint og sur, men at dette aldri
ble koblet sammen med hans utfordrende faglige og sosiale hverdag pa skolen. Man kan
dermed anta at sinnet ble forklart utifra individuelle arsaker hos Eskil, og ikke ble sett i

forhold til relasjoner og kontekst.

Samtidig kan heller ikke adferdsproblemer og andre problemer i skolen kun forklares utfra
kontekst. Jens er i sin historie veldig tydelig pa at han mener han kunne prestert bedre
dersom han hadde fatt den hjelpen han trengte. Pa samme mate beskylder Calle skolen og
leererene for a ikke ha sett at han trengte hjelp, og at han derfor ikke fikk tiloud om
tilpasset oppleering tidlig nok. Pa denne maten kan det tenkes at situasjonen snues rundt, og
ansvarsfraskrivelse kan her skije fra eleven sin side. Man slipper a ta et oppgjer med egne
holdninger og innsats fordi rettighetene i utdanningsystemet blir en slags hvilepute.
Overland og Nordahl (2013) argumenterer for at rettigheter alltid er koblet sammen med
plikter. I den moderne skolen, der frihet for individet star sentralt, kan det se ut som at
elevens plikter i skolesammenheng kommer i bakgrunnen. Ved at fokuset i stor grad blir pa
hva slags rettigheter man har, og ikke pa hva man selv forplikter seg til kan det tenkes at

refleksjon over egen adferd far liten plass i den moderne skolen.
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Jorunn forteller i sin historie at hun fikk tilpasset sin opplearing pa videregaende nar hun
ikke mestret det ordineere utdanningslgpet. Hun fikk tiloud om a ta det farste aret over to ar
og fikk dermed redusert sin studiebelastning. Dette er en mate a gi tilpasset opplearing
utifra elevens forutsetninger og behov, og dermed sgrge for at elevens fulle og hele
potensiale blir realisert. P4 den maten ivaretar skolen her den intensjonen som ligger i
begrepet tilpasset opplaring. | dette tilfellet viser skolen vilje og evne til a tenke kreativt
og alternativt rundt eleven, og skape et opplegg som i sterst mulig grad legger forholdene
tilrette for leering og fullfering. Jorunn forteller hvordan hun ble tatt med pa avgjgrelsen og
fikk ulike valg for tilpasning av undervisningen. Skolens leerere og helsesgster opplevdes
som oppriktig intresserte i a finne en lgsning som kunne passe for Jorunn, og som kunne
bidra til & gke sjansene for at hun skulle klare a fullfare videregaende. Pa den maten kan

man her si at skolen jobber mot en inkluderende og likeverdig skole.

Skolens tilnerming til maten tilpasset opplaring blir realisert pa kan forstaes som et
uttrykk for de holdninger, verdier og egenskaper som verdsettes i skolen. Pa den maten kan
klasse fa stgrre betydning enn det som er umiddelbart synlig.

5.4 Betydningen av klasse

Pierre Bourdieu (1979) beskriver hvordan sammfunnets klasseinndeling far betydning for
elever i utdanningssystemet. Hovedmalet bak intensjonen om en skole for alle er & skape
en arena som er ngytral og der alle elevene har de samme forutsetningene for a lykkes,
uavhengig av gkonomisk, kulturell og sosial bakgrunn. | falge Bourdieu er ikke dette
mulig & oppna fordi skolen og utdanningssystemet i stor grad bidrar til & reproduserere
klassesamfunnet og dermed opprettholde sosiale ulikheter. Skolen som insitusjon formidler
holdninger, verdier og sprak som sammenfaller best med overklassens kultur. Dette
kommer blant annet tilsyne i valg av undervisningsmetoder, syn pa tilpasset opplearing, og
leererens holdninger i mgte med elevene. Bourdieu argumenterer for at det altid vil finnes
en dominerende og en dominert klasse i skolen og i samfunnet forgvrig. Den dominerende
klassen oppnar og opprettholder sin posisjon fordi utdanninssytemet i stor grad belgnner og
anerkjenner dens kultur. Pa samme mate vil den dominerte klassen undertrykkes fordi de
mgter utdanningssystemet med feil forutsetninger. De vil ikke ha de samme mulighetene til

a oppna suksess (Hansen & Mastekaasa, 2010; Bourdieu 1979).

Bourdieu beskriver hvordan klassetilhgrighet blir bestemt av egenskaper som inntekt, yrke,
foreldrenes sosiale bakgrunn og inntekt og geografisk opprinnelse. En del av disse

egenskapene er saledes medfadte, mens noen kan erverves gjennom livet. Man har altsa
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mulighet til & forflytte seg mellom klassene, blant annet gjennom oppnaelse av utdanning.
Det er dette som betegnes som sosial mobilitet, og som statsministeren omtalte som en av
mulighetene som ligger i en inkluderende og likeverdig skole. I de tidlige skolearene har
ikke elevene hatt muligheter til a realisere dette enda, og deres klassetilhgrighet er derfor i
stor grad forhandshestemt. Med andre ord, man er prisgitt det man kommer fra i fglge
Bourdieu. Dersom man anerkjenenner klassesamfunnet er det derfor ikke mulig a tilby en
skole der alle har like muligheter til & lykkes.

Videre viser Bourdieus teorier at disse klasseskillene og de sosiale forskjellene legitimeres
i de offentlige institusjonene og i samfunnet generellt. Den dominerende klassens kultur
anerkjennes som det riktige, og som det som er gnskelig a oppna. Det utvikles et
normalitetsbegrep som det stilles fa sparsmalstegn ved (Bourdieu 1979). Bourdieu
beskriver hvordan den dominerte klassen pa denne maten lar seg dominere, og godtar at
denne legitimeringen finner sted. De innfinner seg i et system der deres egen kultur

undertrykkes og anser den dominerende klassens kultur som statusmessig hgyere.

I Jens sin historie kommer disse klasseskillene tydelig fram. Han snakker selv om hvordan
han ikke Klarer det de andre klarer, og man kan her betrakte “de andre” som en del av en
klasse som Jens selv er underlegen. Det er en gruppe elever som mestrer den
undervisningen det er lagt opp til fra skolens side, og en gruppe elever som ikke gjar det.
Man kan anse den farst nevnte gruppen som den dominerende klassen fordi det er tydelig
at det er disse som i sterst grad mestrer og drar nytte av den kuluren som skolen
representerer. Vi kan si at denne gruppen elever har en kulturell kapital som i stor grad
sammenfaller med skolens. Ved at skolens undervisningsopplegg i stor grad er bygd opp
pa en mate som favoriserer og tilgodeser den elevgruppen som i starst grad deler skolens
verdigrunnlag, og gir disse en starre mulighet til a lykkes, mener Bourdieu at det utgves en
symbolsk vold mot de elevene som befinner seg i det han beskriver som den dominerte
klassen (Bourdieu, 2006). Igjen vil jeg trekke frem Jens sin historie som eksempel, der han
og de andre urolige elevene blir sendt ut av klasserommet. Pa den maten forsterkes de
vanskelighetene denne gruppen ungdommer har i skolen, og mulighetene til & lykkes

svekkes ytterligere.

Det kan virke som at den dominerte klassen, som vi kan anta at Jens er en del av,
anerkjenner klasseskillet, og godtar at det er de som ma forlate klasserommet nar de ikke
mestrer undervisningen. Jens forteller at han er forngyd med ordningen, og skryter av
lereren som kom pa dette. Han snakker til og med om at han , ved a forlate undervisningen

bedrer foutsetningene for de andre. Det er tydlig at Jens og de andre har godtatt skolens
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legitimering av den dominerende klassens kultur og innser at de selv er plassert utenfor
denne gruppen. Jens forteller i sin historie at han er forngyd med ordningen han har fatt om
a fa lov til & ga pa butikken nar han ikke orker a sitte i timen mer. Han er ogsa forngyd med
leereren som startet denne ordningen, og beskriver det som at denne laereren skjgnte at folk
er forskjellige. Dette sier igjen noe om at Jens anerkjenner den dominerende klassens
posisjon, og plasserer seg selv i kategorien “annerledes”. Det bekreftes ogsa ved at han
snakker varmt om laereren som stempler han som nettopp anderledes ved a fjerne han fra
den normale klassesituasjonen. Det denne laereren gjer, i falge Bourdiues teorier er kun a
forsterke de sosiale ulikhetene som finnes, bade i form av valg av undervisningsmetoder og
i sin lgsning pa problemene med uro i klassen. Ved a formidle en kultur i skolen som i stor
grad kommer elever med samme type bakgrunn tilgode vil ikke klasseforskjellene
utjevnes, men kun reproduseres videre (Hansen & Mastekaasa, 2010). Forstatt pa denne
maten formidler Jens sin historie en fortelling om en skole som aktivt jobber i motsatt

retning av det som er malet: En inkluderende og likeverdig skole.

5.5 Skolens mulighet for “makt til” og “makt over”

Skolens posisjon og makt til & definere sannheter i samfunnet kommer til syne i flere av
informanthistoriene. Nar det gjelder strukturell makt kan dette sarlig sees i det Jens Arne
forteller, om at han ikke fglte at han fikk prestert sitt beste fordi det ble for mye
teoriundervisning og for lite pauser. Nar han na tar opp fag gjennom voksenoppleringen
opplever han at han mestrer skolearbeidet bedre fordi han kan konsentrere seg om feerre
fag og i starre grad styre hverdagen selv. Sett i lys av Foucaults teori om panoptisk
disiplinering kan man her se at skolens struktur i form av fastsatte timer og pauser skaper
en ramme der alle skal lzere innenfor de samme forutsetningene. Dette er ikke noe som
nadvendigvis passer for alle, men skolens makt til & definere sannheter skaper pa den
maten et normalitetsbegrep, der de som ikke mestrer denne struktureringen av tid, eller
ikke presterer pa sitt beste innenfor disse gitte rammene, faller utenfor dette
normalitetsbegrepet og ikke far realisert sitt potensiale (Aakvaag, 2008). P4 samme mate
forteller Jens i sin historie at han ikke orket 4 sitte a leere matte i to timer i strekk. Han slar
ogsa fast at sann er det bare, noen klarer det og andre klarer det ikke. Videre sier han at han
er forngyd med den laereren som ga han tilbud om a forlate timen og heller ta en tur pa
butikken nar han ikke orket mer. Jens sin historie kan tolkes pa den maten at skolens
struktur ikke var den optimale for han, og at dette gikk utover hans faglige utbytte.
Samtidig viser historien at han selv bekrefter og legitimerer at det finnes et

normalitetsbegrep i skolen som han selv falt utenfor. Han godtar ogsa at leereren helt
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tydelig er av denne oppfatningen, og snakker varmt om han. Pa den maten utgver skolen i
felge Foucault en makt over individene i skolen som ikke er umiddelbar synlig (Aakvaag,
2008).

@ia og Fauske (2003) argumenterer for at makt ikke kommer tilsyne i skolen kun som
dominans, men ogsa som motstand. De elevene som ikke makter a tilpasse seg skolens
struktur og rammer vil kunne yte motstand i form av negativ adferd, brak, uro eller
passivitet. Dette kan tolkes som en mate & motarbeide den makten som skolen utgver pa.
Pa den maten oppnar eleven selv en kontroll over situasjonen, og opplevelsen av a
mislykkes kan reduseres. Jens sin historie kan sees i lys av en slik motstandsteori. Nar han
og de andre som ikke var faglig sterke opplevde at de ikke mesteret eller forsta det som ble
formidlet i klassen skapte de uro og brak. Denne adferden kan forstaes som en motstand
mot de rammene som undervisningen foregikk innenfor, og et middel for & unnga
nederlagsfalelsen ved a ikke mestre faget. Pa denne maten blir handlingene et middel for &
yte motstand mot de rammer og den strukturen som innebarer dominans i skolen. Makt
kan da forstaes som noe som ogsa kan brukes av elevene for & opposisjonere mot de
verdier og strukturer som er gjeldende i skolen (Jia & Fauske, 2003). Foucault beskriver
motstand i forbindelse med makt som noe indre sammenhengende, noe som alltid er
tilstede der makt er tilstede. Motstand omtales av Foucault som en konsekvens av den
disiplineringen samfunnet driver pa i utgangspunktet utemmede individer. Slik temmes

mennesket inn i en struktur som i utgangspunktet er unaturlig (Foucault, 1977).

Pa samme mate beskriver Calle i sin historie hvordan han mener at de elevene som ikke
mestrer skolens krav ofte er de som lager uro i klassen. Dette kan ogsa tolkes som en form
for motstand mot en system som de ikke finner seg tilrette innenfor. Men disse
handlingene kan ogsa forstaes i lys av teorien om rasjonelle valg, ved at negativ adferd kan
sees pa som rasjonelle handlinger for & oppna et gnsket mal. Aktaren velger de handlinger
som i stgrst mulig grad ivaretar hans interesser, selv om de inneberer adferd som
umiddelbart oppfattes som negativ (Nordahl, 2010). Samtidig har denne selvstendige
aktarposisjonen som frontes i teorien om rasjonelle valg blitt kritisert for & overspille
aktarens refleksivitet. Menneskelig handling blir her forklart utfra gjennomtenkte og
beregnende prosesser, som bunner i et mer eller mindre reflektert valg. Spgrsmalet er om
mennesket pa den maten tillegges en intellektuell veeremate som ikke er beskrivende pa
majoriteten av menneskelig handling (Aakvaag, 2008). Denne oppfatningen av mennesket
som reflekterende og beregnende brytes ned i Bourdieus teorier, der habitus beskrives som

en del av individet som styrer handlinger og valg som taes. Tanken er at aktaren gjar en del
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valg uten a tenke over dem, det “bare vet” hvordan det er hensiktsmessig & handle for a
ivareta sine interesser (Aakvaag, 2008; Boudieu, 2006). Pa den maten star teorien om

rasjonelle valg og Bourdieus teorier i kontrast til hverandre.

5.5.1 Leererens mulighet for maktmisbruk

I de fem informanthistoriene er det ogsa tydelig at makt blir utgvd direkte gjennom
profesjonsutgverene i skolen. | relasjonen mellom leerer og elev vil det altid vaere en ujevn
fordeling av makt. Leererens rolle innbaerer muligheter til 3 sette elevene i
avmaktsposisjoner og pa den maten misbruke den makten som ligger i rollen sin. |
Foucaults definisjon av makt argumenterer han imidlertid for at makt ikke fordeles fysisk
mellom individer, det er ikke noe man har eller ikke har. Det som er avgjgrende er hvordan
man velger & bruke makten, og dette komme tilsyne i relasjonen (Damsgaard, 2007).
Misbruk av makten kan fare til en fglelse av avmakt og mindreverd hos den andre, noe
som er lite hensiksmessig for & fremme leering og motvajson. I Jens sin historie kommer
maktmisbruk tilsyne nar han forteller at leereren flere ganger har irettesatt han ved bruk av
fysisk makt. Han sier videre at han ikke gjorde noe med situasjonen fordi det var ikke noe
han kunne gjgre. Ogsa Jorunn beskriver hvordan hun til slutt ga opp a preve a fa hjelp til
sine problemer fordi leererene ikke tok tak i de sosiale utfordringene. Hun trakk seg heller
bort fra fellesskapet og innsa at hun var alene. Her ser man tydelig makt brukt pa en
negativ mate, der hensikten apenbart har veert a fa den andre til & fgle seg liten og
hjelpelgs. Den som utsettes for makten er underlegen i relasjonen, og har dermed liten
mulighet til & ta noe oppgjer med det han blir utsatt for (Damsgaard, 2007 s. 176).

5.5.2 Identitetsdannelse og disiplin

Identitetsdannelse og utvikling av eget selvbilde er prosesser som i stor grad foregar og
skapes i skolesammenheng. Skolen er strukturert i forhold til en rekke ritualer og metoder
for a disiplinere elevene, og de elevene som ikke tilpasser seg dette systemet kan lett
stemples som problematiske og utfordrende. Slik skapes det som tidligere nevnt et
normalitetsbegrep, en perfekt gjennomsnittselev. Nordahl (2010) argumenterer for at
skolens disiplinaere funksjon kan pavirke enkeltelevers identitetsdannelse i negativ retning.
Sterk disiplinering kan bidra til & begrense elevenes muligheter for personlig utvikling og
lering. De elevene som oppfattes som brakete og lite villige til a tilpasse seg vil med stor
sannsynlighet fa mye negativ oppmerksombhet fra leererene. | Jens sin historie forteller han
om mye uro i timen, noe som til slutt ferte til at han fikk tiloud om & ga fra

undervisningssituasjonen. Ogsa Calle beskriver at han lett kunne bli urolig i timen og
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stemplet som en “brakmaker”. Ved a tillegge elevene merkelapper pa denne maten vil det
kunne pavirke maten eleven ser pa seg selv pa. Alle erfaringer i skolen kan pavirke elevens
identitetsdannelse i positiv eller negativ retning. Ved stadig negativ tilbakemelding vil
merkelappene til slutt kunne bli en del av elevens identitetsoppfattelse og adferden vil da
veere vanskeligere a snu. Hvis den negative adferden oppleves som en del av eleven, at han
bare er sann, begrenser man muligheten for a kunne endre adferden. Pa den maten vil det
som oppleves som problematisk i skolesammenheng heller kunne forsterkes, fordi eleven
etablerer et syn pa seg selv som avvikende (Damsgaard, 2007). Dermed kan man si at
skolen innehar makt til & pavirke elevenes identitetsdannelse og utvikling av selvbilde i

skolen.

Disse eksemplene pa makt brukt i skolesystemet gjer det ngdvendig a diskutere skolens

posisjon i forhold til & selv pavirke kontekten.

5.5.3 Reproduskjon av skolens posisjon

Nordahl(2010) argumenterer for at skolen og lererene selv innehar interesser for a styre
skolens kontekst i bestemte retninger, og at denne kampen vil fa konsekvenser for elevene.
Pa den maten bidrar skolen til & reprodusere sine egene interesser, heller enn a ivareta
elevenes. Skolen er i stor grad underlagt gjeldene offentlige dokumenter og laereplaner.
Likevel argumenterer Nordahl (2010) for at det finnes et relativt stort handlingsrom, der
skolens og lererenes egne interesser vil komme tilsyne. Dette er i trad med med Bourdieus
kulturelle reproduksjonteorier, der det hevdes at skolens autonomi vil komme tilsyne i den
kulturen som formidles (Bourdieu, 2006). P4 den maten kan skolens kontekst til en viss
grad styres innenfra. Sett i lys av denne teorien kan Jens sin historie tolkes som et uttrykk
for skolens gnske om & ivareta og opprettholde sin posisjon og struktur. Ved at han og de
andre urolige elevene ble flyttet ut av klassen, kunne laereren fortsette undervisningen pa
den samme maten, og slippe a ta et oppgjer med egne holdninger og formidlingsmetoder.
Nordahl (2010) beskriver hvordan dette i liten grad ser ut til & vaere intensjonale handlinger
fra lzererens side. Pa den maten blir dette en del av skolens skjulte lereplan, fordi elevene
blir pavirket og utsatt for ugnskede konsekvenser av skolens praksis. Damsgaard (2007)
argumenterer for at negativ bruk av makt i starst grad kan skje i de releasjonene der
leereren er lite bevisst pa faren for & misbruke sin posisjon, rolle og relasjonens ulikevekt.
Det er derfor grunn til & sparre seg om ytterligere bevisstgjaring og refleksjon hos leererene

er ngdvendig for a kunne na malet om en inkluderende skole for alle.
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5.6 A spille pA samme lag

Manger, Lillejord og Nordahl argumeneterer for at en systematisk organisatorisk
differensiering av undervisningen vil kunne bidra til et inkludernede klassefellesskap der
ulike ressurser verdsettes og deles. Ved a organisere elevene i ulike grupper der det faglige
innholdet og undervisningsmetodene varieres vil det ujevne faglige nivaet som naturlig
finnes i en klasse kunne bidra til et positivt leringsmiljg, fremme mestringsopplevelser og
skape et inkluderende sosialt miljg heller enn & skape avstand (Manger, Lillejord &
Nordahl, 2013). | Eskil sin historie snakker han om lagkjemi. Kan dette begrepet overfares
til klasserommet? Eskil beskriver hvordan han heller gnsker a vaere en del av et lag med
god lagkjemi, enn a veere pa det laget som presterer best. Samhold og respekt for hverandre
er viktigere for han enn & oppna de hgyeste resultatene. Dersom man trekker paraleller til
livet i klasserommet kan det tenkes at et inkluderende leeringsmilje har starre verdi enn at
det undervises pa hgyest mulig faglig niva. Ved at lereren i starre grad ser pa klassen som
et samlet lag der hensikten er a bruke hverandre og gjere hverandre gode kan det kanskje
skapes relasjoner og samhold som kan vere nyttig for elevene bade i skolesammenheng og
ellers i livet. En slik systematisk organisatorisk differensiering av undervisningen som
Manger,Lillejord & Nordahl (2013) argumenterer for vil kunne veere et skritt i denne
retningen. Skolen har et ansvar for & fungere som en indentitetsdannende arena i tillegg til
det dpenbare kunnskapsfomidlende ansvaret. Det er ogsa hevdet at dette er skolens
viktigste samfunnsmessige oppgave, og at dette er overordnet ansvaret for a drive faglig
formidling. En del av diskusjonene som har foregatt rundt temaet om nasjonale praver
trekker frem dette aspektet. Ved at kravene som stilles til skolene fra nasjonalt hold i stor
grad blir resultatsorienterte kan det fare til en kultur der det som verdsettes hgyest er gode
faglige resultater og karakterer. Dette vil kunne pavirke skolens kultur nar det gjelder
undervisningsmater, holdninger til tilpasset opplaring og leererens mgte med utfordrende
elever. A bidra til identitetsdannelse innebeerer & skape gode samfunnsborgere, med sunne
verdier og holdninger. Dette utvikles gjennom personlige erfaringer, gode rollemodeller og
opplevelser av mestring. Eskil sin historie viser hvordan nettopp dette opplevdes som mer
verdifullt for han enn & oppna de beste resultatene. Pa idrettsarenaen hadde han selv
mulighet til a velge bort respektlgse og urettferdige lagkamerater og trenere, og han valgte
dermed 4 bytte lag. Pa skolen hadde han ikke denne muligheten. Han var prisgitt skolen og
lererens holdninger, og i ettertid har han sterke meninger om at dette har pavirket hans
faglige utbytte. Ved at den moderne skolen har blitt en arena der barn og unge tilbringer
store deler av sin oppvekst vil bade positiv og negativ pavirkning fa store konsekvenser for
deres utvikling. Overland og Nordahl (2013) beskriver hvordan negativt selvbilde og
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identitet utvikles i mgte med en lite anerkjennende og devaluerende utdanningsarena. Pa
den maten har skolen muligheter bade til a fremme og til & begrense de forutsetningene og

ressursene som ligger i hver elev.

A oppné god lagkjemi innebarer & anerkjenne hvert enkelt medlem pa laget og bekrefte
hvert individs egenskaper. Overland og Nordahl (2013) argumenterer for at lzererens evne
til 2 oppna en relasjon med eleven som er basert pa tilitt og anerkjennelse er av stor
betydning for hvordan eleven vil oppfatte seg selv i skolen. Anerkjennelse er
betingelseslas, og er saledes ikke avhengig av elevens evner og prestasjoner. Det handler
om & se eleven som individ, og formidle respekt og forstaelse. Samtidig star ikke dette i
kontrast til & formidle krav og forventninger. Tvert imot — ved a formidle at det forventes
noe vil laereren vise at han har tro pa eleven. A stille krav og forvente en innsats fra eleven
er et uttrykk for at leereren tar eleven pa alvor. Det vil kunne pavirke elevens motivasjon og
tro pa sine egne evner i positiv retning (Damsgaard, 2007; Overland & Nordahl, 2013). |
Jens sin historie viser lererens handlinger at han pa ingen mate har noen faglige
forventinger til eleven. Damsgaard (2007) beskriver hvordan elever har en tendens til a
leve opp til ,eller ned til lzererens forventninger. | Jens sin historie bekrefter leereren Jens
sin tro pa at han ikke kan klare matematikk ved a tilby han et alternativ som ikke har noe
med matematikk a gjgre. Pa den maten blir ikke Jens anerkjent som et betyningsfullt
medlem, men heller som en belastning for laget som gjer seg best pa innbytterbenken. Han
har ingen krav eller forventninger a strekke seg etter, og det er trolig at disse signalene fra

skolen vil fare til at han ogsa senker kravene til seg selv.

Den motsatte effekten kan vi se i Jorunn sin historie. Hun presterte darlig pa skolen, hadde
mye fraveer og mestret ikke det normale utdanningslgpet. Hun gnsket selv a slutte pa
skolen, men lererene og helsesgsteren formidlet en forventing til henne som elev og at de
hadde en tro pa at hun kunne klare a fullfare med et tilpasset studielgp. Jorunn sier at hun
er glad for dette, og virker nesten litt overrasket. Hun sier at de kunne jo bare ikke giddet a
bry seg, og bedt henne fikse opp selv. Det er denne holdningen hun har erfaring med fra
ungdomskolen. Videre forteller hun hvordan bade resultater og motivasjon har steget etter
at hun fikk tilrettelagt undervsingen, og at hun na ikke har hatt en eneste dag med fraveer.
Det er rimelig & anta at leerens og skolens holdninger og formidling av forventing til eleven
pavirket Jorunns tro pa seg selv, og gnske om a prestere. Det skapte et gnske om a leve opp
til forventningene. 1 denne historien var denne holdningene fra skolen sin side helt

avgjerende for Jorunn sin beslutning om a bli i skolen.
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Damsgaard (2007) viser i sin undersgkelse at mangel pa tilrettelegging for de elevene som
sliter faglig ogsa vil kunne fa konsekvenser for de elevene som er faglig sterke. Ved at
elevene med faglige utfordinger ikke far hjelp med sine problemer kan det lett skapes en
kultur basert pa misunnelse ovenfor de elevene som lett tilegner seg kunnskap og oppfattes
som skoleflinke. Pa den maten kan det skapes ytterligere avstand mellom de faglig sterke
og de faglig svake elevene og klassens miljg kan pavirkes negativt. Ved at de faglig svake
elvevene ikke far hjelp med sine problemer vil laereren og skolen dermed kunne bidra til at
klassen ikke oppleves som et samlet lag. Samtidig poengteres viktigheten av & ogsa ivareta
de skoleflinke elevene. Ved at fokuset i skolen i stor grad blir & lgfte de faglig svake
elevene frem, og skape gode opplevelser for dem i skolen kan de elevene som er svert
flinke komme i bakgrunnen. De har pa samme mate som de skolesvake elevene rett pa
tilpassning av sin opplearing for & fa realisert sitt potensiale. A skape en inkluderende skole
for alle innebaerer at ogsa disse elevene far utfordringer tilpasset sitt niva, og at ikke
redselen for a gjere det vanskeligere for elevene med faglige utfordringer gjer at de
skoleflinke elevene kommer i bakgrunnen (Damsgaard,2007).

5.7 Trygghet

““Skolen skal aktivt og systematisk arbeide for & fremme et godt psykososialt miljg, der den

enkelte eleven kan oppleve trygghet og sosialt tilhgrlighet” (Oppleringsloven, §9a-3).

Det er intressant at tre av de fem informantene uoppfordret bruker begrepet trygghet i sine
historier om skoleerfaringer. I alle historiene blir trygghet nevnt i en sammenheng der
informantene har opplevd det motsatte av dette, altsa utrygghet. Abraham Maslow nevner
trygghet som et av behovene i sin behovspyramide, der dette behovet plasseres allerede pa
niva nummer to (Reichelt, 2006). Trygghet er altsa et sveert grunnleggende behov for
mennesket, og helt ngdvendig for & kunne oppna behov pa hgyere nivaer, som personlig
vekst, selvrealisering og sosiale behov. For & kunne oppna malsetningen om en skole for
alle er det altsa ngdvendig at skolen oppfattes som en trygg arena. Kun da kan faglig
utvikling og realisering av egne evner oppnaes. | to av historiene der trygghet blir nevnt er
mobbing et sentralt tema. Det samme er falelsen av a ikke bli tatt pa alvor av lereren og
skolen. Det a bli lyttet til og oppleve at man blir tatt alvorlig er en viktig del av a fale seg
verdsatt og anerkjent (Damsgaard, 2007). Det er rimelig & anta at fglelsen av utrygghet
henger sammen med en manglende falelse av anerkjennelse. Bade Jorunn og Eskil forteller
at lererene ikke gadd & bry seg om det som opplevdes som problematisk for dem, og de

utrykker begge en falelse av ensomhet. Skolens og lererenes manglende reaksjoner pa
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deres problemer kan tolkes som et uttrykk for manglende anerkjennelse av elevene. Ved at
eleven ikke opplever og bli anerkjent og tatt pa alvor som individ vil deres
identitetsutvikling og syn pa seg selv kunne pavirkes i negativ retning (Overland &
Nordahl, 2013). Manger, Lillejord & Nordahl (2013) beskriver hvordan angst av ulikt
opphav vil pavirke eleven i skolesasmmenheng. Ved at situasjonen som eleven er engstelig
for opptar konsentrasjonen vil det ikke veere mulig & prestere optimalt faglig. Angsten kan
ha sitt utspring i hendelser som er knyttet til undervisningen eller undervisningsmetodene,
for eksempel angst for & snakke foran klassen. Pa samme mate kan angsten oppsta i sosiale
sammenhenger, slik som mobbing. I begge tilfeller vil eleven kunne bli holdt tilbake faglig
og sosialt, og ikke fa realisert sitt potensiale fordi angsten for a ikke lykkes blir sa sterk. Pa
den maten er angst en falelse som ikke lar seg kombinere med optimale laringsforhold (
Overland & Nordahl, 2013). Eskil sier noe om nettopp dette i sin historie der han hevder at
lzerevanskene hans har blitt forverret fordi han har blitt mobbet. Ved at dette ikke ble tatt
tak i, og ble en del av hans liv i skolen over flere ar fikk han ikke mulighet til & konsentrere
seg om undervisningen i den grad som er ngdvendig. Pa denne maten kan mangelen pa

trygghet kobles til de darlige faglige resultatene hans.

| Jens sin historie blir trygghet, eller mangelen pa det, nevnt i en sammenheng der lereren
fysisk har gatt til angrep pa han. Vold generellt har ingenting i skolesystemet, eller i
samfunnet forgvrig & gjere og denne historien viser nok et bilde der skolen har store
utfordringer i forhold til sin handtering av elevene. Denne historien ma derfor forstaes i lys
av at det har blitt utfert en straffbar handling, og hanteringen av denne situasjonen bar
omfatte tiltak utover normalt i skolesammenheng. Opplearingsloven slar fast: “Fysisk

refsing eller annen krenkende behandling ma ikke brukes”(Oppleringsloven, §2-9).
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6 Avslutning

Gjennom arbeidet med analysen har jeg diskutert viktige prinsipper som ligger til grunn i
malsetningen om 4 utvikle en inkluderende og likeverdig skole for alle. Utvalget i denne
studien er pa ingen mate stort nok til a trekke generaliserte konklusjoner. Det har heller
ikke veert formalet med undersgkelsen. Hensikten har veert a fa frem informantenes egne
subjektive historier, og trekke frem forhold som sier noe om deres opplevelser av skolen
som en inkluderende og likeverdig arena. Likevel kan det tenkes at tendenser som
fremkommer i mitt materiale vil kunne sees igjen i det videre arbeidet med prosjektet. Pa

den maten kan funnene vaere nyttige for ytteligere analyse.

Det som fremstar som intressant i min studie er serlig forskjellene informantene trekker
frem nar det gjelder erfaringer fra ungdomskolen og erfaringer fra videregaende. Alle
informantene forteller om sin tid pa ungdomskolen som preget av faglige vanskeligheter,
negative mestringsopplevelser, falelse av a ikke bli tatt pa alvor og liten grad av tilpasset
opplaring. De snakker ogsa alle sammen negativt om undervisningsmetodene som ble
benyttet, og trekker frem teoriundervisning som kjedelig og vanskelig. Tre av
informantene beskriver ogsa sin tid pa ungdomskolen som utrygg, noe som har pavirket
deres opplevelse og utbytte av skoletiden. Samtidig beskriver alle informantene sin
opplevelse av videregaende som mer positivt enn ungdomskolen. Dette gjelder ogsa de to
informantene som har sluttet pa skolen. De trekker frem en mer praksisnar undervisning
som svaert positivt, og som motiverende for a klare den teoretiske biten av utdanningen.
Samtidig trekkes laererenes evne til a formidle kunnskap pa en intressant mate frem, og
undervisningen oppleves som mer meningsfull. En av informantene har fullfart to ar pa en
yrkesfaglig videregaende linje, men valgte a ga videre pa studiespesialiserende linje
isteden for & ga ut i leere. Han fikk da problemer med det faglige, og strek i flere fag. Pa
samme mate som nar han snakker om ungdomskolen trekker han frem mengden teori pa
studiespesialiserende linje som avgjgrende for at han ikke lykkes. Det er altsa helt tydelig i
denne historien at de praktiske fagene pa yrkesfag hjalp han med a fullfare bade disse og

de teoretiske fagene ved siden av.

Informantene i denne stuiden har alle valgt yrkesfag pa videregaende, og hvis man tolker
dette som et uttrykk for at de representerer de sakalte praktikerene i samfunnet er det grunn
til a sparre seg om dette kan veere et uttrykk for denne gruppens plass i ungdomskolen.

Kanskije er det slik at ungdomskolen ikke var tilpasset deres mate a leere pa?
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Samtidig er det viktig a understreke at denne studien ikke har tatt for seg informantenes
sosiale bakgrunn og betydningen av denne. Det kan sees pa som en svakhet ved
avhandlingen fordi en analyse av disse forholdene sannsynligvis ville gitt en bredere
forstaelse for deres historier fra skolen. Som tidligere nevnt vil elevenes sosiale bakgrunn
pavirke hvordan de mgter skolen, og hvordan skolen mgter dem. Dette kan veere intressant
a ta for seg i neste runde av prosjektet.

Denne studiens informanter er eller har alle vart elever ved yrkesfaglige videregaende
linjer. Det ville vart intressant & inkludere elever i studiespesialiserende linjer i
datamaterialet, for & undersgke om deres historier fra ungdomskolen tegner et annet bilde
enn det som fremkommer her. P4 den maten kunne man tillegge informantenes valg av
studieretning sterre vekt i forhold til historiene fra ungdomskolen enn det som er mulig &
gjere her.

Dersom det er slik som disse informanhistoriene peker mot, at ungdomstrinnet og den
videregaende skolen fokuserer pa likeverd og inkludering pa en ulik mate vil det veere
viktig og ngdvendig & sparre seg om hvorfor. Pa den ene siden kan det tenkes at
konsekvensene og omfanget av frafall i videregaende har fatt sapass stor politisk og
samfunnsmessig oppmerksomhet at det skapes en kultur og gnske om endring i skolene.
Kreativitet og nytenking blir viktig for & motivike de negative konsekvensene som frafallet
farer med seg. Frafall i videregaende er ogsa mer direkte synlig, i motsetning til
ungdomskolen der det ikke finnes et reelt valg for eleven. Samtidig vet vi at frafall som
regel er slutten pa en lang prosess, og ikke et impulsivt valg som taes av eleven.
Forebygging kan pa den maten ikke starte pa videregaende, men bar veere et fokus ogsa i
tidligere skolear.

Hvorfor er det sann, at disse ungdommenes historier forteller om opplevelser fra
ungdomskolen som langt pa vei handler om det motsatte av inkludering og likeverd,
nemlig ekskludering og marginalisering? Nordahl (2003) argumenter i sin artikkel for at
skolenes handlingsrom i stor grad blir brukt til & ivareta og reprodusere skolens egne
interesser, kultur og verdier. Er det dette disse historiene viser et bilde pa? Er skolens
behov for a reprodusere egen posisjon og kulturelle egeninteresser sa sterke at de ikke lar
seg kombinere med det som er innholdet i intensjonen om en skole for alle? Malet om en
inkluderende og likeverdig skole vil i safall ikke vaere mulig a na, fordi skolen bevisst eller
ubevisst jobber i motsatt retning. Den politiske kampsaken om en skole for alle vil da ikke

vaere noe annet enn en politisk utopi.
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Som nevnt i innledningen omtalte statsminsiter Erna Solberg intensjonen om en skole for
alle som “en vakker ide*” pa NHOs arskonferanse i januar 2014. Det vil vere intressant a
sparre seg hvordan slike uttalelser fra fremtrende politikere pavirker arbeidet for a na dette
malet. Nordahl (2003) argumenterer for at ordlyden i offentlige dokumenter far betydning
for hvordan leseren tolker innholdet. Ved at formuleringene apner for tolkning som kan
pavirke utfgrelsen, for eksempel ved at lzereplanen hevder at “ekskludering fra
klassesituasjonen kun er nyttig i sveert skjeldne tilfeller”, kan det fare til at det kan
legitimeres at slike tiltak velges. P4 samme mate kan statsministerens uttalelser, der
intensjonen om en skole for alle omtales som “en vakker ide” tolkes pa den maten at dette
er en intensjon som ikke er mulig a na. Dersom man tolker det dithen, kan det tenkes at
malet reduseres til en normativ intensjon som profesjonsutaverene selv mister litt av troen
pa. | safall vil dette kunne pavirke hvordan intensjonen om en skole for alle integreres i
formidlingen som foregar i skolen, og dermed hvordan skolen mgater elevene. Det vil vare
intressant 4 sparre seg om maten politikerene omtaler malet om en skole for alle pavirker

hvordan skolen oppfattes av elevene.

Jeg gnsker a avslutte med et sitat hentet fra Geir Lippestad sin bok “Det vi kan sta for”.
Jeg syns sitatet dekker kjernen i a skape en inkluderende og likeverdig skole som fremmer

verdier som mangfold, respekt og samhold:

“Jeg tror mange av vare faste mateplasser- skolen, idrettsarenaen, arbeidsplassen og
kanskje tilogmed familien- lider under manglende bevissthet om hvilke grunnleggende
verdier de ma baseres pa. Nar verdigrunnlaget er tydelig er det lettere & se at vi alle er
likeverdige mennesker, bade nar vi kommer, nar vi er der og nar vi gar- selv om var
kulturelle bakgrunn og vare evner, anlegg og interesser er aldri sa forskjellige”.
(Lippestad, 2013 s. 173-174).
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Frivillig deltakelse
Det er frivillig 4 delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn.
Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert. De som kontaktet deg pa vare

vegne vil ikke fa vite om dette.

Dersom du ensker a delta eller har spersmal til studien, ta kontakt med oss som leder prosjektet:

Mette Bunting Geir H Moshuus
Forstelektor i Pedagogikk Forsteamanuensis, Dr.polit
Hogskolen i Telemark Hogskolen i Telemark
Telefon 41471590 Telefon 40044410
mette.bunting(@hit.no geir. moshuus@hit.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Temaguide
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Hgagskolen i Telemark

”Ungdom og skoleavbrudd i Telemark™

Tematisk intervjuguide

Denne temaguiden er inndelt i en innledning og syv tema for samtalen vi ensker i ha
med deg.

Innledning om prosjektet, om anonymitet, om samtykke og muligheten til a trekke seg
underveis, om bruk av lydopptaker.

Forste tema

Her vil vi veere opptatt av a finne fram til pagdende samtaler du er ofte deltar i med dine
omgivelser.

Her gjor vi bruk av popularkultur, aktuelle ungdomstema lokalt, forhold knyttet til stedet
hvor vi metes, sport og idrett lokalt og nasjonalt. Alle innfallsmater er apne her. Malet er &
treffe pa samtaler du er engasjert i for du mette oss.

Det kan veere fornuftig & gjere research knyttet til hvert enkelt intervju om hvilke typer av
samtaler/samtaletema som er aktuelle.

Andre tema

Her vil vi gjerne bli kjent med livshistorien din. Livshistorien inneholder gjerne en eller annen
form for biografi og en tidslinje.

Tredje tema

Her handler det om hvordan du ser pa framtiden.

Fjerde tema

Her handler det om skolen, Om fer og na.

Femte tema

Her handler det om bakgrunnshistorier, eller det bakteppe, du tenker deg er viktig for ditt liv.

119



Sjette tema

Her handler det om skolebruddet eller om din hverdag pa skolen.

Syvende tema

Her handler det om & oppsummere og samle tradene i samtalen. Her kan vi komme inn pa
detaljer og forhold som samtalen ikke har vart innom til n4.

Her er stikkord som vi kan komme til 4 sperre deg om i denne siste runden:

- Familie

- Venner

- Skoledeltakelse

- Arbeidsdeltakelse

- Mor og far

- Klassekammerater

- Lerere

- Andre voksne

- Bruk av data og mobiltelefon
- Bruk av sosiale medier
- Boker hjemme

- Soverom

- @konomi
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