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Sammendrag

Tema for denne studien omhandler fire lerekandidaters erfaringer med sitt oppleeringslgp som
omfatter bade skole- og bedriftsopplaringen. Laerekandidatordningen er bedriftsopplaringen i
et yrkesfaglig opplaringslgp der lzerekandidatene har reduserte mal i bedriftsopplaringen og
oppnar grunnkompetanse. Erfaringene fra bade skole- og bedriftsoppleringen ses i lys av
formalet og hensikten med oppleeringen og hvordan de to opplaringsarenaene oppfyller
formalet med a kvalifisere, sosialisere og individualisere ungdommen til & fa en forankring
innen yrkes- og samfunnsliv.

Visjonen om inkludering fremmes som et ideal bade i skole og samfunn. Inkludering viser seg
imidlertid vanskelig & forankre i skolen, der de alternative og segregerte opplaringslapene
fremdeles lever godt pa siden av det ordinzre med sin individuelle forankring til
maloppnaelse. Disse star i kontrast til bedriftsopplaringen der mal og tilpasninger forankres
innenfor praksisfellesskapet med leerekandidatene som aktive deltakere.

Nar skolen ikke klarer & oppfylle sine mange forpliktelser, trer bedriftsoppleeringen inn og

sgrger for a gi ungdommen oppleaering som ungdommen selv finner en forankring i.

1.Innledning

Fellesskolen er et viktig prinsipp i Norge. Skolen skal vare en arena der alle barn og unge
skal bli inkludert og deltakere i et fellesskap. Forstaelse og respekt for mangfoldet ma
oppaves og vernes, og alle skal sikres mulighet til & delta uansett bakgrunn og forskjellig
etnisk, religigs, og spraklig tilhgrighet. «Skolen er en felles mgteplass der alle barn og unge
skal fa kunnskap og utvikle sine ferdigheter, holdninger og verdier» (St.meld 20, 2012 -
2013).

Skolen har et sterkt og viktig samfunnsmandat der den skal sgrge for opplering av alle elever
og gi dem de ngdvendige kunnskapene og ferdighetene for a sikre videre vei til yrkes- og
voksenliv. Rettigheten til videregaende opplearing fikk stor betydning der endringen som kom
inn i loven med reform 94 ogsa sikret elever som tidligere ikke hadde forutsetninger for
inntak til videregaende skole en plass i systemet, og rett til oppleering i trad med sine
forutsetninger. Kunnskapssamfunnet fordrer gkte ferdigheter og kompetanse pa mange
omrader, og opplaringen i skolen blir sett pa som den viktigste opplaringsarenaen, og der
grunnoppleringen skal veaere den opplaringsarenaen som sikrer kompetanse og forbereder alle

barn og unge pa aktiv deltakelse i yrkes- og samfunnslivet (St.meld 20, 2012-13:13).



Utdanningen tjener dermed en hensikt, med uttalte mal for hva skolen skal inneholde. Den
generelle lereplanen sier «Malet for opplaringa er a ruste barn, unge og vaksne til & mate
livsens oppgaver og meistre utfordringar saman med andre» (udir.no, 2015). Men hensikten
skal ogsa veere a kvalifisere ungdommen til arbeidslivet, danne gode holdninger og
kompetanse til aktiv deltakelse i samfunnet, men ogsa gjgre dem i stand til & ta ansvar pa
grunnlag av etiske vurderinger (ibid). Visjonen om en skole for alle favner dermed om viktige
prinsipper som kvalifisering, sosialisering og egenutvikling.

Det ligger dermed naturlig nok en forventning fra arbeidslivet at utdanningen skal bidra til at
de far nok og kvalifisert arbeidskraft til 2 na sine mal, men ogsa en forventning fra elevene
der kunnskaper og ferdigheter som laeres og erfares i skolen skal kunne anvendes og

kvalifiserer seg arbeidslivets krav og forventninger (Jargensen 2004).

Inkludering ligger som et annet overordnet prinsipp over fellesskolen. Salamanca-erklaringen
fra 1994 forpliktet ogsa Norge a jobbe mot inkludering i en skole for alle, der
forskjellighetene skal mgtes og ivaretas, og aktivt bekjempe alle former for diskriminering
(UNESCO 2005). Men inkludering viser seg imidlertid vanskelig & gjennomfare i praksis, og
de mange styringsdokumentene som ligger til grunn for skolens praksis apner opp for ulike
tolkninger og danner grunnlag for ulik praksis. Inkludering blir tolket og forstatt som noe som
foregar pa siden av den ordinare opplaeringen gjerne i segregerte oppleeringstilbud der
spesialpedagogikken overtar for allmennpedagogikken. Dalen sier det slik: ”Nar inkludering
blir betraktet som et ansvar for spesialundervisningen, fritas den ordinere opplearingen for &
tilrettelegge for alle” (St.meld 18, 2010-2011:32).

Til tross for at de siste spesialskolene forsvant pa 90-tallet lever tilsynelatende prinsippene fra
disse videre, men na segregerte opplaringstilbud godt intendert og plassert pa siden av det
ordinzre med en stilltiende aksept fra samfunnet for gvrig. En relativ stabil andel elever med
vedtak om spesialundervisning og elever i alternative opplaringsarenaer vitner om at
segregering av elever fremdeles er en del av skolen, godt stattet opp under oppleeringslovens
§ 5-1 som har vist seg vanskelig a fjerne (ssh.no, 2017).

Yrkesfagenes fikk en forsterket plass i den videregaende skolen med reform 94 der dagens
2 + 2 modell ble innfart med to ar i skole etterfulgt av to ar i leere som normalen. Dette farte
til en mer systematisk teoriopplaring i leerefagene som tidligere hadde veert mer yrkesrettet,



og allmennfagene fikk en starre plass i oppleringen (Olsen 2008, Mjelde 2002). De tidligere
oppleringsarenaene i arbeidslivet med sin distinkte arbeidsbaserte leeringsform og
mesterleeretradisjon ble svekket, og gkt teoretisering og strengere deling mellom teori og fag
synes a skape utfordringer for gjennomfgringen (Mjelde 2002).

Frafallsproblematikken i den videregaende skolen, og serlig innenfor yrkesfagene er
bekymringsfull, og ungdom som faller utenfor bade skole og yrkesliv gir farst og fremst
utfordringer for den det gjelder, men ogsa som samfunn vil kostnadene veaere store. Flere
tiltak blir derfor blitt satt i gang for & gke gjennomstrgmningen, men arsakene synes mange,
sammensatte og komplekse. @kt teoretisering og sterkere orientering mot prestasjoner og
maloppnaelse er noen av arsakene som har blitt trukket frem som arsaker, og kanskje ma ta
sin del av skylden. (Mjelde 2002, Biesta 2010, Tomlinson 2017). Konsekvensene er elever
som faller fra og antas ikke & mestre innenfor det ordinzre og blir ivaretatt av
spesialundervisningen som legitimerer sin eksistens for & mgte kravet om 4 ivareta og tilpasse
for alle. Dette til tross for sterke malsettinger om a redusere spesialundervisning og segregerte
opplaringstilbud. Det er et mal at spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning gis pa
mater som ikke medfgrer segregering av barn og unge, men det er hensynet til hva som er

barn og unges beste som skal veere avgjorende” (St.meld 18 2010-2011:10).

Elever som befinner seg i disse alternative oppleeringstilbudene i den videregaende skolen, har
ofte en mer praksisnar opplering der utplassering i bedrift tidlig i lepet er en del av
opplaeringen (Nevgy m.fl. 2014). En liten andel av disse elevene far muligheten til a ta siste
del av oppleeringen i bedrift med reduserte kompetansemal. Det er nar elevene tegner
oppleringskontrakt om bedriftsopplaering de blir leerekandidater i bedriften, og denne
ordningen gar under betegnelsen leerekandidatordningen. Den ble en formalisert del av den
videregaende opplaringen i 2001, og skulle gi muligheter ogsa for elever med ulik
tilretteleggingsbehov et leeringsutbytte og en kvalifisering som ga gkt mulighet for
yrkesdeltakelse. Forskningsrapporter tegner imidlertid et bilde av en ordning som brukes i for
liten grad, og som i lys av frafallsdebatten trekkes frem som et opplaringslgp som i sterre
grad bar benyttes for a hindre frafall (Markussen 2010).

Bedriftsoppleering synes a ha stor effekt for & sikre ungdom yrkestilknytning etter endt
skolelgp, og samfunnets bekymring for ungdom som ikke oppnar de mange og komplekse
kompetansekravene i skolen nyanseres i forskning som viser at arbeidslivet fremdeles har

behov for alle nivaer innenfor kompetanseskalaen.



1.2 Problemstilling og forskningssparsmal

Problemstillingen i studien tar utgangspunkt i tidligere lzerekandidater, der jeg ser nzermere pa
erfaringer de sitter igjen med etter endt oppleringslap i skole og bedriftsopplaering. Gjennom
deres historier rettes fokus inn pa hvordan oppleeringslgpet har fortonet seg fra opplaring i
skole og bedriftsopplearing som lerekandidater. Har opplearingslgpet oppfylt sitt formal ved a

kvalifisere ungdommen inn i et yrkes- og samfunnsliv?

Forskningsspgrsmalene som stilles for & belyse problemstillingen er:

e Huvilke erfaringer har tidligere leerekandidater med oppleeringslgpet i videregaende
opplering?

e Og hvordan kan disse erfaringene forstas i lys av formalet med utdanningen.

1.3 Deltakerne i studien
Andelen lzerekandidater er fa i antall i forhold til antall lerlinger, og utvalget i studien har
dermed ikke veert sa stort. Studien baseres seg pa leerekandidater i ett fylke og alle

kandidatene har veert hjemmetilhgrende og har gjennomfart hele oppleeringslgpet sitt her.

Studien er gjennomfert og begrenset til intervjuer med fire tidligere lerekandidater. De har
alle hatt et oppleeringslap i skolen far de ble lerekandidater og alle fullfarte sin opplering i
bedrift der avsluttet med en kompetanseprgve med ulike leerefag. Veien mot fullfgring av

videregaende opplering har fortont seg forskjellig, men noen likhetstrekk er a finne.

Selv om kandidatene er fra samme fylke, er de godt spredt geografisk. To av kandidatene gikk
i samme klasse, men hadde forskjellige leerefag. For gvrig har de ingen tilknytning til
hverandre, og historiene de forteller kommer fra forskjellige oppleeringsarenaer bade i skole

og bedriftsoppleering.

Gjennom en narrativ analyse er malet med studien a belyse historiene til kandidatene som har
veert gjennom et fullt oppleeringslgp med avsluttende bedriftsoppleering som laerekandidater,
og der det rettes sgkelys pa opplaringen sett fra deres erfaringsverden. Stemmene de

representerer kan tilfgre nyanser og nye oppdagelser som kan gi noen nye perspektiver pa



hvordan opplearingen i den videregaende opplaringen erfares i lys av bade skole- og

bedriftsoppleering.

1.4 Studiens oppbygging og struktur

| kapittel en gis en redegjgrelse for hvordan et videregaende opplaringslgp for elever som gar
mot grunnkompetanse fremstar.

| kapittel to presenterer jeg leerekandidatordningen, og hvordan den har funnet sin plass i
opplaringslandskapet, samt hvilken betydning og utbredelse den har i videregaende
oppleering i dag.

| kapittel tre redegjeres det for den metodiske tilneermingen, med en gjennomgang av
forskningsprosessen og den etiske forankringen studien forholder seg til.

| kapittel fire presenteres teori og tidligere forskning som har betydning for studien og som
rammer inn problemstillingen i forhold til empirien.

| kapittel fem gis det en kategorisk gjennomgang av de empiriske data som studien bygger pa.
| kapittel seks dragftes empirien i lys av de teoretiske perspektivene.

God lesing!



2. Videregaende opplaring, grunnkompetanse og lerekandidatordningen

2.1 Reform 94
Den videregaende skolen slik vi kjenner den i dag er et resultat av flere skolereformer
gjennom tidene, men reformen som kom i 1994, reform 94, ble den mest omfattende reformen

og som innebar store og vesentlige endringer pa flere omrader (Lillejord m.fl 2015).

| Blegen-utvalgets innstilling fra 1991 ble det presisert at endringene i samfunnet krevde et

utdanningssystem som kunne mete de nye kravene ”En ngdvendig forutsetning for at Norge
skal kunne opprettholde og styrke sin konkurranseevne er at vi har et utdanningssystem som
frembringer tilstrekkelig motivert og kvalifisert arbeidskraft pa alle nivder” (NOU 1991:2).

Dette var opptakten til reformen som kom i 94, og som brakte med seg deg noe fundamentalt
nytt som var knyttet til bade rettigheter, struktur og kompetanse (Markussen 2010).
Hovedelementene som kom med denne reformen er i all hovedsak viderefert i

Kunnskapslgftet og som danner utgangspunktet for oppleeringens innhold og struktur i dag.

2.1.1 En rettighet- og kompetansereform

Den starste og kanskje den viktigste endringen var at den sikret alle elever en lovfestet rett til
3-ars videregadende opplering, og gav med dette en helt ny mulighet for elever som hadde
behov for serskilt tilrettelagt opplaering, og der alle som hadde fullfert ungdomsskolen na var
sikret plass i videregaende oppleering (Markussen 2010). Dokumentert delkompetanse ble
innfart, og skulle sikre elever som ikke klarte a fullfare studie- eller yrkeskompetanse

mulighet til & dokumentere sin avsluttende kompetanse fra opplaeringen (ibid).

Den nye kompetanseformen hadde imidlertid en litt trang start, og i Blegen-utvalgets
innstilling (NOU 1991:4), ble det ikke lansert noe forslag om & ha et slikt tredje alternativ til
studie- eller yrkeskompetanse: ”Norge har ikke rdd til d slose med “den menneskelige
kapital”, men mad utnytte disse ressursene maksimalt dersom landet skal opprettholde og
utvikle ngdvendig kompetanse. Det er behov for & innfare en lovfestet rett til videregaende
oppleering for ungdom mellom seksten og nitten ar. Retten ma knyttes til oppleringstilbud
som farer til enten studiekompetanse og/eller fagbrev eller annen avsluttet utdanning som gir
yrkeskompetanse” (NOU, 1991:4).

Partene i arbeidslivet viste ogsa liten eller ingen vilje til & innfare et tredje alternativ, og var

skeptisk til en kompetanse som ikke hadde forankring i en spesifikk fagkategori i yrkeslivet
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(ibid, Markussen & Sandberg, 2005). Dette synliggjorde en kamp om posisjoner og
egeninteresser som det vernes godt om i arbeidslivet og det var en frykt for at det ville
etablerers nye yrkeskategorier som ville utfordre og konkurrerer ut de etablerte yrkesgruppene
(ibid, Markussen m.fl, 2008). Det ble til slutt Stortinget selv som tok initiativ og farte inn
dokumentert delkompetanse i ny lov om videregaende opplering, og signaliserte tydelig
ansvaret videregaende oppleering matte ta overfor elever som ikke ville klare a oppna full

studie- eller yrkeskompetanse (Markussen m.fl, 2009).

Dokumentert delkompetanse har siden den gang gjennomgatt navneendring to ganger frem til
i dag. Kompetanse pa lavere niva i 2001, og grunnkompetanse ved innfgringen av
Kunnskapslgfte i 2006. Den er i dag godt forankret i oppleringsloven og sidestilt med studie-
og yrkeskompetanse: ”Den vidaregaande opplaringa skal fgre fram til studiekompetanse,

yrkeskompetanse eller grunnkompetanse.” (Oppll 8§ 3-3).

2.2 Teoretisering og endring i yrkesfagsopplaeringen

Reform 94 bidro ogsa til et sterkere utdanningsfokus pa yrkesfagopplearingen der
myndighetene hadde et behov for & styre fagoppleeringen for & mgte nye utfordringene i
forhold til utdanning og arbeidsliv. Med et arbeidsmarked i sterk endring der ungdommen
magtte stengte darer fordret politiske tiltak. Innfgringen av leerlingeordningen som del av den
videregaende opplaringen ble derfor en svart viktig del av reformen for a sikre gode
overganger mellom skole og yrkesliv (Hgst & Michelsen 2010).

| Norge, i likhet med flere land i Europa, sa de pedagogiske fordeler med & kombinere
opplaring i skole og opplering i bedrift, og dette dual-systemet ble ansett til & veere godt
egnet til a sikre godt kvalifisert arbeidskraft og hindre ungdomsarbeidsledighet (Olsen &
Seljestad, 1999). OECD gav dessuten fgringer pa at landende burde utarbeide egne
opplaringslgp som bygget pa «seregne institusjonelle og kulturelle betingelser», der de
norske myndigheter valgte & bygge videre pa tradisjonen med en sterk tilknytning til
fagopplering i arbeidslivet (ibid:50). 2 +2 modellen som ble innfart i norsk videregaende
skole med reform 94 var en egen norsk variant av den tyske dualmodellen med et sterkere
skille mellom oppleering i skole og bedriftsopplering enn de klassiske dualmodellene der
bedriftsopplaring og skoleopplaring skjer parallelt, og det veksles mellom a vere elev i
skolen og leerling i bedrift (Olsen & Seljestad, 1999).

Da Reform 94 brakte yrkesfagene inn i en felles videregaende skole, ble det en

sammenkobling mellom to forskjellige opplearingstradisjoner, og det var et gnske om a
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overskride de tradisjonelle skillene mellom den teoretiske og den yrkesrettede opplaringen
(Lillejord m.fl 2015). Allerede i 1930 ble det et anske om & knytte yrkesfagene sterkere opp
mot allmennfagene basert pa likhetstanken som en styrende mekanisme, og med innfgringen
av reform 94 ble den yrkesfaglige tradisjonen enda mer utarmet og splittet der den

allmennfaglige oppleringen ble adskilt fra den yrkesfaglige opplaringen (Mjelde, 2002).

Motsetningene mellom det yrkesfaglige og det alilmennfaglige, det praktiske og det
akademiske preger fremdeles den videregaende opplaringen. Den teoretiske forankringen har
tradisjonelt rangert hayest og har fatt sitt rotfeste ogsa i yrkesfagene til tross for at forskning
viser at teoretiseringen har sine klare ulemper (ibid). Erfaringsstudier viser motstand mot
teoretiseringen, der elevene ikke finner logikken og sammenhengen mellom teoriopplaeringen
i skolen og det praktiske arbeidet som skjer i bedriften (ibid). Den helhetlige
kunnskapstilegnelsesprosessen utvikles i et sosiokulturelt landskap, der praktisk arbeid og
leering skjer i fellesskapet, og uformelle og naturlige arbeidsplasser legger rammene for laering

og det er i dette leeringsfellesskapet elevene trives. (ibid).

«Alle mennesker lerer fra fgdsel til grav, men vi leerer i ulik takt. Kanskje ogsa pa ulike
mater. Jeg er ikke tvil om at det er mulig & legge opp lgp som gjar at de fleste kommer
igjennom» (Mjelde 2009).

2.3 Leerekandidatordningen

Leerekandidatordningen er en del av oppleringstilbudet i de yrkesfaglige studieretningene
som tilbys elever som ikke har mulighet til & oppfylle kravene til fagbrev. Ordningen er ment
a falge 2 + 2 modellen der elevene etter to (eller flere) ar i skole fullfarer sin oppleering i
bedrift med reduserte kompetansemal. | stedet for fagbrev far de kompetansebevis og oppnar

grunnkompetanse.

Leerekandidatordningen ble en formell del av den videregaende skolen i 2001, og endringene
kom med reform 94 der innfgringen av grunnkompetanse dannet grunnlaget for den videre
prosessen mot formaliseringen av ordningen ogsa innen de yrkesfaglige opplaringslgpene.
Regelverket fra 1998 gav ikke elever anledning a tegne leerekontrakt med bedrift dersom de
ikke gikk mot full fagarbeiderkompetanse (Ot.prp. 44 1999-2000). For elever som hadde
saerskilte behov i oppleeringen pa grunn av fysiske og/eller psykiske funksjonshemminger
kunne fylkeskommunene gi adgang til a fastsette avvik i kontraktsvilkarene, men uten at

lereplanmalene ble redusert. ”Lerlingar som teiknar leerekontrakt med heimel i desse
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reglane, skal vurderast pa same mdte og fda same dokumentasjon som andre lcerlingar”

(ibid:21)

I 1994 ble Herman-utvalget nedsatt av Kirke, utdannings- og forskningsdepartementet (KUF),
som fikk i oppdrag blant annet & se pa delkompetanse i yrkesfagutdanningen. Pa grunnlag av
deres utredning ble det satt i gang et prosjekt der fem fylkeskommuner skulle se pa ulike
modeller for organisatorisk og pedagogisk tilrettelegging for elever i et opplaeringslgp mot

delkompetanse innen yrkesfagsopplaeringen (Ot.prp 44, 1999-2000).

Akershus, som en av fylkeskommunene i prosjektet, utviklet en modell der elever fikk
opplaeringskontrakt med bedrift og fikk anledning til & avslutte opplaeringen der (ibid).
Resultatene fra dette praveprosjektet var gode, og viste bade evne og vilje hos bedriftene til a
gi elever denne bedriftsnare opplaringen, og elevene endte opp med & fa tilsetting i

bedriftene etter endt oppleering (ibid).

Evalueringen av prosjektet ble avsluttet i 1998, hvorpa KUF fremmet et forslag til &
formalisere denne alternative opplaeringsmuligheten | Odelstingsproposisjonen (Ot.prp 44,
1999-2000) la departementet til grunn uttalelsene fra St.meld 32 (1998-1999) som hadde mal
om at elever skulle stimuleres til & komme lengst mulig og da helst frem til studie- eller
yrkeskompetanse, men et opplaringslgp mot kompetanse pa lavere niva matte veere et
ngdvendig alternativ for elever som trengte tilpasninger og ikke hadde forutsetninger for & na
alle malene i leereplanen. Dermed fikk elever mulighet til 2 ga mot et planlagt oppleeringslep
mot grunnkompetanse ogsa i bedrift der kontrakten med bedriften skulle kalles

opplaringskontrakt og benevnelsen pa eleven skulle vere leerekandidat (ibid).

Forslagene skulle forankres i opplaringsloven og leerekandidatene skulle sikres samme
rettigheter som ordinzre laerlinger. Det ble ogsa forslatt at leerekandidatene skulle ha samme
vurderingsordning som ordinare lerlinger samt mulighetene & bygge ut delkompetanse til full
yrkeskompetanse pa sikt (Ot.prp 44, 1999-2000).

2.3.1 Retten til spesialundervisning

Alle elever kan i prinsippet bli lzerekandidater, bade elever som i utgangspunktet befinner seg
I et ordinaert opplaeringslgp og elever i de alternative lgpene som allerede har vedtak om
spesialundervisning. Dersom elever i det ordinzre lgpet skal over pa et formelt lgp mot
grunnkompetanse i bedrift med status leerekandidat ma det altsa gjares enkeltvedtak fra PPT

om rett til spesialundervisning. Dette skyldes at lzerekandidaten fraviker ordinzr lereplan
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hvor det utarbeides individuelle mal i bedriften tilpasset den enkelte leerekandidats

forutsetninger og muligheter for & na disse.

“For kommunen eller fylkeskommunen gjer vedtak om spesialundervisning etter § 5-1, skal
det liggje fare ei sakkunnig vurdering av dei serlege behova til eleven. Vurderinga skal vise

om eleven har behov for spesialundervisning, og kva for opplceringstilbod som bor givast.”

(Oppll 8§ 5-3).

Retten til spesialundervisning har dermed en viktig rolle i forhold leerekandidatordningen i
den videregaende skolen. | dette ligger den individuelt forankrede opplearingen, som faller inn
under reglene om spesialundervisningen. Det er individuelle mal og oppfelging av disse i
forhold til den enkelte lzerekandidat ogsa over i bedriftsoppleeringen.

| trad med tilradingen fra departementet i Ot.prp 44 (1999-2000) skal individuell
maloppnaelse ta utgangspunkt i leereplanene for Vg3 bedrift, og ta hensyn til leerekandidatens
eget gnske om hva opplearingen skal fare frem til samt leerekandidatens sitt faglige niva. Det
er viktig at alle involverte jobber mot det hgyeste sluttnivaet som leerekandidaten antas a
mestre og alt skal nedfelles i en individuell oppleeringsplan. Dersom forutsetningene for
malopppnaelse endrer seg skal det vaere mulig a endre en opplearingskontrakt til leerekontrakt
slik at eleven kan ga mot fullt fagbrev (ibid, NOU 2008:18).

Det var 0gsa i denne innstillingen (Ot.prp 44 1999-2000) det ble lagt ned forslag om at
leerekandidatene skulle vaere omfattet av retten til spesialundervisning, en rettighet som ikke
omfattet leerlinger. Det ble fremholdt at mange leerekandidater er elever som i utgangspunktet
har rett til spesialundervisning, og departementet la dermed ned forslag om at lzerekandidatene
skulle omfattes av kapittel 5 spesialundervisning (ibid). "Lerekandidatar som ikkje har eller
ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordinere opplearingstilbodet, har rett til

spesialundervisning etter kapittel 5. (Oppll 8§ 4-2).

2.3.2 Omfanget av laerekandidatordningen

Ansvaret for leerekandidatordningen ligger hos fylkeskommunen, og en gjennomgang av
nettsidene til flere fylkeskommuner ligger det informasjon om leerekandidatordningen hos de
aller fleste lett tilgjengelig. Men gjennomgang av informasjon og statistikk viser at det er
sveert ulikt omfang av bruken av ordningen. Mens noen fylkeskommuner er sveert aktive og

har utarbeidet gode og innholdsrike informasjonsbrosjyrer om ordningen med mal, innhold og
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oppfalging (Vestfold, Buskerud og Nordland) er andre igjen ngktern og har mer generell

informasjon om hva det vil si a veere leerekandidat.

Utdanningsspeilet.udir.no (2013 - 2016) viser at ordningen benyttes i mer eller mindre grad i
alle fylkeskommuner, og tallene viser at det er sma endringer, men i positiv forstand fra 2013
der antallet lzerekandidater var 1.743 mot 37.500 lerlinger. 1 2014 var antallet leerekandidater
gkt til 1.900 og 38.400 leerlinger, og i 2015 er det registrert 2.000 leerekandidater og 39.000

leerlinger.
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Selv om fylkeskommunene har blitt mer aktive til & informere om lzrekandidatordningen, og
arbeidslivet har endret holdninger og blitt mer velvillige til & ta inn elever med lavere
forutsetninger, viser likevel statistikkene at andelen leerekandidater ikke har gkt nevneverdig.
Flere mener at det er en ordning som utnyttes i alt for liten grad med tanke pa andelen elever
som slutter i videregaende opplering pa grunn av svake faglige forutsetninger (Markussen
m.fl, 2009, Utdanningsspeilet, 2016).

Arsakene til store forskjeller p& bruken av lerekandidatordningen er flere. Men det kan henge
sammen med den generelle tilgangen pa larlinger i fylkene, der fylker med stor tilgang pa

leerlinger har mindre vilje til & ta inn leerekandidater (ibid). I fylker som har store elevkull i
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yrkesfagene og tilgangen pa ordinzre larlinger er stor er andelen lerekandidater mindre enn i
fylker med lavere elevtall. Bedrifter er falsomme for konjunkturer i markedet og ser pa
inntaket av larlinger som del av egen rekruttering er det neerliggende a tro at god tilgang pa
leerlinger reduserer mulighetene for andre elever som i mindre grad oppfyller de formelle

kravene.

Det kan tyde pa at elever som gnsker bedriftsoppleering i sterre grad er avhengig av personlig
engasjement og velvilje, et gnske om & bidra og gi muligheter til ungdom som ellers ikke ville
fatt mulighet. Karlsenutvalget peker nettopp pa denne problemstillingen nar de sier:

”Mye av samarbeidet mellom skolen og arbeidslivet er kommet i gang og drives videre ved
enkeltpersoners initiativ og personlig kontakt mellom lcerere og ansatte i bedrifter” (NOU

18/2008:31).

Leaerekandidater oppnar kompetansebevis som avsluttende dokumentasjon pa sin opplering i
bedrift. | trad med feringene som 14 i Ot.prp 44 (1999-2000) skulle lzerekandidatene ha
samme vurderingsordning som ordinare larlinger, dvs at de etter endt opplaring i bedrift
skulle ga opp til en praktisk kompetanseprgve som omfattet malene i den individuelle
oppleringsplanen som blir dokumentert med kompetansebevis. Dette innebzrer at selv om
leerekandidatene har avsluttet og fullfert sin opplaring vil de ikke telle med i statistikkene
over fullfert videregdende opplearing. Statistisk sentralbyra opererer med falgende definisjon
”En person regnes som & ha fullfgrt en utdanning nar eleven eller laerlingen har bestatt alle
arstrinn i videregadende opplaring, som farer til vitnemal eller fag- eller svennebrev” (ssh.no,
2015).

Overgangen fra skole til leereplass representerer den farste og viktige statuspassasjen” til
vanlig yrkesliv for elevene, og det er her ungdommen kan vise seg frem og bli vurdert ut fra
sine kunnskaper og ferdigheter (Hgst & Michelsen, 2010). Det er her mulighetene for & fa den
viktige tilknytningen til yrkeslivet ligger.
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3. Teoretisk referanseramme og tidligere forskning

3.1 Teoretisk referanseramme
Den teoretiske forankringen som er valgt ut for a belyse problemstillingen: tidligere
leerekandidaters erfaringer til sitt opplaeringslgp knyttes opp til overordnede prinsipper som

ligger til grunn for oppleringen.

Oppleeringen ma farst og fremste tjene en hensikt og ha et formal. Da ma ngdvendigvis skole,
bedrift og individ kobles sammen. Utdanning handler om & lzre noe som kan omgjeres til noe
i yrkeslivet, samfunnslivet og personlige livet. Utdanning handler om mer enn bare a laere seg
et yrke, det handler ogsa om & etablere en sosial status i samfunnet og i det personlige liv.
Men nar tre ulike rasjonale skal knyttes sammen og skal danne et hele er det lett & miste
traden, og der ulike krefter i samfunnet kan pavirke forholdet mellom dem og gi grunnlag for

ubalanse der formalet mister sin forankring.

Visjonen bak inkludering er at alle barn og unge skal fa sin opplearing innenfor det samme
fellesskapet, og der mangfoldet skal veere en styrke som skal komme alle til gode.
Opplaringen ma dermed favne om verdier som gir vare unge viktige erfaringer som skapes
innenfor fellesskapet, og som skal sgrge for at disse verdiene bringes med videre i livet og er
med pa a skape et mer inkluderende samfunn. Men til tross for visjonene om en inkludering
erfares en praksis som gar i en helt annen retning. Segregering og tilrettelegging utenfor
fellesskapet i alternative opplearingslep skjer fremdeles i stor grad, og andelen elever som far
spesialundervisning har ligget relativt stabilt over tid ogsa i videregdende opplering.
Systemene tilrettelegger for muligheter til & bevare det eksisterende som viderefgres i den tro

det er til det beste for alle, og da ma noen prinsipper vike.

3.1.1 Skolen formal og hensikt

Det er mange visjoner og grunnprinsipper som danner rammene for hva skolen skal oppfylle
av kunnskaper, ferdigheter, holdninger og verdier. Men skolen er ikke en isolert institusjon
som former de unge etter eget rasjonale. Skolen har forpliktelser som springer ut av
samfunnets behov der innholdet i skolen ma tjene en hensikt og ha et formal. Oppleeringen ma
aktualiseres og praktiseres for a ha en verdi og kunne forankres i et yrkes- og samfunnsliv og

samtidig veere med pa a utvikle ungdommen til a bli selvstendig mennesker.
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A fremme en diskusjon p& hva som er hensikten med utdanningen er et viktig element i et
moderne demokrati (Biesta 2009). Utdanningen er ikke bare et individuelt anliggende, den er
ogsa veien ut i samfunnet der det er en forventning om at de unge nye ogsa skal delta og bidra
til en beaerekraftig samfunnsutvikling. Da ma det ligge noen grunnleggende krav til hva de skal

ha med seg av ulik type kompetanse.

Biesta (2010) mener diskusjonen pa hva som fremmer god utdanning er flyttet fra
verdivariabler til 2 omfavne variabler som kan males for a oppfylle samfunnets krav til
effektivitet og malbare resultater i den tro at dette ogsa vil veere gode og nyttige indikatorer pa
kvalitet i oppleeringen. Maling av resultater krever imidlertid visse indikatorer som er malbare
og sammenlignbare, og indikatorene snevres inn til de omradene som det faktisk er mulig a
male, med den uheldige konsekvensen at det er det blir kun det som kan males som verdsettes
(Biesta, 2009, Biesta, 2010).

Dette er et instrumentelt syn pa utdanning der utbytte blir malt ut fra et sett med indikatorer,
men som ikke sier noe om hvorvidt de er gnskelige, og hvorvidt de har en nytteverdi for
samfunnet (ibid). Han gnsker a ta tilbake diskusjonene om hva som egentlig er hensikten med
opplaringen, og peker pa faren ved at det blir de malbare parametrene som blir styrende for
hva som verdsettes, og der andre verdier som ikke kan males i samme grad, men som likevel

har stor betydning for utdanningens formal tones ned og vektlegges i mindre grad (ibid).

Ungdommen skal kvalifisere seg for bade yrkeslivet og samfunnslivet, og behovene for

kompetente ungdommer pa flere arenaer ma mgtes med en utdanning som er i stand til &
kvalifisere dem for dette (ibid). Dette understettes av Jargensen (2004) som trekker frem
variasjonen i opplaringen, der malet & lzere noe ungdommen kan omgjere i livet utenfor

skolen, ikke bare i arbeidslivet, men ogsa i samfunnet og personlig utvikling.

| stedet for en instrumentell forstaelse av utdanning, ma vi i heller bifalle normative kriterier,
hva som er gnskelig for utdanningen (Biesta, 2010). Han skisserer tre parametre som bgr vere
farende for hva som er hensikten og formalet med skolen, og som ligger til grunn for det han
mener karakteriserer utdanning “good education . Kvalifisering, sosialisering og
subjektivisering som i utgangspunktet tjener ulike hensikter, men likevel henger sammen og
overlapper hverander, men til sasmmen vil danne grunnlaget for hva som er formalet og

hensikten med skolen.
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Farst og fremst skal skolen gi elevene kunnskaper og ferdigheter som skal kvalifisere dem til
a gjere noe “doing something . Dette gjelder kvalifisering til en bestemt profesjon, spesifikke
ferdigheter eller teknikker men ogsa de mer generelle allmennkunnskapene. Denne
funksjonen har farst og fremst en gkonomisk forankring. ”People need knowledge and skills
in order to become employable” (ibid:7). Skolen skal sgrge for at yrkeslivet far tilfarsel av
kompetent arbeidskraft for & opprettholde sin produksjon. Men det handler ogsa om at skolen
skal kvalifisere de unge til deltakelse i samfunnslivet for gvrig, der det gis mer generelle
kunnskaper om rettigheter og plikter i vart demokratiske samfunn, politisk engasjement og
kulturforstaelse. Viktige kunnskaper som uttalt skal ha en stor verdi i opplaringen, og som
ogsa er en av hovedfunksjonene til den organiserte opplaringen og danner blant annet
grunnlaget for den statlige fellesskolen (Biesta, 2009).

Den andre funksjonen socialization (sosialisering), skal gi elevene kunnskaper og forstaelse
for det samfunnet de lever i gjennom en verdi- og holdningsskapende opplaring. Utdanningen
skal gi et grunnlag slik at ungdommen blir del av et det eksisterende sosiale, politiske og
kulturelle mangfoldet med forstaelse og respekt for eksisterende tradisjoner og kultur (Biesta
2010). De skal bli aktive og deltakende voksne som skal vaere med a bevare og utvikle
samfunnet til det beste for alle (ibid). Men i slike prosesser oppstar ogsa en mer uheldig
konsekvens av sosialiseringen inn i det eksisterende, den skjulte lzereplanen, der det

formidles verdier og holdninger som ikke er like intendert, men som likevel opptas av elevene

og viderefares (Biesta, 2010).

Den tredje funksjonen som Biesta trekker frem er individualisering. Subjectification — “the
process of becoming a subject” (Biesta, 2010:21). Denne trekker i motsatt retning som
sosialiseringsparameteren der den skal gi elevene opplering i selvstendighet og egenart.
Elevene skal lares opp til & stille kunne sparsmal med det eksisterende og bli i stand til 4 ta en
kritisk rolle i samfunnet. Han sier: ”Any education worthy of its name that allow those
educated to become more autonomous and independent in their thinking and

acting ”(ibid:21). Kvaliteten i utdanningen ber ligge nettopp i hvorvidt utdanningen gir de
unge opplearing i hvordan de blir autonome og uavhengige individer som klarer seg selv
(ibid).

Vi ma alltid stille sparsmalet om hva som er hensikten med opplearingen i stedet for & bedrive

opplaring der evidensbaserte mal for opplaringen blir farende og anerkjent som god
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opplaring (Biesta, 2010). Det ma stilles krav til begrunnelser for hva som er utdanningens

hensikt og formal der kvalifisering, sosialisering og subjektifisering blir vurdert. (ibid).

3.1.2 Inkludering

Inkludering er et komplekst fenomen. Ikke fordi vi ikke forstar det, aksepterer det og
anerkjenner det, men fordi det er vanskelig a praktisere det. Mennesker er ulike, og det er ikke
skolen sin oppgave a forandre dette, men skal derimot jobbe profesjonelt med mangfoldet og
sarge for at alle elever stimuleres og oppmuntres til & delta i fellesskapet for derigjennom a

gjere samfunnet til et bedre sted a veere for alle (Persson & Persson, 2012).

Inkludering viser seg a veare utfordrende, og det er gjort flere forsgk pa a finne en omforent
definisjon eller forstaelse av begrepet uten a lykkes (Olsen 2010). Men inkludering kan ikke
bli betraktet som enkeltstaende hendelse, men snarere ses pa som en prosess. Dette er ogsa i
trad med Salamanca-erklaringen fra 1994 der det ble utarbeidet et rammeverk for landenes
utdanningspolitikk og praksis. Inkludering innebzrer et kontinuerlig arbeid for & mate
forskjelligheten og behovene til alle elever gjennom deltakelse og redusere alle former for
ekskluderende praksis: «Inclusion is seen as a process of addressing and respnding to the
diversity of needs of all learners through increasing participation in learning, cultures and

communities, and reducing exclusion within and from education» (UNESCO 2005).

For & kunne si noe om prosesser ma det ngdvendigvis ligge noen fagringer til grunn som kan
bestemme retning og hva som anses som viktig for 8 komme videre. Peder Haug har samlet en
mengde styringsdokumenter og forskningsrapporter og pa grunnlag av disse trukket ut noen

omrader som han mener legger grunnlaget for inkludering:

- @ke fellesskapet ved at alle gis muligheter for & delta i det sosiale liv sammen med
andre

- @ke deltakelsen ved & fa mulighet til & bidra og delta ut fra egne forutsetninger,

- @ke demokratiseringen og serge for at alle gis muligheter til & bli hgrt og kunne
pavirke sin skolehverdag

- @ke uthytte for alle bade faglig og sosialt
(Bachmann & Haug 2006).
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Arbeidet for & na disse malene innebarer en helhetlig innsats i skolen og omfatter alle elever i
et fellesskap og ikke som en del av spesialundervisningen. ”Det vedkommer alle elever og
hele skolen” (ibid 2010:89).

Bachmann & Haug (2006) sine kriterier er langt pa vei de samme som ogsa Ainscow & Miles
(2008) har identifisert noen grunnleggende prinsipper for a utvikle skolen i en mer

inkluderende retning:

- Bke deltakelsen i skolen ved & redusere ekskludering i lereplaner og skolemiljg

- Organisering av skolen med en kultur og praksis som kan mgte forskjelligheten hos elevene
- Neerver, deltakelse og mestring for alle elever sarbare for ekskluderende praksiser
(Ainscow & Miles 2008:20).

A oppfylle visjonen om en inkluderende skole krever dermed en helhetlig innsats pa alle
omrader, organisering, innhold, metoder, relasjoner og utbytte. Dette dreier inkludering vekk
fra & omhandle hvordan inkludere elever kun tilknyttet det spesialpedagogiske fagfeltet til &

omhandle alle elevene innenfor fellesskapet.

Inkludering handler altsd om mye mer enn bare leeringsutbytte, men det som styrer praksis gir
liten indikasjon pa dette og star dermed i sterk kontrast til intensjonene som ogsa omhandler
neerveer, deltakelse, mangfold og mestring for alle (Bachmann & Haug, 2006, Ainscow og
Miles, 2008).

Dette er apenbart verdier som ma erfares og leres i et fellesskap, og danner grunnlaget for &
gi elevene ngdvendig kunnskap og ferdigheter i samspill med andre for & gi dem et godt
grunnlag for samfunnsdeltakelse og engasjement. Skolen er var viktigste samfunnsinstitusjon,
som speiler og gjenspeiler samfunnet og dens utvikling. | en tettere sammenvevd verden som
bifaller og fremmer visjoner om fellesskap, inkludering, deltakelse og mangfold kan det stilles
spgrsmal til hvorfor rammebetingelser ikke blir endret i skolen for a klare a innfri slike

malsettinger.

| forarbeidene til Kunnskapslgfte (K06), St.meld. nr. 30 (2003-2004) papekes det at skolen i
for liten grad klarer a leve opp til malsettingen om en inkluderende skole og foreslo a fjerne
hele retten til spesialundervisningen til fordel for utvidet satsingen pa tilpasset opplearing
(ibid). Forslaget ble imidlertid ikke imgtegatt av Stortinget, og retten til spesialundervisningen
ble viderefart i Kunnskapslgfte, dog med et uttalt mal om a begrense omfanget (ibid). | falge

Markussen (2010) var dette mer et juridisk grep enn et pedagogisk forankret vedtak for a
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beholde spesialundervisningen for & hindre at den ble en salderingspost i kommunene og
fylkeskommunene. Spesialundervisning ble ogsa foreslatt fjernet i det sakalte
Midtlyngutvalgets innstilling (NOU, 2009:18) der de foreslo a erstatte retten til
spesialundervisning med en rett til ekstra tilrettelegging i opplaringen. Men forslaget farte

ikke frem.

A fjerne mulighetene for & tildele spesialundervisning med sine segregerende og
ekskluderende prosesser synes dermed ikke a vere enkel. Visjonene om a gjgre oppleeringen
til noe som skjer innenfor fellesskapet, tones ned av argumenter at noen ikke har
tilfredsstillende utbytte av det ordinaere, og gis rett til a fa noe ekstra og spesielt, gjerne ut fra
argumentet at det er til barnets beste. «Det er et mal at spesialpedagogisk hjelp og
spesialundervisning gis pa mater som ikke medfgrer segregering av barn og unge, men det er
hensynet til hva som er barn og unges beste som skal veere avgjgrende» (St.meld 18, 2010-11:
10). Nar retten til spesialundervisning fremdeles har en plass i opplaringen ma det vaere

mekanismer i samfunnet som bade ankerkjenner og legitimerer den.

Spesialundervisning har imidlertid veert et normalt innslag i opplaring av barn og unge
gjennom flere arhandrer, og det er vanskelig & endre pa en sa innarbeidet praksis og tankesett
bade i skolene og samfunnet for gvrig (Tomlinson, 2017). Opprettholdelsen av det
eksisterende ma forstas og ses i sammenheng med bade samfunnsutviklingen og den globale
gkonomien, hvor det skapes inntrykk av behovet for mer avansert kunnskap for 8 mate de
samfunnsmessige utfordringene samfunnet star overfor, og der minimumsgrensene for hva
som ma lzres hgynes for elevene (ibid). Konsekvensene blir store for de ungdommene som
ikke mestrer de hgye kravene, de blir sett pa som et problem og ma i stedet falges opp utenfor
det ordinaere, der de alternative opplaringstilbudene finner sin legitimitet (ibid). Retorikken
kamuflerer segregering og spesialundervisning med argumenter som signaliserer de beste

intensjoner med tanke pa elevene sin sosiale og faglige utvikling (ibid).

Men a definere noen ut har alltid en skyggeside, der elever utenfor fellesskapet frargves andre
verdier. Tilbud som stiller lavere krav til mal, innhold og metode gir elevene en tro pa
manglende evne, der de risikerer a devaluere seg selv pa hva de kan prestere i forhold til
andre. Deres tro pa fremtiden faller sammen med laereplaner som angir et lavere evneniva, og
en aksept for en opplaering som gir lavere inntekt, utbyttende jobber eller arbeidsledighet
(Tomlinson 2017).
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3.2 Tidligere forskning

| lys av bade valgte teoretisk perspektiver og tidligere forskning rammes tematikken inn i
ulike perspektiver som kan bidra til sterre forstaelse for skolen som opplaringsarena i en
skole for alle. Det er gjort mye forskning pa den videregaende skolen, og serlig etter
innfgringen av reform 94 foreligger det en anselig mengde forskningsrapporter som belyser
de aller fleste forhold med oppleringen. Det er derfor flere perspektiver som kunne vart lagt
til grunn for & aktualisere min problemstilling. Avgrensninger har derfor vert ngdvendig der
jeg har gjort et utvalg av tidligere forskning som kan belyse problemstillingen og aktualisere

egne funn, og kunne sette disse inn i et stgrre perspektiv.

Frafallsproblematikken i den videregaende skole er et komplekst og omfattende tema. Den
handler ikke bare om det store antallet elever som faller fra, men er ogsa en problematikk som
omhandler skolens evne til & legge til rette slik at elevene blir i stand til og gis mulighet for &
fullfare et oppleeringslgp som gir dem tilknytning til arbeidslivet. Deltakerne i studien er

ungdom som befinner seg i kategorien som kunne statt i fare for & havne utenfor arbeidslivet.

Det er ogsa gjort en del forskning pa hvordan alternative og segregerte opplaringslep opptrer
pa siden av det ordinzre og hvordan disse legitimeres men ogsa utfordrer det farende prinsipp
om en skole for alle. Studier pa elevers egne opplevelser og tilhgrighet i et alternative
opplaringslgp, og hvordan deres erfaringer utfordrer oppleeringens formal og hensikt i en

skole for alle.

3.2.1 Frafallsproblematikk og overganger

Oppmerksomheten knyttet til frafallsproblematikken i videregaende opplaring skyldes i stor
grad de store konsekvensene det medfarer, for det er et stort problem (Hernes, 2010). Farst og
fremst for ungdommen selv der frafall gker sjansen for et voksenliv utenfor yrkeslivet med
gkt sannsynlighet for ufgretrygd, darlige levekar og helseutfordringer (ibid). Fra et
samfunnsgkonomisk perspektiv innebzrer det store kostnader for samfunnet. | fglge tall fra
statistisk sentralbyra har frafallsprosenten ligget veldig stabilt helt fra reform 94, og i 2015
viser tall fra statistisk sentralbyra en gjennomstremning pa 59 % av kullet som fullfarte i 2015
(ssbh.no, 2015).

Mye er kartlagt og mange tiltak er vaert prgvd, uten at det har gitt store utslag pa statistikkene.
| Aftenposten 25.08.2015 kan vi lese at 3,3 milliarder kroner er brukt i den videregaende
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skolen siden 1994 for a hindre frafallet uten at det har gitt de gnskede resultater i form av gkt

gjennomstrgmning.

| 2015 kom rapporten Frafall i videregaende skole, en kunnskapsoversikt (Lillejord m.fl
2015) som har sett pa tiltakene og programmene som er satt i gang for a fa ned frafallet, der
de har identifisert noen arsaker til frafall som det er enighet om:

Overgangen fra ungdomsskolen til videregaende der forventningene om en yrkesutdanning
blir mgtt med en teoretisering og manglende yrkesretting som gjer overgangen og skolegang
for mange svart problematisk. Ogsa elevenes identifikasjon og eget engasjement for skolen
spiller inn, og der statte fra foreldre viser seg a ha stor effekt pa fullfaringsgraden. Men ogsa
graden av egen motivasjon for a starte en videregaende opplearing (Lillejord m.fl., 2015).

Frafallet i norsk videregaende skole har ligget relativt stabilt over lang tid, rundt 30 % hvis vi
ser studiespesialiserende og yrkesfagene under ett viser tall fra ssb.no. Yrkesfagene har noe
hayere frafallsprosent, litt i overkant av halvparten som fullfgrer en yrkesutdanning innen en
femarsperiode. Noe av grunnen til det store frafallet her ligger i fagoppleeringens 2 + 2 modell
som har et kritisk punkt halvveis i lgpet der elevene skal ut i bedriftsopplaering. Det er en
strukturell hindring der videre opplearing og kvalifisering avhenger av om elevene far
leereplass eller ikke (Vogt, 2007).

Ifglge Hest & Michelsen (2010) kan man anta flere mater a se overgangsproblematikken
mellom skole og yrkesliv pa. Den ene er arbeidsmarkedsperspektivet der arbeidslivets
spilleregler er farende og ungdommen ma tilpasse seg, og den offentlige politikken ma legge
til rette for gode overganger (ibid). En annen er utdanningsperspektivet det eksisterer en
gjensidig avhengighet mellom skole og yrkesliv, og der skolen sgrger for & gi ungdommen de
ngdvendige kvalifikasjonene som arbeidslivet har behov for (ibid.).

Men selv om det ligger gode intensjoner og forstaelse for gjensidighet i forpliktelsene i
opplearing av elevene er det andre mekanismer som pavirker og styrer tilbudet av laereplasser
og oppleringsplasser. Bedriftene har sin styringsrett for inntak av leerlinger og lerekandidater
og inntaket styres, serlig i privat sektor, i vesentlig grad av markedsgkonomiske forhold og
konjunkturer (Hgst m.fl, 2008). Inntaket blir dermed fremdeles dimensjonert i stor grad av

bedriftenes behov for arbeidskraft i forhold til arbeidsprosesser og produksjon (ibid.).
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Hernes (2010) poengterer i rapporten Gull av grastein at disse overgangene er kritiske, ogsa
overgangen fra skole til lereplass og undersgkelser viser at en leereplass vil ha stor betydning
for gjennomfaring av videregaende oppleering for mange elever.

En viktig malsetting vil dermed veere a sgrge for at flere elever far muligheten til & avslutte sin
opplaring i bedrift bade som lzrling og leerekandidat. Med et fristilt og konjunkturavhengig
arbeidsmarked er det ikke sa enkelt, dersom det ikke kommer pa plass ordninger og
virkemidler som a skjerme leerlingeordningen mot markedskreftene (Hast m.fl, 2008),

Samarbeid mellom partene i overgangen mellom skole og laereplass og opplaringsplass vil
veere sa&rlig viktig for elever som befinner seg i alternative oppleeringslep, der det er
sannsynlig at overgangene for disse elevene kan synes ekstra vanskelige. Prosesser og
retningslinjer for & sgke lzerlingplass er gitte og forutsigbare, men for elever som ikke antas
har forutsetninger for a klare et ordineert lerelgp i bedrift er det naerliggende a tenke at
prosessene for en eventuell overgang til lerekandidat fortoner seg annerledes og i starre grad
er individuelt forankret og drives av personlige initiativ, engasjement, kontakter og
velvillighet fra arbeidsgivere. En gjennomgang av forskningen knyttet til gjennomfering og
frafall i videregaende skole star og faller pa mer samarbeid, enklere og mer forutsigbare
overganger. Systemene ma snakke sammen, og sgrge for at bade skole og yrkesliv finner gode
Igsninger pa a sikre ungdommen den opplaeringen de har krav pa i trdd med opplaringsloven
(Hernes 2010).

3.2.2 Alternative opplaeringslgp - mellom inkludering og frafall

Til tross for visjoner og mal om en inkluderende opplzaring i en skole for alle er det likevel
mange elever som far sin opplering i videregaende skole i alternative opplaringsarenaer. De
ulike tiltakene som skal kompensere for elevenes manglende utbytte innenfor det ordinzere
tiloudet og gi et mer tilfredsstillende tilbud med ulike virkemidler (Markussen 2010). Det er
en underliggende forstaelse at ulik behandling av elever skal gi starre grad av likhet, der
tanken er at ressursulikhet skal bidra til resultatlikhet og med det redusere forskjeller hos
elevene og bidra til utjevning i samfunnet (Hernes 2010, Markussen 2010). |
forskningsrapporten Alternative courses in upper secondary vocational education and
training: students’ narratives on hopes and failures har Bruin og Ohna (2012) intervjuet
elever som befinner seg i et alternativt oppleeringslgp i videregaende oppleering, kalt utvidet
praksis. Som navnet tilsier er dette et opplaeringslgp som tilrettelegger mot en mer

praksisrettet oppleering som i utgangspunktet skal kombinere skolefag og arbeidspraksis.
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Opplearingen tar utgangspunkt i leereplanene for yrkesfag, men som tilpasses den enkelte elev
i trad med vedtak om spesialundervising fra PPT, der vedtakene baserer seq i stor grad pa
individuelle karakteristika og diagnostisering av atferd, og i mindre grad vurderinger knyttet

til elevens faglige forutsetninger for opplaringen (ibid).

Elevene i studien er lokalisert i en egen klasse, sammen med andre elever i samme situasjon.
De er skoletrgtte og har darlige erfaringer fra vanlig klasse, der de opplevde seg marginalisert,
underforstatt og til tider trakassert. | det alternative opplaringslagpet finner de igjen
mestringsfalelsen og skolen oppleves igjen meningsfylt. Elevene opplever en tilhgrighet til
klassen, de har fatt en stgrre tro pa seg selv og sine evner der de ser lysere pa hverdagen og

ikke minst har en mer optimistisk tro pa fremtiden.

Men historiene vitner ogsa om at elevene ikke er klar over at dette opplaringslgpet ikke farer
frem til ordineert fagbrev og fagkompetanse. Opplaringens reduserte og individuelle lzereplan
og manglende opplering i de teoretiske fagene gjar dem ogsa et redusert utbytte i form av et
kompetansebevis og ikke en kvalifikasjon som sikrer dem fagarbeiderkompetanse som flere

av elevene i studien faktisk har en forventning om & oppna (Bruin & Ohna, 2012).

| forskningsartikkelen til Nevey m.fl.(2014) Nordic upper secondary school: regular and
irregular programmes — or just one irregular school for all? har de sett neermere pa hvordan
disse alternative oppleringstilbudene opprettholdes og legitimeres innenfor visjonene om en
inkluderende skole for alle. Det settes dermed i gang mange tiltak for & bate pa problemet, og
det er her, i kjglvannet av en skole som ikke er rustet nok eller i stand til & tilrettelegge for alle
behov innenfor det ordinere tilbudet det oppstar behov for a fierne elever som er til hinder for
de mal og krav som stilles i skolen (Nevay m.fl, 2014). Det medfarer dermed kortsiktige og
kanskje lite gjennomtenkte lgsninger ved a putte elevene over i alternative og gjerne

segregerte tiltak (ibid).

"Students who are failing under the higher standards are efficiently removed from regular
programmes and channeled into irregular programmes of little or no value™ (Nevgy m.fl,
2014:206).

De alternative oppleringstilbudene skiller seg ganske vesentlig fra de ordinare tilbudene i
bade innhold, mal og struktur noe som gir skolene mulighet til ganske sa fritt til a velge
metode og definere innhold i undervisningen siden laereplanene fravikes i stor grad og der den
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enkelte elev har sin egen tilpassede oppleeringsplaner (ibid.). Opplaringen er ofte en

kombinasjon av teori og praksis gjerne i ulike skoleverksteder (ibid).

En annen konsekvens som fglger elever i de alternative oppleeringslgpene er at elevene ikke
oppnar full yrkeskompetanse innen et yrkesfag. Elevene i disse programmene har hatt
reduserte leereplanmal som medfgrer at de kun oppnar grunnkompetanse og i stedet for
fagbrev gis et kompetansebevis som viser hvilke mal de har gjennomfart i opplaringen.
Denne kvalifiseringen farer paradoksalt nok til at elevene telles med i andelen som ikke har
fullfert videregaende oppleering og havner i drop-out statistikkene (Nevey m.fl, 2014).
Argumentet som fares for a opprettholde alternative opplearingstilbud for & hindre frafall i
videregaende skole er korttenkt og faller pa sin egen urimelighet der de i stedet reproduserer

ulikhetene bade inn og ut av oppleeringen (ibid).

Det er en politisk malsetting om a forbedre den tilpassede oppleringen for a gke
leeringsubytte for alle, og samtidig redusere andelen elever i spesialundervisning (udir.no,
2014). @kt fokus pa inkludering og et mer malrettet arbeid for a tilpasse opplaringen innenfor
det ordinzre har ogsa fart til at andelen elever som far spesialundervisning i segregerte
oppleringstilbud er redusert (ibid). Men til tross for statistikker som peker rett vei, viser tall at
det er i overkant 5.000 elever i den videregaende skolen som far opplering i alternative
opplaringsarenaer (ibid). Tallene tyder pa at tilpasset opplaering fremdeles i stor grad skjer

utenfor det ordinare tilbudet, og tilpasset opplaering i praksis er vanskelig.

Alternative oppleringsarenaer fremstar i dag som ett av mange tiltak som skolene iverksetter
for & realisere prinsippet om tilpasset oppleering (ibid), til tross for prinsippene om
inkludering. Myndighetene legger til rette for at skolene skal kunne benytte alternative
opplaringsarenaer, de synliggjer mulighetene og er apne om bruken der de i sine rappporter
fremhever skolens bevisste holdninger til hvordan dette gjares “det er imidlertid viktig at

skolen er bevisst pd elevenes leringsutbytte, trivsel og utvikling” (ibid.).

Hovedpoenget er dermed at tilpasset opplaering som en rettighet for elevene som skal sikre en
forsvarlig opplaering innenfor fellesskapet og i en skole som fremmer inkludering fremdeles
er vanskelig a praktisere for skolene (Jenssen & Lillejord, 2010). Det er naerliggende a tenke
at segregerte lgsninger blir den enkleste lgsningen for & ivareta og tilrettelegge. Den relativt
stabile andelen elever som far spesialundervisning vitner om skolens tolkning av tilpasset
opplaering fremdeles praktiseres som noe som skjer utenfor klasserommet og faller inn under

det spesialpedagogiske fagfeltet (ibid).
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4. Metode og forskningsprosessen

4.1 Innledning
| dette kapitlet blir det redegjort for hvordan de empiriske dataene er fremkommet, hvilke
metoder som er brukt, hvordan de er benyttet og hvorfor denne tilnsermingen er valgt for best

mulig kunne belyse problemstillingen og finne svar pa forskningsspgrsmalene som stilles.

Hvilke metoder som benyttes har stor betydning for hvordan forskeren far tilgang pa de
empiriske dataene som studien bygger pa. Spersmalet hvordan spiller dermed en avgjgrende
rolle for & klare & gjennomfare oppdraget i trad med hva som stilles som forskningsspgrsmal.
Det er i utgangspunktet ikke noen gode eller darlige forskningsmetoder, og valget star og
faller pa hva vi er ment til a finne ut av (Silverman, 2011).

Egne erfaringer med elever i alternative oppleringslgp viste at overgang til bedriftsopplaering
var omstendelige prosesser, og grad av suksess var ofte forbundet med personlig engasjement
og innsats fra enkeltpersoner bade i og utenfor skolen. Elever og foreldre med forventninger
om tilrettelegging og gode alternative tiltak, opplevde & bli mgtt av rigide systemer og
barrierer som gjorde det vanskelig a fa muligheter til et avsluttende opplaringslap i bedrift.
Leerekandidatordningen som et alternativ og en inngangsbillett til yrkeslivet, hadde sine

omveier og krevde bade innsats og velvilje fra flere.

Disse erfaringene ble opptakten til valg av problemstilling. Jeg ville se naeermere pa hvordan
opplaeringslapet hadde fortonet seg for tidligere leerekandidater som gikk et planlagt
opplaringslgp mot grunnkompetanse, og fatt muligheten til a fullfare sitt opplearingslgp i
bedrift. Deltakerne i studien er tidligere leerekandidater, men for a kunne belyse deres
erfaringer og opplevelser med sitt opplaeringslep ma lerekandidatordningen ses i

sammenheng med bade skole- og bedriftsopplering og overgangene mellom dem.

4.2 Studiens aktualitet

Andelen unge som ikke kommer inn i arbeidsmarkedet pafarer samfunnet hgye kostnader og
skaper uheldige konsekvenser for ungdommen selv. Skolen sin fremste oppgave er a sgrge for
at flest mulig kommer i produktivt arbeid for a sikre velferd og berekraftig utvikling. Da bar

det ikke legges for mange hindringer i veien for ungdom som vil og kan.

Forskningssparsmalene jeg stiller kan vaere med pa a gi et innblikk i noen ungdommers
livsverden og deres opplevelser av skolehverdagen. Enkelthistorier er viktige da de kan sette

fokus pa det som fungerer og det som ikke fungerer, og kunnskap som settes sammen kan
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igjen bidra til endringer og forbedringer. Innblikk i de unges egen forstaelse av verden er
viktig og nyttig for & kunne justere og endre systemer som skaper barrierer der det i stedet kan

skapes nye muligheter.

Elever i de alternative oppleringslgpene skal ivaretas ut fra sine individuelle forutsetninger,
og de har alle individuelle avvik fra de ordinaere leereplanene. Men det alternative danner ogsa
grunnlag for fraveer av andre verdier. Elevenes erfaringer om a fele pa annerledesheten i en

skole for alle bidrar til kunnskap som kan sette sgkelys pa opplaringens formal.

4.3 Fenomenologi

For a belyse problemstillingen lzerekandidaters erfaringer med sitt opplaringslgp pa en best
mulig mate benyttes en empiriner metode der det gis muligheten til & vare tett pa deltakerne.
Empirinaere metoder bygger pa et fenomenologisk vitenskapssyn der subjektet er i fokus og
som gir grunnlag for & fa en dypere mening og refleksjon om egne opplevelser og
oppfatninger, og hvordan disse forstas, tolkes og oppleves av individene selv (Thagaard,
2013). Men ogsa egne refleksjoner om tema vil vere et utgangspunkt for forskningen (ibid).

Styrken til kvalitativ forskning er dennes evne til a studerer fenomener som vi ellers ikke ville
ha fatt tilgang til (Silverman, 2011).

Det er den indre verden til individet som kommer i forgrunnen og skal veere det sentrale
elementet, den ytre verden kommer mer i bakgrunnen. Men individuelle oppfatninger og
tanker kan representere en svakhet med denne type forskningsmetode sier Thagaard (2013),
der det ses bort fra de mer generelle tolkningsmgnstre som kommer til uttrykk gjennom
atferden. Men samtidig blir beskrivelser av virkeligheten slik den forstas av individene selv,
en representasjon av den «virkelige virkeligheten» (Kvale & Brinkmann, 2015).
Fenomenologien gir farstehandskunnskap, en beskrivelse av fenomenene fra dem som har
erfart dem. Dette er ngdvendig og viktig kunnskap da forskningen har som mal & gjere
hverdagen bedre for oss mennesker. Erfaringene vi mennesker gjgr ma veere en vesentlig del
av ulike forskningstradisjoner. ”Forskning er systematisk, sosialt organisert soken etter ny og
bedre innsikt. Vitenskapelig kunnskap er en verdi i seg selv. Mange resultater av forskning

kan ogsa vaere nyttige for a forbedre forhold i samfunnes” (NESH, 2006).

Det har det veert viktig & kunne utarbeide et tydelig og godt forskningsdesign som kan favne
om fortellingene til informantene, der de opplever a bli respektert og ivaretatt, og der jeg som

forsker har en forstaelse for at deres fortellinger representerer en del av en virkelighet som
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skal fortelles videre. God planlegging av intervjuet var ngdvendig for & veere mest mulig
forberedt og stille sparsmal som kunne lede til gode samtaler som gav rom for apenhet og
refleksjoner. Planlegging av intervjuet og gjennomfgringen av dette var viktig a for ivareta og

respektere historiene pa best mulig mate.

Meningen er ikke ngdvendigvis a generalisere, men er det ngdvendig? spar Kvale og
Brinkmann (2015). De fremhever en dreining fra den universelle kunnskapen som er forankret
I det positivistiske vitenskapssynet der alt kan gjeres universelt til det konstruktivistiske
vitenskapssynet der sosial kunnskap ma forstas kontekstuelt (ibid 2015).

| lys av dette er denne studiens funn og betydning ikke ngdvendigvis ment a veere
allmenngyldig, noe som heller ikke er rimelig & forvente med en kvalitativ metodisk
tilnerming med uformelt intervju/samtale med relativt fa informanter. Innholdet,
opplevelsene og erfaringene er kontekstavhengig og unike for den det gjelder. Men samtidig
kan sammenfallende opplevelser gi noen indikasjoner pa erfaringer som kan veere tilfelle for
flere. Gjennom fenomenologien forstas intervjupersonens verden i deres naturlige kontekst og
der fortellingene blir beskrevet snarere enn tolket og analysert. « Intervjuer er fglsomme for
de kvalitative forskjellene og betydningsnyansene som ikke ngdvendigvis lar seg kvantifisere

og sammenligne pa tvers av kontekster og modaliteter» (Kvale & Brinkmann, 2015:77).

4.4 Narrativ analyse
Gjennom en narrativ analyse av historiene som fortelles har forskeren fokus pa hva som
fremkommer i tekstene som gir mening, eller det konstrueres en fortelling rundt flere

delhistorier som fremkommer under et intervju (Kvale & Brinkmann 2015).

Hensikten med historiene som fortelles er & bidra til en stgrre forstaelse av en sosial
konteksten personene er en del av gjennom formidling av kulturelle verdier og personlige
erfairnger (Thagaard, 2013).

Gjennom fire ulike narrativer har deltakerne gitt tilgang til sin livsverden. Malet har vart a
hente ut informantenes ufeilbarlige tilgang til sin egen bevissthet, som er forsgkt fremkalt av
intervjuspgrsmalene som er stilt. «Fortellinger er en av de naturlige kognitive og spraklige
formene som mennesker forsgker & organisere og uttrykke mening og kunnskap gjennom»
(ibid :182). Gjennom en narrativ tilngerming blir historiene organisert kronologisk der de ulike

elementene ordnes for sa a bli presentert i en logisk sammenheng (ibid).
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Forskningssparsmalene er knyttet til flere prosesser som elevene har veert gjennom, og det ble
de mange enkeltepisodene ble sa satt kronologisk og logisk sammen for & kunne presentere en
helhetlig fortelling. ”Hvis det ikke spontant fortelles noen historier, kan det konstrueres en
sammenhengende fortelling pa grunnlag av de mange episodene som forekommer rundt

omkring i intervjuet” (ibid:251).

Det kan vaere vanskelig & huske tilbake i historien og detaljer har lett for & forsvinne. Narrativ
analyse fordrer at informantene gis bade tilstrekkelig tid og frihet til & huske tilbake og
formidle sine historier, og der forskeren fglger opp med sparsmal og oppklaringer underveis
som kan kaste lys over hovedepisodene og personene i deres fortellinger (Kvale &
Brinkmann, 2015).

Den narrative analysen blir dermed en rekonstruksjon av alle historiene informantene deler og
som til sammen vil gi en mer rikholdig, mer fortettet og sammenhengende historie enn hva

enkeltintervjuene gir hver for seg (ibid).

4.5 Utvalget

Utvalget i denne studien er et tilgjengelighetsutvalg bestaende av tidligere elever som har veert
leerekandidater i bedrift, og som har fullfart oppleeringslgpet sitt der. Et tilgjengelighetsutvalg
baserer seg pa & komme i kontakt med informanter som er i malgruppen for studien og som er
villige til & delta (Thagaard, 2013). Det er en uforutsigbar tilneerming, der risikoen ikke a fa
ok deltakere til 2 melde sin interesse for a delta er hay. I kvalitativ forskning kan temaene
oppleves vanskelige og personlige, og velge ikke a ta kontakt for & dele sine erfaringer
(Thagaard, 2013).

Tilgjengelighetsutvalg kan ogsa veere problematiske i forhold til hvilke informanter vi far.
Forskeren er som oftest interessert i & fa et bredt spekter av informanter til & stille til intervju
der flere ulike historier bidrar til et nyansert og mer vidt dekkende bilde av problemstillingen.
Tilgjengelighetsutvalg vil kunne resulterer i informanter som har gode opplevelser og som
gjerne deler dette, de er kanskje vant til forskningssituasjoner, forstar betydningen av a delta
og har ikke problemer med a slippe andre inn i egen livsverden (Thagaard, 2013). De har
gjerne et positivt syn pa egen tilvarelse, trygg pa seg selv og det de har erfart, og som kan
fare til et skjevt innblikk i problemstillingen (ibid). Det vil da veere informasjon som
forskeren ikke far tilgang til, og dette vil ngdvendigvis pavirke de funnene som presenteres.

Det er derfor viktig at leseren kan vurdere resultatene i lys av dette.
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Jeg fikk hjelp fra fylkeskommunen for 8 komme i kontakt med informanter som var i
malgruppen for problemstillingen. Det var kun via deres database jeg hadde tilgang til
utvalget. Via dem ble det sendt ut brev der det ble informert om formalet med henvendelsen
og tema for studien. | brevet ble de bedt om a ta kontakt med meg via telefon (sms) eller e-

post dersom de var villige til & delta i studien.

4.5.1 Innsamling av data

| forste omgang ble det sendt ut 50 invitasjonsbrev til tidligere leerekandidater som hadde
fullfart oppleringslap i bedrift i 2013 og 2014. Det totale utvalget pa 56 kandidater fra hele
fylket ble redusert ned til 50 for & kunne gjgre det enkelt & fa tak i informanter til intervju. Det
var ngdvendig a ta hensyn til tiden jeg hadde til radighet for oppgaven samt begrenset
mulighet til & reise langt for a gjennomfare intervjuene. Selv om den geografiske reduksjonen
av utvalget var marginal, vurderte jeg a benytte meg av telefonintervju. Telefonintervjuer er
en fordel bruke nar intervjuobjekter befinner seg langt borte (Kvale & Brinkmann, 2015).
Skype og chat-intervjuer var andre typer datastgttede intervjumuligheter jeg kunne benyttet

meg av, men siden jeg er lite fortrolig med disse metodene, valgte jeg disse bort.

Telefonintervjuer valgte jeg til slutt ogsa bort fordi tematikken innbydde til tilstedeveerelse og
interaksjon med informantene. Jeg kunne ikke vere sikker pa om informantene ville vare like
fortrolig og vant med a utlevere sine tanker og erfaringer , og jeg mente det var riktig og
viktig & veere tilstede, skape gode relasjoner og trygge informantene pé hva dette gikk ut pa. |

ettertid sa jeg at denne vurderingen var riktig.

| farste omgang fikk jeg tilbakemelding fra tre kandidater (to pa sms og en pa e-post) som
gjerne ville delta. Jeg hapet pa flere, og det ble etter noen uker sendt ut et purrebrev til samme
utvalget som resulterte i tilbakemelding fra ytterligere 2 kandidater (begge pa e-post). Fire av
kandidatene var i den direkte malgruppen for studien, den siste var ikke. | samtale med denne
kandidaten kom det frem at vedkommende ikke hadde veert lzerekandidat, men hadde gatt et
opplaringslgp mot fullt fagbrev — som praksiskandidat. At vedkommende havnet pa min
utvalgsliste skyldes trolig en feilregistrering fra fylkeskommunen.

Ideelt sett kunne jeg nok hatt noen flere kandidater, men jeg valgte ikke a sende flere
purrebrev. Kandidatene jeg na hadde var midt malgruppen for min problemstilling, de var alle
apne og imgtekommende og opplevde prosjektet mitt som interessant. De ville gjerne veere

med 4 bidra til & belyse leerekandidatordningen og deres erfaringer med sitt opplearingslap.
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Ved & ga dypt ned i menneskers fortellinger er tidkrevende og utvalget vil ngdvendigvis
begrenses, og omfanget av for mange informanter ville lett ha brutt bade tidsaspektet og
omfanget av prosjektene. Vi kommer til et metningspunkt der vi opplever at det er innhentet
nok informasjon, og der ytterligere informanter ikke ngdvendigvis ville ha bidratt til a belyse

problemstillingen (Thagaard 2013).

4.6 Intervjuene

Metoden jeg bruker er det kvalitative forskningsintervjuet, som jeg vurderte til & veere best
egnet for & belyse problemstillingen og svare pa mine forskningsspgrsmal, “det kvalitative
forskningsintervjuet er en forskningsmetode som gir privilegert tilgang til menneskers

grunnleggende opplevelser av livsverdenen” (Kvale &Brinkmann 2015:47).

Jeg valgte & ha et semistrukturert intervju som gav mulighet til & veere fleksibel nok til & gi
intervjupersonen og meg selv rom til «den gode samtalen» og vare apen for endringer
underveis. | falge Kvale og Brinkmann (2015) er semistrukturerte intervjuer et godt verktgy
for & favne temaer fra dagliglivet ut fra intervjupersonenes egne perspektiver. En blanding av
samtale og et strikt intervju med forhandsdefinerte spgrsmal, men samtidig rom for a forfglge
trader som intervjupersonen selv trekker frem. Hensikten med det kvalitative intervjuet er &
finne frem til intervjupersonens fortolkninger og mening bak sine handlinger, og da er det
viktig at det gis rom for fleksibilitet.

Det kan tegnes et bilde av intervjuprosessen der intervjueren fremstar som enten en
gruvearbeider eller som reisende (Kvale og Brinkmann, 2015). Som gruvearbeider graves det
etter kunnskapen informantene sitter pa, og upavirket av ledende spgrsmal skal intervjueren fa
frem historier som transkriberes fra muntlig til skriftlig slik at kunnskapen kan presenteres for
publikum (ibid). Som reisende er forskeren med sine intervjuobjekter inn i deres landskap, der
den reisende flakker rundt mennesker som forteller sine historier, som blir fortalt videre

gjennom intervjuerens fortolkninger av dem (ibid).

Metaforene er et verktay for intervjueren for a skape refleksjon over hvilken oppfatning av
kunnskap som bringes inn i intervjuet (ibid). For meg ble det nyttig a kunne gjenkjenne meg
selv i metaforene. Det var utfordrende & std i intervjusituasjonene med de mange krav og
faringer som ligger til grunn for & fa frem objektiv og ren kunnskap. Resultatet og
gjennomfgringer kunne helt sikkert veert bedre, men bevisstheten og egen refleksjon rundt

intervjusituasjonen og min egen rolle medfgarte at jeg gjorde mitt beste.
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Alle intervjuene varte i cirka en time, og jeg fikk samtykke til 4 ta opp samtalene pa band.
Intervjuene ble transkribert over til et vanlig word tekstdokument. Jeg valgte ikke & bruke
transkriberingsprogram, og for meg ble dette den enkleste og tryggeste metoden a bruke.

Hensikten med intervjuene var a fa frem intervjukandidatenes historier, og det var det sagte
(talen) som er av betydning for studien. Ansiktsuttrykk, pauser, kroppssprak og andre non-
verbale uttrykk vil da vaere av mindre betydning. Alt ble nedskrevet pa bokmal, men jeg

valgte a beholde setningsstrukturen i det som ble sagt.

Det var hyggelige mgter med mennesker som gnsket & dele sine historier. Men jeg erfarte
ogsa at intervjufaget kan vere en ganske sa komplisert gvelse til tross for god planlegging og
litt aving i forkant. Relasjonen til mine intervjukandidater fremstod som avgjgrende for
hvordan intervjuene ble til, og utbyttet var avhengig av meg selv som intervjuer. Kunnskap
produseres i interaksjonen mellom intervjuer og deltakere, og mine ferdigheter og erfaringer
er avgjgrende for mine muligheter til & fa tak i den informasjonen som jeg trenger for a kunne

svare pa mine forskningsspgrsmal (Kvale og Brinkmann 2015).

4.7 Transkriberingen

Transkribering er overfgring mellom talesprak til skriftsprak, der en samtale mellom to
mennesker som er fysisk tilstede sammen blir abstrahert og fiksert i skriftlig form (Kvale og
Brinkmann 2015). Denne overfaringen er imidlertid ikke helt fri for problemer, og det er
flere faktorer som krever refleksjon i overgangen. Gester og kroppssprak, stemmeleie og
intonasjoner er viktige elementer som beriker den muntlige kommunikasjon, men som helt
forsvinner i skriftspraket, det er “svekkede, dekontekstualiserte gjengivelser av direkte

intervjusamtaler” (ibid:205)

Transkriberingene tok tid, men den var vel anvendt og gav meg mulighet til & bli godt kjent
med innholdet i intervjuene. Transkriberingene bidro ogsa til at jeg fikk en ngdvendig avstand
til informantene og til a bli mer objektiv i vurderingen av materialet. | en intervjusituasjon blir
vi pa mange mater kjent med hverandre gjennom en felles interesse, og det er lett & bli ledet

inn i vurderinger preget av for lite kritisk blikk pa hva informantene forteller.

Alle lydopptakene fungerte veldig fint, og det var uproblematisk a hegre hva informantene sa. |
det ene intervjuet stoppet lydopptaket for vi var ferdig. Det lgste seg ved at jeg intervjuet
denne kandidaten en gang til, slik at det foreligger to intervjuer med denne.
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4.8 Mening, meningskonsentrering og fortolkning

Den transkriberte teksten omfatter mye informasjon. I de semi-strukturert intervjuene ble
strukturen pa intervjuet avhengig av hvor svarene og samtalen sammen ledet oss hen.
Informasjonen ble dermed spredt utover i samtlige intervjuer. Jeg matte gjare en
meningskonsentrasjon som lettet arbeidet i & sortere og kategorisere informasjonen. Jeg valgte

a sortere informasjonen inn i falgende kategorier:

Inngangen til videregaende oppleering
Oppleringen i skolen
Overgangen fra skole til bedrift

Bedriftsopplaeringen - leerekandidatene

o r w0 e

Etter opplaeringen

Dette var et godt hjelpemiddel som ogsa bidro til & kunne sammenligne og finne likheter og
forskjeler i informantenes historier som ble en hjelp videre inn i drgftingen (Kvale &
Brinkmann, 2015).

Nar informantene deler sine erfaringer er de allerede fortolket av dem selv ut fra deres
oppfatninger av verden. Dermed er de muntlige fortellingene allerede fortolket nar de
overfares til meg der disse gis nok en fortolkning av meg i lys av en teoretisk ramme, en
dobbel hermenautikk (Gilje & Grimen, 2011).

Min rolle blir da & kunne se utover disse fortolkningene som informantene har gjort med sine
erfaringsnaere begreper, og foreta en rekonstruksjon av virkeligheten der malet er a utvide
forstaelsen av verden og forskeren ma ga ut over aktgrenes selvoppfatninger (Gilje & Grimen,
2011). Det er en kunst & kunne formidle andres budskap, og det er mange hensyn som ma tas
nar forskere beveger i dette landskapet. Alt vi gjer tillegges mening ut fra egne erfaringer, og
det er nettopp aktarenes beskrivelser av seg selv og sin verden som er av betydning i

samfunnsforskningen (ibid 2011).

4.9 Forforstaelse

Bevissthet rundt egen farforstaelse er et viktig element i forskningsprosessen. Ingen lever
isolert og alt vi gjer er kulturelt betinget, og hva og hvem vi plasserer i forgrunnen og
bakgrunnen er betinget av vare tidligere erfaringer. Vi kan ikke velge det bort, og derfor ma

var bevissthet og refleksjon vaere knyttet til det vi baerer med oss.
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Samlingen av mer eller mindre bevisste elementer i var farforstaelse er holistisk der helheten
utgjer mer en bare delene den er satt sammen av. Det er flere komponenter som danner
grunnlag var forforstaelse. Spraket, forestillinger om verden og vare personlige erfaringer som

gjenspeiler var atferd og holdning (Gilje & Grimen, 2011).

Mine tidligere erfaringer med elever i alternativ opplaeringslep gir meg en bestemt
forstaelseseshorisont der jeg “ser noe som noe” (ibid:148). Andre vil ha en helt annen

forstaelseshorisont, og gjennom dette kunne skape en annen mening.

4.10 Studiens troverdighet og gyldighet

En kvalitativ studies gyldighet handler om a vurdere om metoden som er benyttet faktisk
undersgker det som var hensikten. Til & vurdere dette er intervjuguide og utvalget av
informanter sentrale elementer som ma vurderes. Det kan vare vanskelig & knytte kvalitativ
forskning til et gyldighetsbegrep, der resultatene av et kvalitativt intervju vanskelig kan bli
gjentatt med samme resultat. Men vi kan likevel ikke forkaste palitelighet, gyldighet og
generalisering i forskningen, men i stedet begrepsliggjgre dem i en form som gjer dem

relevante i intervjuforskningen (Kvale & Brinkmann, 2015).

Reliabilitet er knyttet til resultatenes troverdighet, hvorvidt leseren kan stole pa de resultatene
som er fremkommet i studien og kunne gjare rede for forskningsprosessen slik at den fremstar
som palitelig og transparent. Leseren skal kunne falge utviklingen av data og hvordan disse er
fremkommet pa grunnlag av de valg og vurderinger som er gjort gjennom hele
intervjuundersgkelsen fra tematisering til rapportering (Thagaard, 2013, Kvale & Brinkmann,
2015).

Validiteten sier noe om gyldigheten av tolkningen av dataene som er fremkommet i
undersgkelsen. Har jeg fatt til & undersgke det som jeg i utgangspunktet hadde tenkt gitt den
metoden jeg har benyttet meg av. Det kan skilles mellom indre og ytre validitet der intern
validitet knyttes til fortolkningene av dataene og ytre validitet som hvorvidt denne

fortolkningen kan overfgres i andre sammenhenger (Thagaard, 2013).

Validitetsbegrepet vurderes ogsa i forhold til at utgangspunktet for studien og at min egen
forforstaelse er godt beskrevet og gjort rede for slik at leseren vet hvilke fortolkninger som

gjort.

Alle intervjuene er nedskrevet i tekst. Overfaringen fra tale til tekst er vanskelig, men det skal

veere mulighet for leseren & kunne falge de fortolkningene jeg har gjort knyttet til
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tekstmaterialet. Jeg har vert sa ngyaktig som overhode mulig, men gir selvfalgelig leseren

mulighet til & lese bade tekst og fortolkninger med et kritisk blikk.

Studiens reliabilitet skal sikre at selve forskningen er utfert pa en palitelig mate. | kvalitativ
forskning handler dette om & kunne presentere og argumentere for hva som har skjedd
gjennom hele prosessen og vise apenhet for hvordan resultatene er fremkommet..

“Fortolkningenes styrke er avhengig av hvor grundig forskeren redegjor for fortolkningene”

(Thagaard, 2013:205)

4.11 Grad av overfgrbarhet og relevans

Overfarbarhet er knyttet til den forstaelsen og tolkningen i en undersgkelse kan overfares til
andre sammenhenger, og det er forskeren selv som eventuelt ma argumentere om studien kan
veere overfgrbar. (Thagaard, 2013). Hvorvidt resultatene kan overfares til andre personer, til
andre kontekster eller situasjoner er spgrsmalet som ma stilles der ogsa utvalget og serlige

trekk ved dette har betydning for hvorvidt resultater kan overfares til andre (ibid).

Relevansen for denne studien er nok farst og fremst a fa frem mine informanter sine
erfaringer som jeg hadde tilgang til. Det vil ikke vaere mulig a trekke noen absolutte
konklusjoner pa grunnlag av disse intervjuene og overfagre dem til andre i samme situasjon. |

sa mate er studien grad av overfarbarhet liten.

Men informantenes sammenfallende erfaringer, og lesere som kan kjenne seg igjen i
fortolkningene, tilsier at studien likevel kan ha en viss grad av overfgrbarhet.

Studien vil kunne ha en generell verdi ved a belyse elevers erfaringer med skolen og
opplaringslgpet. Men den kan ogsa bidra til kunnskap om selve utdanningssystemet og
hvordan skolen og andre systemer forholder seg til og handterer elever med redusert

funksjonsevne.

4.12 Etiske refleksjoner rundt studien

Nasjonal forskningsetisk komite (NESH, 2006) har utarbeidet klare retningslinjer for all
forskning innen samfunnsfag og humaniora og der de forskningsetiske prinsippene skal sikre
at alle som deltar i forskningsprosjekter ikke pa noen mate skal sitte igjen med negative
opplevelser ved a vere deltakere i studien. De skal vare sikre pa at de blir mgtt pa en
respektfull mate og der alle opplysninger og informasjoner som deles og utleveres skal bli
handtert og oppbevart konfidensielt og sikkert. Mgte med intervjuer skal forega pa en

tillitsfull mate og ivaretakelse av enkeltindivid og opplysninger (ibid).
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Rollen som forsker stiller store og strenge krav til korrekt opptreden, og det etiske grunnlaget
skal fglge meg gjennom hele prosessen, og alle mine valg i forhold til problemstilling og

presentasjon av resultater.

Det er modige valg informantene gjer. Det er ikke lett a sette ord pa personlige opplevelser til
ukjente. | tillegg skal de ogsa etter hvert forholde seg til et ferdig produkt som omhandler dem
og satt inn i annen kontekst. Vurderinger og fortolkninger som gjares av deres hverdagsnere
erfaringer kan virke fremmende og uforstaelig og kan gi uheldige opplevelser. Det kan

oppleves som om det brytes en fortrolighet.

Jeg har gjennom skriveprosessen hatt disse tankene med meg. En uttalt og forstaelig skille
mellom deres livsverden og fortolkningen av denne i forhold til mine fortolkninger bar veere
apenbar slik at den gir mening. Det er vanskelig farvann, og det er ikke lett & ta hgyde for alle
vanskelige situasjoner som kan oppsta. Alt som omhandler menneskelig atferd, holdninger og
verdier skaper dilemmaer for vitenskapene i skjeeringspunktet mellom forskningens offentlig
ansvar og individets private soner (NESH, 2006).

Deltakerne i studien ble i forkant gjort kjent med hensikten og malet med oppgaven. De var
klar over at de kunne trekke seg fra intervjuet nar som helst uten at dette ville medfare
konsekvenser for dem. De ble informert om at alle opplyshinger som de gav ville bli
anonymisert og ikke kunne tilbakefgres til dem. Alle navn er fiktive, og opplysninger som kan
veere identifiserbare er blitt utelatt. Opptak og annet skriftlig intervjumateriale ville bli slettet

nar studien var ferdig. Studien er ogsa rapportert inn og godkjent av NSD.

De forskningsetiske retningslinjene gir meg en retning, men ingen fasit. Men uansett har jeg
et moralsk ansvar ved & oppfere meg ordentlig og utvise “praktisk klokskap "(Kvale &
Brinkmann, 2015:111). Jeg har et sarlig ansvar i ekspertrollen ved & vaere bevisst det
maktforholdet som eksisterer mellom meg og mine informanter. Det krever forsiktighet, ha en
grunnleggende respekt og toleranse for livene jeg far adgang til. Men dilemmaer kan oppsta
og det er umulig & lgse dem alle fordelaktig for alle parter. Men malet har alltid veert & kunne

presentere informantenes historier med respekt og forsiktighet.
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5. Analyse

5.1 Innledning

| dette kapitlet presenteres empirien der resultatet av intervjuene med fire tidligere
leerekandidater oppsummeres. Historiene favner om erfaringer fra deres skolehverdag, de
fleste innen et alternativt tiloud, hvordan overgangen fra skole til bedriftsopplaeringen som
leerekandidater fortonet seg, og til slutt hvilken betydning leerekandidatordningen har hatt for

deres tilknytning til arbeidslivet i dag.

Det knyttes naturlig nok mange forventninger til hva oppleringen i skolen skal vare, og ikke
minst oppfylle av muligheter for fremtiden. Skolen skal kvalifisere for videre yrkesliv og
ruste for aktiv deltakelse i samfunnsliv. Det ligger derfor forventninger om at skolen skal
oppfylle denne forpliktelsen ved a tilby opplearingslgp som gir elevene forutsetning for videre

yrkes- og samfunnsdeltakelse.

Alle kandidatene i studien har fullfgrt et oppleaeringslgp som ble avsluttet som leerekandidater i
bedrift med grunnkompetanse som avsluttende dokumentasjon. Tre av dem fikk kun tilbud
om alternativt opplaringslgp allerede i overgangen til videregaende opplaring mens en
kandidat tilhgrte et ordinaert oppleringslap i skolen. Den siste kandidaten gikk et ordineert
opplearingslap i skolen, men pa grunn av sin funksjonshemming fikk hun anbefaling fra skole
og NAV om opplaringskontrakt med reduserte leeremal slik at ogsa hun ble leerekandidat i
bedrift.

5.2 Inngangen til videregaende skole

Alle unntatt Pia fikk tiloud om alternativ opplaringslgp ved valg av videregaende opplaring.
De hadde fullfgrt ungdomsskolen uten karakterer og ble sgkt inn pa saerskilt grunnlag til
videregaende opplaring der de fikk tilbud om tilrettelagt opplaringstilbud. Med tilrettelagt
opplaring der de ikke hadde vurdering i fagene fra ungdomsskolen, ble de sgkt inn pa
alternativ opplering i den videregaende skolen der tilbudet er mindre grupper og mer
tilrettelegging og oppfalging for den enkelte elev enn i de ordineare klassene. Lars og Erik ble

sgkt inn og fikk plass pa arbeidstrening, Mari fikk tiloud om plass pa utvidet praksis.

Elevene i disse klassene representerte ikke noen ensartet gruppe, men like sammensatt og
forskjellig som andre elevgrupper i ordinaere klasser. Men der de ordinare klassene blir

sammensatt av elever som har sgkt seg inn pa grunnlag av interesser og gnske om spesifikk
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fagretninger enten det na er til studiespesialisering eller til de mange fagutdanninger, blir
tilrettelagte klasser sammensatt av elever med ulike utfordringer som ikke ngdvendigvis deler
gnsker og forventninger til hva skolelgpet skal inneholde.

Radgivere pa skolene er normalt sveert behjelpelige med sgkerprosessen inn til videregaende
opplaring, men alle elever ma selv sgke seg til de ulike opplaeringstiloudene i Vigo
(www.vigo.no). Sgknadsfristen for inntak pa sarskilte vilkar er 1. februar, og 1. mars for

ordinart inntak.

Lars, Erik og Mari hadde ikke fatt karakterer fra ungdomsskolen og sgkte seg inn via det
seerskilte opptaket til videregaende skole. Mari visst veldig godt hvor hun gnsket 4 ga pa
videregaende skole, og hapet de fremdeles hadde tilbudet hun siktet seg inn pa. Hun hadde

hert om tilbudet og visste at det var det hun gnsket a sgke seg inn pa.

Lars og Erik husker ikke sa mye fra hvordan denne prosessen fortonet seg. Men de sier begge
at narheten til skolen var et av kriteriene. De var imidlertid klar over at de sgkte seg inn pa et
alternativt oppleringstilbud som var tilpasset deres behov for tilrettelegging, og i samtalene
fremstar ikke dette som noe problematisk for dem. De hadde fatt tilrettelagte opplegg i
ungdomsskolen, slik at overgangen til videregdende ikke representerer noe annerledes i sa

maéte.

Alle fikk plass pa skolen de gnsket, unntatt Pia. Hun hadde karakterer fra ungdomsskolen, og
sgkte seg videre til videregaende oppleering i det ordinzre inntaket. Hun hadde klare gnsker &
hva hun gnsket & gjere, men radgiver pa skolen radet ham til & ga et annet opplaeringslagp pa
grunn av muligheter for bedre tilrettelegging der de tidligere hadde hatt erfaring med elever
med saerskilte behov. Pia var ikke ngdvendigvis enig, men nar bade skolen og foreldrene
mente det kunne vare greit, ble det likevel slik. Det var innenfor det ordinzre, og det var godt

tilpasset.

5.3 Erfaringer fra opplaringslgpet i skolen

5.3.1 Brutte forventninger
For Lars, Erik ble ikke overgangen til videregaende skole helt hva de hadde forventet.
Tilbudet de fikk medfarte usikkerhet pa hva opplaringen innebar, og de var begge usikre pa

hvilken opplearing de ville fa. Mulighetene for a fa et kompetansebevis var rimelig tilstede,
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men den gnskede og forventede yrkeskompetansen var ikke like reell. De var klar over at de
tilharte et alternativt oppleringstiloud, men pa sparsmal om hvilket opplearingstilbud de har

gatt er de begge usikre, de sier:

”Det var bare sann blandet linje. Det heter sann....arbeidstrening. Litt mindre fag” (Lars).

”..det er tilrettelagt undervisning et eller annet” (Erik).

Lars hadde sett for seg noe annet enn det som ble realiteten. Han hadde veert sikker pa hva han
ville bli allerede far han startet videregaende oppleering, og fortalte skolen om sitt gnske. Men
han opplevde likevel at tilbudet han fikk i alternativ klasse ikke gav ham oppleringen han

trengte. Han sier: ”’De ville jobbe for den enkelte, men vi fikk liksom ikke hvert vart. Jeg skulle

onske jeg fikk mer av mine fag” (Lars).

For Erik var tilbudet helt greit i forhold til de utfordringene han har, men han hadde ikke
forestilt seg et oppleringslgp uten mening og innhold. Erik sier det slik Vi tok dar for dar....

Det aret skulle jeg lcere det og det, neste ar skulle vi ga inn pd andre ting...ogsd...”

Praktiske arbeidsoppgaver i stedet for undervisning i programfag ble for Erik en kilde til
frustrasjon og irritasjon. Forventningene om et tilrettelagt tilbud i eget tempo ble ikke helt
som han hadde tenkt, og skolen ble etter hvert ganske innholdslegst. Klassen til Lars og Erik
ble satt til & gjore praktiske oppgaver, og begge opplevde dette arbeidet som bade meningslast
og lite leererikt ”.....jeg satt igjen med ingenting. Alt jeg gjorde pa dagene var & smare horn

og sant til skoleelevene som de kom og kjopte....that's it” sier Erik.

Pa grunn av sykdommen sin hadde Erik behov for et opplegg som han kunne falge i eget
tempo. lkke “stresse” som han sier, for han laerer og klarer mer nar han far holde pa i sitt eget
tempo. De kunne fa karakterer pa skolen hvis de ville, og han valgte a fa det av og til pa det
han gjorde bare for & se hvordan han Ia an. Men han fikk dem ikke med seg pa
kompetansebeviset fra skolen. ”De fikk jeg ikke med meg. For de er jo ikke med i
undervisningen var siden det er sann avanserte greier. Jeg har aldri fatt karakterer. Ikke nar

jeg gikk i ungdomsskolen heller”.

Lars gir uttrykk for at han ikke gnsket a tilhgre et alternativ oppleeringslgp i utgangspunktet,
og feler pa opplevelsen av ikke a tilhere ”det normale . savnet en fagtilhgrighet i klassen som
han mener var helt fraveerende, og det var nettopp det han gnsket av skolen farst og fremst.
Ikke ngdvendigvis a ga i en stor vanlig klasse, for det kunne veere utfordrende for ham. Men

at hans klasse ogsa skulle fa opplaring i yrkesfaget han hadde gnsker om.
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Bade Erik, Lars var begge veldig klar over at deres oppleringslgp var pa siden av det
ordinaere, og de definerer det som en spesialklasse. | klassen var det elever fra flere
alderstrinn, og med ulike utfordringer. Det er tydelig at forskjellighetene ble veldig tydelige
og Erik forteller at det resulterte i mye mobbing ”....det var veldig mye mobbing. Men det var
nok fordi alle var skikkelig forskjellige. Ingen hadde de samme interesser, ingen sa like ut
og.... vi var sd forskjellige, noen hadde korte armer, noen hadde kortere fatter, noen sa litt

rare ut i fjeset. Sa,.. det var veldig mye mobbing der. ”(Erik).

Historiene de forteller tydeliggjar brutte forventninger fra elevenes side nar det gjelder
skolegang og hva denne skal innebere. Lars forteller om sine gnsker for sin skolegang, der
det finnes mulighet til & lzere noe, slik at han kunne bli noe. Han blir lei seg nar han forteller
om et opplegg som ikke var det samme som de andre: ” Jeg ville heller gatt pa det vanlige
lopet....... For pad den linjen jeg gikk var det vanlig matte og norsk, men ikke sdanne spesielle
fag. Men det jo det jeg ville hatt! Jeg sa jeg ville helst ga pa linjen med det leerefaget. Nar du
var pa skolen sa skulle du fulgt det samme lgpet som de som gikk pa en sann linje. Ikke sann
annerledes. Du folte ikke at du fikk noe av det.” (Lars).

Selv om de begge mater aksepterte a tilhgre det alternative tilbudet, der det ble tilrettelagt for
den enkelte, forsvinner denne aksepten for det alternative nar skolen ikke gir dem opplering
som er meningsfull De fikk verken fagbgker eller undervisning i programfag, og uttrykker
sterkt den opplevelsen av ikke & fa det samme oppleringstilbudet som de andre, og deres

forventninger om & kvalifisere seg for noe ble borte.

Denne manglende fagspesifikke opplaringen var ogsa et samtaleemne i klassen. De hadde
kun undervisning i allmennfag, og det var flere elever som reagerte pa manglende
undervisning i andre fag Lars sier: Vi snakket en del sammen vi som var utplassert sammen.
Vi var sammen pa skolen. De gnsket ogsa mer fag, og syntes det var rart at vi ikke fikk mer
opplaring i de spesifikke fagene. Vi fikk ikke noen bgker pa det. Vi spurte en gang, og de sa at

de jobbet for den enkelte. Men vi kunne hatt litt av det samme stoffet i hvert fall.”

Verken Erik eller Lars vil anbefale andre & ga samme oppleringslgp som dem selv. Men
heller anbefale dem ordinzr klasse der de kan fa bedre opplaring og starre fokus pa
yrkesfaget. De burde tatt mer hensyn til alle og gitt bedre opplaring, ogsa i de fagene som

tilharte den linjen de ville ga pa sier Erik.
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5.3.2 Det er viktig a fullfgre noe

For Mari var tilbudet om alternativ oppleering i utvidet praksis noe hun selv gnsket. Hun var
klar over at opplaringen var et tilpasset opplegg. ”....vet ikke om det heter tilrettelagt
opplaering, men det var en del av ......den videregdende skolen. Hun hadde alltid et mal om a
komme seg greit gjennom og ikke minst fullfare et oppleringslgp. For ham var dette et godt
alternativ som var tilpasset hennes utfordringer med skolen, og som hun mente ville gi henne
et tilboud som hun mestret og gi ham opplaering i det yrkesfaget hun hadde gnske om a
fullfere. Hun kjente til skoletilbudet fra far, og hapet at dette tilbudet fortsatt var mulig nar
hun var ferdig med ungdomsskolen, hun sier: »’Jeg hadde ikke greid alle de eksamenene, sa
jeg matte jo ta det pa en annen mate. Og sa matte jeg faktisk prave det. Sa satset jeg egentlig
pa at de ikke skulle slutte med det tilbudez”” (Mari).

Hun snakker apent om utfordringene hun har hatt i skolen og med skolearbeidet. Situasjonen
henens ble imidlertid bedre i det gyeblikket hun ble diagnostisert og dette ble tatt hand om pa
en god mate fra skolen sin side. ”Det begynte litt skjevt kan du si. Jeg fikk ikke den
oppfalgingen som jeg trengte i begynnelsen. Det var ingen som visste sa mye om det. Jeg gikk

’

i 6. klasse nar de fant det ut, og det var litt sent. Da var jeg allerede drittlei av hele skolen.’

Mari opplevde selve skolen som det mest utfordrende med oppleringslgpet. Hun sier hun fikk
mye hjelp og statte pa videregaende, og oppleggene skolen gav var godt tilrettelagt hennes
utfordringer. Fagene klarte hun seg greit gjennom og hun syntes fagene ikke var sa veldig
vanskelig, men hun fant likevel ikke serlig mening i denne oppleringen ”Jeg falte bare at det
var bortkastet tid. Sann jeg falte det i hvert fall. For nar jeg kom ut i arbeid, da var det
lettere. For jeg er litt mer praktisk av meg. Er ikke sa skoleflink”.

A gjennomfare skolen var viktig for Mari, og hun visste det bare var noe hun métte gjennom
for & komme videre, og hun var klar over hva som krevdes for 4 bli noe”. Men god hjelp fra
foreldre og sin egen vilje til innsats for @ komme seg gjennom skolen klarte hun seg helt fint.
Foreldrene var gode padrivere og var gode stattespillere for ham gjennom skolegangen. Deres
innsats ble dessuten avgjgrende for a skaffe Mari opplaringsplass i en lokal bedrift.

Hun er veldig glad for foreldrenes statte, og tenker at uten dem hadde hun nok ikke klart &
fullfare noe. Hun sier at mye ligger i & ha en positiv innstilling til det en vil, og gnske om
fullfere og bli noe var viktig for ham. Men som hun sier, var hun nesten alene om & ha denne

innstillingen i den klassen hun var tilknyttet.
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Mari gikk i en liten klasse med 6 elever. De fleste, sier hun, helt uten motivasjon for
skolearbeid og oppleering. De tok ikke skolen serlig serigst og lagde mye brak. Det var ogsa
mye skulking fordi de ikke gadd mgate opp. Men hun sier de ma ta mye av skylden selv for
darlig innstilling og manglende motivasjon for skolearbeid selv om det ikke er like kjekt
alltid. Hun mener skolen gjar sa godt de kan, og ser at det kan veere vanskelig & gjere noe med

de som bare ikke vil.

”Det var jo veldig mange av elevene som ikke tar skolen serigst og da er det litt vanskelig kan
du si for dem hvis de bare gar rundt og lager sjau. De ikke vil veaere der liksom, sa vil de ikke
vare der. Hvis de ikke vil veere pa den jobben sa vil de ikke veaere pa den jobben. Det er jo litt
sann vanskelig for skolen & ha hele ansvaret. Det er i hvert fall det jeg tenker da. Uansett sa
vil det veere noen fa som ikke er forngyd med skolen. Det vil det alltid veere. Den er sann som
den er,....den har vart lenge. De kunne ikke tatt noe mer ansvar. Jeg tenker meg at det er jo

folket litt og da. Du ma ha litt skyld og, og skolen ordner jo ganske mye ”(Mari).

5.3.3 Tilpasset oppleering for hvem?

Pia hadde en annen inngang til videregaende enn de andre. Hun hadde gode karakterer fra
ungdomsskolen og startet videregaende i vanlig ordinzr klasse. Hun fikk god hjelp og
oppfelging pa skolen, og det ble gjort ngdvendige fysisk tilrettelegging slik at hun kunne
falge undervisningen i klassen. Det kunne oppsta episoder der elever ikke alltid tok like mye
hensyn til hennes handikap, og i den ene klassen var det et miljg som ikke var serlig bra sier
hun. Men i de andre fant hun venner som tok hun med, og hvor hun fant en tilhgrighet tilhgrte
miljget som de andre. Pia forteller ogsa om laerere som kunne utvise utadlmodighet ved at hun
var litt senere med a bli ferdig med arbeidsoppgaver. Men ut over enkelte hendelser med noen
elever formidler hun helt greie opplevelser fra skolen. Hun har alltid tilhgrt det ordinare, og
der det alltid har veert tilrettelagt for ham innenfor klassefellesskapet, men er apen om at det
kunne vaere noen utfordringer ogsa, men vil ikke gjere noe styr ut av det og forsvarer de
episodene som oppstod “Ja, det ble litt sdnne misforstaelser. Nar du er pa videregaende sa
har du med flere lzrere a gjere, og ikke alle lerere har fatt samme informasjonen som

kontaktleerer far” (Pia).

Pia hadde klare gnsker for hvilken linje hun ville ga pa videregaende. Hun gnsket a forfglge

interessene sine, og ville sgkte seg inn pa den linjen som interesserte ham mest. Men etter
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mgter med skolen, radgiver og foreldre ble det i stedet anbefalt en annen linje som de mente
var bedre tilrettelagt for hennes utfordringer. Foreldrene var enig i vurderingen, og det endte
med at Pia fulgte radene. Men hun likte ikke falelsen av at andre bestemte og valgte
studieretning for ham. Skolen hadde i fglge Pia alt for lite kunnskaper og manglende vilje til &
se muligheter i stedet for begrensninger. Hun har imidlertid en forstaelse for at bade skolens
radgivere og foreldrene mente godt, der de anbefalte et skoletilbud som hadde starre
muligheter til a tilrettelegge oppleeringen og innenfor et fagomrade der det kunne vere
enklere for ham & fa en jobb. Jeg hadde mine meninger, men de kjarte sitt eget lgp. De mente
at det var det beste i forhold til sykdommen jeg har. Jeg prevde jo, men jeg fikk bare rad bade
fra skolen og foreldre at kan jeg ikke bare preve det og sa se hvordan det blir.....Ndr jeg ville
studere noe sa sa de nei pga at det er for teft og nar jeg kom med et forslag sa kom det alltid

et nei. Det er pd en madte alltid de som ender opp med sitt forslag”. (Pia).

Hun uttrykker skuffelse over skolens manglende anerkjennelse av hva hun var i stand til &
gjere, og mener de hadde for lite kunnskaper om hvordan de best kunne tilrettelegge ogsa pa
den linjen hun selv gnsket. Hun ramser opp flere ulike hjelpemidler som ville ha gjort ham i
stand til & felge undervisningen pa den linjen hun gnsket mest. Hun mener de sa bare
begrensningene og ikke muligheter og felte seg overkjert i forhold til hvilken utdanning hun
kunne ta. ”Jeg har alltid fglt at sykdommen alltid har veert et hinder for folk, i hvert fall for

skolen. Ikke sikkert det er sann, men det er sann jeg har folt da”. (Pia).

Pia hadde ogsa veldig god statte fra foreldrene, og de var med pa alle mgater for a bista skolen
i hvordan tilrettelegge best mulig for Pia. Hun forteller at de presset mye pa overfor skolen for
a fa dem til a skaffe ngdvendige hjelpemidler, og de fulgte godt med om hun fikk den
oppfalgingen fra skolen hun hadde krav pa. Hun sier at ’de presset meg nok mildere enn de
gjorde mot skolen. S&nn ndr de sa at leererne pa en mate ikke oppfylte de kravene de hadde

fatt i forhold til d folge med opp med hjelpemidler og sant....... ”(Pia).

Pia fant seg ikke helt til rette innenfor programmet som hun i fgrste omgang ble radet til a ta.
Men hun fullfarte likevel alle fagene. Heller ikke studieretningen andre aret trivdes hun, og
endte opp med a skifte studieretning en tredje gang. Dette innebar at hun gjennomfarte tre ar
pa videregaende skole pa tre forskjellige linjer, men fullfgrte alle allmennfagene og
programfagene innen den siste studieretningen med karakterer i alle fag. For Pia var ikke
skolen det mest utfordrende. Hun fremstar som faglig sterk, og har en klar oppfatning av at
sykdommen hennes ikke er et handikap verken i skole, jobb eller i hverdagen. “Jeg opplever
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at sykdommen min oppleves mer som et hinder for andre. Jeg lever godt med den og tenker
ikke sa mye over at den begrenser meg sa mye " sier hun. I dag finnes det dessuten sa mange
gode hjelpemidler som gjar alt mye lettere for meg ”, og sier hun fremdeles er litt skuffet over

skolen som veiledet ham bort fra den studieretningen hun gnsket.

Pia ville ikke tatt de samme valgene i dag, og ville ha statt mer pa kravene om a fullfgre den
linjen hun gnsket opprinnelig. Til andre gnsker hun a si at ”..de ber sta pa for det de brenner
for. Og at de ma gjerne ta i mot rad fra leerere og sann. Men det er de som ma ta valgene,
ikke leerere eller radgivere eller NAV som ma ta avgjerelsene for dem. At de som skal ta
utdannelsen ma fa ta den utdannelsen de vil. Du vet ikke om det gar fer du har provd...”.
(Pia).

5.4 Overgangen til opplering i bedrift

Leerekandidatordningen fglger normalt samme modell som leerlingeordningen, 2 + 2
modellen, med to ars opplearing i skole etterfulgt av to ars oppleering i bedrift. Overgangen til
bedrift representerer imidlertid et stort usikkerhetsmoment for elever i de yrkesfaglige
programmene. Mulighetene til & fa opplaring i bedrift vil dermed veere en enda stgrre
utfordring for elever som tilhgrer alternative oppleeringslgp. Hvert ar star rundt halvparten av
elevene pa yrkesfag uten laereplass, og en stor andel av disse elevene ender opp i
frafallsstatistikken (Hernes 2010).

5.4.1 Egen deltakelse i prosessen

For Lars sin del informerte han tidlig i oppleeringen sine leerere at han gnsket & veere utplassert
og hvor han gnsket & veare. Han kjente til bedriften fra fer, og hadde et gnske om a fa vere
der. Han fortalte ogsa at det var her han gnsket a jobbe ogsa etter fullfert opplaring.

Lars forteller at utplasseringen ble ordnet ganske rakst. Det var flere i klassen som ogsa fikk
tilbud om tidlig utplassering i bedrifter, noe som tyder pa at skolen hadde etablert avtaler med

ulike bedriften for utplassering av elever i dette lzerefaget.

Han var i farste omgang utplassert i bedriften fgrst to dager det farste aret deretter tre dager
andre aret. Han hadde veldig lyst til & vaere utplassert i bedriften flere dager i uken, og spurte
skolen det var mulighet for det. Men skolen sa nei forteller han. De forklarte det med at

elevene skulle veere pa skolen et visst antall timer hvert ar med opplering i allmennfag.

For Lars ble skolen en viktig akter og medspiller som gav muligheter for bade utplassering og
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etter hvert ogsa opplaringskontrakt. Han var selv deltakende i prosessen ved & informere
skolen og sine laerere om sine gnsker om fremtiden, og det var han selv som kom med
konkrete forslag om hvor han gnsket & vere i praksis. Han opplevde at alle mgtene han hadde
med skolen, opplearingsbedrift og opplaringskontor fungerte veldig fint, og var ogsa med pa a

velge ut de aktuelle malene han skulle ha for opplaringen i bedrift.

Prosessene med a fa opplearingsplass gikk fint sier han. Han fikk tilbud om
opplaringskontrakt da han var inne i tredje ar pa skolen. Det var skolen som hadde ordnet
med 4 skaffe Lars opplaringskontrakt i den bedriften han var utplassert i. Han var ikke selv
med i denne prosessen, men han mener bestemt det var lsereren som hadde ordnet med

oppleringskontrakt som han veldig gjerne takket ja til.

Prosessene videre var han med pa, og han sier Vi hadde et sant mgte med bade skolen og
leereren, og de fra bedriften og noen andre.....Det var bare d ordne det vi skulle. Kontrakt og

sann”. (Lars).

Lars fikk tilbudene presentert fra skolen, og det var skolen som fulgte opp hans gnsker for
videre praksis. Han var deltakende i sin egen prosess der skolen og opplearingskontor ordnet
formaliteter og gav mulighetene. Hvorvidt prosessen fra skole til opplaering i bedrift var
definert og planlagt for Lars allerede ved inngangen til videregaende vites ikke. Men uansett
ble det gjort noen gode vurderinger, og mye som tyder pa godt samarbeid fra flere parter som
resulterte i at Lars kunne bli lerekandidat og gjennomfgre sin oppleering i bedrift. For Lars
ble det en glidende overgang fra & veere utplassert noen dager i uken til & vere i full jobb som
leerekandidat samme sted. Samtalen barer preg av at denne overgangen var bade viktig og

riktig for ham.

5.4.2. Andres deltakelse ble avgjgrende

Erik og Mari forteller om helt andre erfaringer om hvordan de fikk mulighet til & bli
leerekandidater og gjennomfare opplearingen sin der. For dem var det foreldrene som hadde
regien, tok initiativ og var aktive bade overfor skole og mulige arbeidsgivere for a sikre sine
ungdommer en mulighet for & fa videre opplaring i arbeidslivet. Yrkesdeltakelse var et viktig
mal for dem begge, og det ble lagt ned mye arbeid fra foreldrene sin side for a fa gjennom
avtaler om utplassering som resulterte i formelle opplaringskontrakter med deres respektive
bedrifter.
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Erik som gikk i samme klasse som Lars hadde gnske om et helt annet leerefag som han gjerne
gnsket a fullfare. En fysisk sykdom gjorde at han ble plassert nettopp her, i et alternativt
oppleringslap, en tilrettelagt klasse med arbeidstrening. Han var ikke serlig forngyd med
opplaringen i skolen. Foreldrene til Erik ble dermed sterke padrivere i en lang prosess for &
finne en bedrift som kunne gi Erik mulighet til & prave seg i arbeidslivet. De la ned mye
arbeid og kontaktet flere bedrifter med forespgrsel om mulig utplassering. Han forteller at
hvis ikke foreldrene hadde fulgt opp dette, hadde det nok ikke blitt noe av verken utplassering
eller opplaeringskontrakt. ”De sgkte rundt og spurte om i stedet for & ga pa skolen om at jeg

kunne jobbe ute og sant.....Ja, det var de (foreldrene) som ordnet ut liksom” (Erik).

Malet for bade Erik og foreldrene var a la ham prave seg i arbeidslivet for & se hvordan han
fungerte der. Til tross for sykdommen, var det viktig for ham & bli i stand til & klare seg selv,
bli selvstendig og ha en fast jobb & ga til. Han visste at med litt tilrettelegging var han fullt ut i

stand til & inneha en vanlig jobb.

Foreldrenes innsats gav resultater, og i Erik fikk tiloud om & vaere utplassert i en bedrift en
dag i uken farste aret pa videregaende. “Forst begynte jeg d jobbe 1 gang i uken og pd skole 4

dager. Og sd ble det mer og mer da.... " (Erik).

Dette farste arbeidsstedet var et tilrettelagt arbeidstilbud som ikke var tilknyttet leerefaget han
gnsket, og han fant seg ikke helt til rette. Arbeidsoppgaver var for enkle og gav ham lite
utfordringer. Foreldrene til Erik var heller ikke forngyd med opplegget og startet sgk etter et
annet sted Erik kunne fa praksis, og da helst innenfor hans gnskede lzrefag.

Etter mange henvendelser fant de til slutt en bedrift som ville tilby ham utplasseringsavtale.
Her ble han godt mottatt, og han trivdes veldig godt. Det er tydelig at ogsa hans arbeidsgiver
opplevde samarbeidet med Erik fungerte veldig bra, og han fikk tiloud om & jobbe

ekstravakter utenom opplearingen i travle perioder.

Han er imidlertid noe usikker pa hvordan selv opplaringskontrakten kom i stand. Det var
foreldrene som hadde ordnet utplassering, og formidlet dette videre til skolen som startet
prosessen med det formelle. Men skolen fulgte godt opp avtalene og sgrget for at det til slutt
ogsa kom i stand en formell opplearingskontrakt slik at Erik kunne gjennomfgre sin opplearing
i bedriften. Han sier han ikke selv var med pa a fa i stand denne avtalen, men overlot det til

skolen i samarbeid med foreldrene. Men han fgler seg overhode ikke overkjart, det var helt
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greit, og han opplevde at alt ordnet seg til det beste for ham >de (foreldrene) fortalte nar de

hadde veert pa mote og sant sa fikk jeg informasjon etterpa”. (Erik).

Erik er veldig glad for at han fikk opplaringskontrakt og kunne fikk mulighet til & gjennomfer
opplaringen sin i bedriften. Til andre i samme situasjon anbefaler han a gjegre det samme, de
som vil jobbe. Men opplaringen i skolen uttrykker han mindre begeistring for. Hadde han
visst hva han gikk til hadde han nok valgt et annet skolelgp sier han. Tilretteleggingen pa
skolen var noe helt annet det han kunne forvente, og ble noe helt annet enn det han var
forespeilet. Opplering i programfag fikk verken han eller de andre i klassen. Men muligheten

til & bli leerekandidat i bedrift, det hadde han valgt om igjen.

5.4.3 Det viktigste er a fa gjare noe meningsfullt

| likhet med Erik var det ogsa for Mari foreldrene som spilte en avgjerende rolle for 3 fa i
stand avtale med bedrift om utplassering og etter hvert opplaringskontrakt. Far forteller “Det
var en i familien til en bekjent av oss. Jeg fortalte det var vanskelig for Mari a fa lereplass,

men at hun var veldig interessert i praksis og arbeid.” (Far til Mari).

Men skolen fulgte imidlertid godt opp avtalene som Mari og foreldrene hadde fatt i stand,
som endte med at det ble inngatt opplaringskontrakt mellom Mari og bedriften. Mari var selv
med pa mater med skole og opplaringskontor angaende lzeremalene som skulle gjennomfares
i bedriften. Hun opplevde at hun ble godt ivaretatt som elev i denne prosessen, og falte hun
fikk mer enn nok informasjon om hva opplaringskontrakt og avtalene med bedriften innebar.
»Jeg var med sa mye som jeg fikk til. Jeg var med pa det som var ngdvendig liksom. Men

mesteparten av tingene ordnet jo foreldrene mine og skolen og de i lag”. (Mari).

| motsetning til de andre leerekandidatene fikk Mari informasjon fra bade skolen og
opplaringskontoret om mulighetene til & ta fullt fagbrev dersom dette opplegget fungerte bra
for bade Mari og bedriften. Hun hadde ingen teori eller opplaring i programfagene fra skolen,
og hadde heller ikke karakter i noen fag. Men muligheter for & ga opp til fullt fagbrev kunne
oppnas gjennom praksiskandidatordningen dersom hun fikk tilstrekkelig antall ars praksis i
bedriften som ordningen krever. Leerekandidatordningen representerte et en viktig ferste del
av malet mot et ordinzrt fagbrev, og fullfart kompetanseprgve ville telle positivt med pa

fagpraven.
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Men midler fra NAV gikk avtaler i orden. Skolen og opplaringskontoret fulgte opp med den
formelle delen av oppleringen i bedrift. Foreldrene hadde flere mgter med alle involverte
parter og var padrivere for at Mari skulle fa mulighetene til farst utplassert i bedriften noen
dager i uken, til & fa opplaringskontrakt. Mari opplevde dette som en fin prosess og hun er
glad for foreldrenes sterke involvering. Hvis ikke hadde det nok ikke blitt noe av sier hun, og

hun mener hun i stedet hadde endt opp pa NAV.

5.4.4 Tilrettelegging pa godt og vondt.

For Pia har ikke funksjonshemmingen hennes veert til hinder for & gjere det hun gnsker, men
opplevde at skolen hadde et stgrre fokus pa handikapet, og problematiserte dette i forhold til
oppleringen. Men hun forstod hvorfor de tok hensyn og hun aksepterte de forslagene skolen,
NAYV og opplaringskontoret kom med. ”Det har alltid vaert snakk om det med tempo og
effektivitet. Det var pa NAV at de tror at det er sa gale. Jeg er ikke sa opptatt av det, men litt

sann rart egentlig. ”(Pia).

Pia hadde allerede gatt 2 ar pa skole, men et tredje ar var ngdvendig for a fa pa plass alle
programfagene far hun kunne ga ut i leere. Men bade skolen og NAV anbefalte ham i stedet &
ta dette siste skoledret over to ar, noe hun syntes var litt merkelig. ”De trodde det skulle veere
lettere for meg & gjennomfare hele pensum bare jeg tok halve delen pa to ar. Farste aret tar
du halve, og resten det andre aret. Det var jo litt merkelig. Jeg hadde jo sa mye fritak i
forskjellige fag at jeg fikk med meg det jeg skulle egentlig. Jeg hadde fritak i norsk, matte,
naturfag, samfunnsfag og engelsk.” (Pia).

Pia hadde skiftet studieretning tre ganger i lgpet av oppleeringen i skolen, og veert utplassert i
tre bedrifter i lgpet av disse arene. De to farste tilbudene hun fikk var ikke av serlig suksess
for Pia, og den gode tilretteleggingen skolen kunne tilby forsvant da hun kom ut i
bedriftsopplaring. De klarte ikke helt & tilrettelegge pa en slik mate at Pia kunne fungere
seerlig godt i forhold til sine utfordringer. Pa det farste stedet hun var utplassert ble hun noksa
overlatt til seg selv: ”Det funket ikke. Jeg fikk bare en oppgave som varte i et par timer og sa
satt jeg der resten av arbeidstiden uten a gjagre noe. Det var ganske kjedelig. Klokken 10 eller
12 da var jeg ferdig. Og sa matte jeg sitte til sann til klokken 1500 — 1600. Sa foreldrene mine

ble jo ganske irriterte, og jeg ble kjempefrustrert. Jeg leste mye boker i den tiden der.”(Pia).

Det neste stedet fungert noe bedre, og som resulterte i at hun fikk mulighet til 8 komme
tilbake for a fullfgre en tredje utplasseringsperiode der. Siden det hadde fungert bra fgrste

gangen var det hensiktsmessig bare a fortsette der mente skolen, selv om bedriften ikke var
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tilknyttet laerefaget hennes. Hun fikk imidlertid vaere pa en annen avdeling, men denne gangen
fungerte det heller darlig, og utplasseringen ble etter hvert avsluttet. Den siste utplasseringen
gikk imidlertid bra, og bedriften var forngyd med Pia og innsatsen hun gjorde der.

Etter fullfert det tredje skolearet var hun klar til a sgke leereplass. Siden Pia var elev i et
ordinaert yrkesopplaringslgp fulgte hun den samme prosessen med a skaffe leereplass som de
andre elevene, der de skrev sgknader og hapet pa a bli innkalt til intervjuer. Skolen hjalp til
med & sette opp ordentlig sgknad og CV, og hadde lister med flere forslag til potensielle
leeresteder som Pia sendte sgknader til. Det resulterte i et par intervjuer uten hell, men til slutt
fikk hun tilbud om opplaringskontrakt i bedriften hvor hun hadde veert utplassert i en periode
i videregaende. Pia hadde gjort et godt inntrykk der og de var villige til & ta henne inn som
leerekandidat. ’de hadde sett hvordan jeg jobbet i arbeidsutplasseringen, og de ansatte hadde
sagt at vi praver henne. Det var mye det at jeg hadde gjort en veldig god innsats i

utplasseringen” (Pia).

Pa grunn av Pia sitt handikap ble det anbefalt at hun burde ga mot reduserte leeremal i
bedriftsoppleringen i fgrste omgang, og bli leerekandidat til tross for at hun hadde fullfert og
bestatt opplaringen i skole. ’Det var vel pa grunn av at de sa min type effektivitet og mitt

tempo som ikke egnet til d ta fullt fagbrev med en gang” (Pia).

Pia forteller at det var NAV i samarbeid med oppleringskontoret som radet ham til a bli
leerekandidat i stedet for leering pa grunn av sitt handikap og ha reduserte leeremal i
bedriftstoppleringen i farste omgang. Oppleringen ville kreve mye tilrettelegging og
tilpasninger og det ville vare lettere & kunne redusere antall mal og tempo. Men de dpnet opp
for muligheten til & vaere i lere ytterligere ett ar, slik at hun kunne ga opp til full fagprave og
fa fagbrevet. Pia takket ja til tilbudet om a bli leerekandidat, men visste hun ikke gnsket a

fullfgre ytterligere ett ar. Hun hadde andre gnsker om fremtiden, og ville satse pa & ga videre
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5.5 Bedriftsopplaringen som leerekandidat
Felles for de fire leerekandidatene er hvordan historiene deres beerer preg av gode erfaringer

0g positive opplevelser i bedriftsoppleringen.

De forteller om en opplaring med innhold og som gav dem en optimisme og tro pa fremtiden.
De snakker om tilhgrighet, mestring, glede og motivasjon av & vere i jobb. Arbeidsplassen
gav dem en faglig forankring og meningsfull lzering der de fikk veere et sted der de kunne
praktisere et ordentlig leerefag og falelsen av a bli kvalifisert for et fremtidig yrke. Den
oppfylte mye av hva skolen ikke fikk til.

Lars opplevde a bli del av arbeidsmiljget allerede fra starten, og det ble en glidende overgang
for ham fra a veere elev til a bli leerekandidat, og fra leerekandidat til ordineer ansatt. Lars
trivdes godt & vaere i jobb allerede fra den tiden han bare var utplassert noen dager i uken. Han

ville ogsa veldig gjerne vaere mer i jobb, og mindre pa skolen allerede fra farste ar.

Siden han hadde veert utplassert som elev i bedriften mens han gikk pa skolen, var hun blitt
godt kjent med bade stedet og de ansatte, og hun opplevde a bli godt ivaretatt og fulgt opp
ogsa na som hun var blitt lerekandidat. Han ble behandlet som en vanlig ansatt, fglte seg som
en helt naturlig del av miljget i bedriften og utferte vanlige de arbeidsoppgavene som han
alltid hadde gjort. “Jeg var med i det daglige” sier han, og hadde ikke noen opplevelse om &
veere annerledes enn de andre. Han hadde faste oppfglgingssamtaler med sin veileder i trad
med de kravene som stilles til bedriften for leerlinger og leerekandidater. De hadde muntlige
gjennomganger av oppgavene som Lars hadde gjennomfart. De gjennomgikk ikke sa mye

teori, men sier at han fikk lane fagbgkene til veilederen sin som han brukte.

Det var gjennom Lars konkrete mal og gnsker for opplaeringen som gjorde at han fikk
mulighet til & bli leerekandidat. Gjennom erfaringene han og arbeidsgiver gjorde sammen
visste begge parter hva de kunne forvente av hverandre, og det ble gitt muligheter som har fatt
stor betydning for Lars videre yrkesdeltakelse. Dog ikke som fagarbeider som han gjerne
kunne ha gnsket, men likevel en jobb der han aller helst ville. Han er veldig interessert i &
hare om mulighetene for a fortsette opplaringen og fullfare et fagbrev pa sikt. Han forteller at
det er kolleger i bedriften som har tatt fagbrev i voksen alder. Det er en tydelig sarhet i
stemmen nar han forteller om dem som far lov til det. De har et eget opplegg som de gar pa

sier han.
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5.5.1 A vaere hjemme er ikke et alternativ

For Erik var det i utgangspunktet ingen selvfglgelighet at han skulle ville fungere normalt i
arbeidslivet pa grunn av sitt handikap, og han ble tidlig erklaert som ufgretrygdet av NAV.
Men for ham var det ikke et alternativ & bli hjemme, og han hadde et sterkt gnske om & bli
noe, ha en fast jobb & ga til hver dag.” Jeg har lyst til & jobbe. Ikke a sitte hjemme hele dagen.
Da tror jeg, jeg hadde blitt spra. Hvis andre ikke har lyst til & jobbe sa gdelegger de for seg
selv. ”(Erik).

Lagnnen han fikk som laerekandidat og etter hvert som ordingr ansatt i en bedrift kommer fra
NAV. Han tenker det er greit, og for ham spiller det ikke sa stor rolle at lannen kommer fra

dem og ikke arbeidsgiveren. Det som betyr noe er at jeg far vaere i jobb sier han.

For Erik ble mgte med yrkeslivet en sveert positiv opplevelse, og han trivdes fra forste dag. |
bedriften fikk han full opplaring, og var med pa alle arbeidsoppgavene. Det ble ikke gjort
forskjell sier han, og han matte bare lere seg alt. «Det var her jeg leerte alt jeg trengte som jeg
ikke hadde lart for, pa skolen». Han hadde egen veileder som hadde ansvar for a falge ham
opp, og han syntes det samarbeidet fungerte veldig fint. Det var greit & ha noen a spgrre hvis
det var noe, men etter hvert klarte jeg mer og mer alene, og jeg fikk ansvar som de andre. Han
ble ogsa hyret inn som ekstra nar bedriften trengte folk i travle perioder, og var da en helt

vanlig ansatt.

Med god oppfalging og veiledning gjennom opplearingslgpet besto ogsa Erik sin
kompetanseprave med glans. Den ble gjennomfart pa samme mate som en ordinzr fagprave.
Planlegging, gjennomfgring og evaluering. Det var det samme jeg hadde gjort far, sa det gikk
helt fint sier han er veldig forngyd med hva han har oppnadd, men sier at han veldig gjerne

skulle tatt et ordentlig fagbrev.

5.5.2 Jeg hadde ikke blitt noe uten bedriftsopplaeringen

For Mari ble overgangen til bedriftsoppleeringen en kilde til inspirasjon og for fgrste gang
opplevde hun a fa til noe ordentlig. Hun har alltid hevdet at hun er mer praktisk anlagt enn
teoretisk, og endelig ute i en praktisk verden fglte hun som en ener. Hun hadde veert utplassert
I bedriften gjennom hele skolelgpet, og hun kjente bedriften og de ansatt godt. Det var ikke
noe problem a sette seg inn i arbeidsoppgaver og andre gjgremal og hun ble behandlet som en

ordinaer ansatt og kollega fra farste dag. Hun opplevde stor grad av tilhgrighet og fant seg fort
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godt til rette i omgivelser som kunne gi ham opplering i det hun hadde behov for. Hun hadde
egen veileder i bedriften som hadde ansvaret for ham under oppleringen, men Mari opplevde
samarbeidet som noe vanlig og normalt og ikke “sdant overdrevent greie”, 0g hun fikk hjelp
og statte av alle kollegene hvis det var noe. Jeg fikk svar pa alt som jeg ville vite. Og de sa

ndr jeg gjorde feil og alt sanne ting. Det var ikke sann...problemer. Skikkelige folk ”. (Mari).

Selv om Mari var leerekandidat fikk hun full lzerlinglgnn i bedriften, og hun fikk ogsa
mulighet til & fullfare flere sertifikater gjennom bedriften. Det farste sertifikatet fikk hun far
hun var ferdig med kompetansebeviset. Hun sier at det ikke er mange som far lov til det, men

de var veldig forngyd med innsatsen hennes og gav ham mulighetene.

Ingen av Mari sine klassekamerater fikk tiloud om oppleringsplass "..alle hadde hatt behov
for det, men jeg tror ikke det var noen som fikk tilbudet liksom....sdnn som jeg forstod

det... ... det tror jeg at jeg hadde visst om” (Mari).

Hun fikk dessuten god informasjon om hvordan hun kunne bygge videre pa
kompetansebeviset til fullt fagbrev etter hvert. Men malet de hadde farst var at hun ble
leerekandidat og gikk mot et kompetansebevis i farste omgang. Bedriften var med og ville
gjerne hun skulle jobbe for & na malet om fullt fagbrev. Huvis jeg kunne klare a fullfare
kompetansebeviset og jeg ville ta et ar ekstra for d fa fagbrevet pd plass sd kunne jeg det.”
Fagbrevet er noe hun har hatt som mal a fullfare “jeg har ikke tenkt at det ikke er mulig’sier
hun med stette i foreldrene. Det var en laerer pa skolen som sa at det var mulig for ham a ta
fagbrevet nar hun farst var kommet ut i jobb. | bedriften hun jobbet var det ogsa flere som
hadde gatt den veien via praksiskandidatordningen som hadde fullfart fagbrevet. “Jeg fikk
hore det fra skolen og bedriften at det er folk som tar det”. Hun visste dermed at dette var

noe hun kunne fullfere, noe hun ogsa gjorde.

5.5.3 Forstaelse og aksept

Farste oppleeringsbedrift Pia var tilknyttet ble ingen god opplevelse til tross for flere mater i
forkant for a planlegge opplearingslgpet. Bedriften fikk ogsa tildel ngdvendige hjelpemidler
for at Pia skulle kunne utfgre de arbeidsoppgavene hun skulle gjennom i falge
opplaringsplanen. Bedriften mottok ogsa ekstra gkonomisk stgtte for a ha Pia som
lerekandidat. Men Pia opplevde ikke a bli godt mottatt i bedriften, og utfordringene var de

gvrige ansatte i bedriften som i falge Pia ikke helt var forberedt til & hjelpe ham gjennom
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arbeidsoppgavene, og samarbeidet mellom dem fungerte ikke tilfredsstillende. Det var lite
oppleering og tilstedeveerelse fra ledelsen sin side. De vanskelige samarbeidsforholdene ble til
slutt en belastning for Pia. ”Det jeg opplevde der var at jeg sa ting, sa lo de og sa bare gikk
de. De forsto ikke at dette var alvor”. Pia fglte de gjorde mye narr av ham og utviste liten
forstaelse for hvordan hennes handikap fungerte. Det endte med at Pia til valgte a avslutte

opplaeringen.

Pia i samarbeid med foreldrene tok kontakt med oppleeringskontoret som skaffet ham en ny
opplaringsplass i en annen bedrift som opplaringskontoret mente hadde mer erfaring pa
opplering av elever med behov for tilrettelegg. Overgangen til ny opplaringsbedrift ble
veldig god for Pia. | den nye bedriften fungerte alt kjempefint sier hun, og hun var veldig
forngyd med oppleringen og arbeidsforholdene der. Holdningene de utviste her i denne
bedriften var inkluderende og respektfull og Pia falte seg godt ivaretatt og fulgt opp bade
sosialt og faglig. ”Nar jeg kom hit sa har jeg fatt mer og mer positivt innstilling til
arbeidslivet.” (Pia).

Bedriften la til rette for & ga opp til kompetanseprgve i faget som hun bestod med glans.

Bade opplaeringskontoret og NAV mente at hun kunne ytterligere et ar etter fullfert
kompetansebevis for a fullfere et fagbrev. Men siden Pia ikke hadde interesse av leerefaget og
gnsket & velge enn annen vei takket hun nei til tilbudet.

5.6 Etter oppleeringen — overgangen til arbeidslivet

For alle lzerekandidatene har oppleringen de har gjennomfgrt tjent en hensikt. De har alle
klart & gjennomfare et opplaringslgp med en avsluttende kompetanse innen et yrkesfag.
Lerekandidatordningen har i s& mate veert viktig og riktig for dem alle ved at de har

gjennomfgrt en konkret bedriftsopplering.

Skolen tok initiativ og avtaler med bedrift, og sammen med opplaringskontoret gav de Lars
sjansen til & fa opplaering i en bedrift og et leerefag han gnsket og var interessert i. Der fikk
han sjansen til a fa en farste tilknytning til arbeidslivet. For Lars resulterte det i fast jobb, og

har pa mange mater oppnadd sine mal.

Lars trives og er forngyd i jobben. Det var her han hadde gnske om a jobbe og det malet har
han oppnadd. Med god innsats fra skolen som har hgrt pa ham, lagt til rette og latt Lars selv

veere en aktiv deltaker i sitt oppleringslgp ble gnskene hans om yrkesdeltakelse oppfylt.
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Utplassering i bedrift banet vei for opplaringskontrakt og fast jobb. Siden
leerekandidatordningen kun gir uttelling i form av et kompetansebevis far han ikke
fagarbeiderlgnn, men han er imidlertid sveart interessert i a fullfere fullt fagbrev med tiden.
Han vil etter hvert kunne oppfylle de kravene som stilles for a ga opp til fagbrevet som
praksiskandidat, sa mulighetene er absolutt tilstede. Det er flere pa hans arbeidsplass har
gjennomfort fagbrevet pa denne maten ” det hadde veert fint og hatt det ” sier han med klar
formening om at det er et mal for ham. Han trenger imidlertid noen som kan tilrettelegge og
ordne. Men med informasjon om ordningen tar han dette med seg tilbake til jobb og skal
kontakte oppleeringskontor for & hgre om veien videre. Det er en sarhet i stemmen nar vi
prater om dette. Er det en reell mulighet eller en uoverkommelig hindring? Eksamen i faget
ma han ta, og uten opplaring kan det vare et hinder som blir vanskelig a forsere for ham

alene, det er avgjgrende at hjelpen og statten er tilgjengelig.

For Mari fungerte det fint & fullfgre fagbrevet. Men det krevde et samarbeid mellom henne
selv, foreldre som dyttet og presset, men ogsa en skole som tok ansvar og en arbeidsgiver som

gav muligheter. Det endte sa bra.

Erik er ogsa i full jobb i dag. Ikke i opplaeringsbedriften sin hvor han fikk sitt
kompetansebevis. De hadde ikke stilling til ham. Men etter en aktiv runde hos potensielle
arbeidsgivere i naerheten der han bor, fikk han ganske snart jobb i en bedrift i samme bransje.
Han sgkte selv, mgtte opp og fikk jobb nesten pa dagen. Kompetansebeviset var avgjgrende.
Han sier at han fikk jobben pa grunn av at han hadde fullfart opplaringen sin. Han trives
kjempegodt og er veldig forngyd med arbeidsplassen sin og mulighetene de gir s for & veere i
full jobb. Han mottar enda Ignnen sin fra NAV. Han synes ikke det er problematisk. Det er
ikke viktig for ham hvor lgnnen kommer fra sa lenge han har en meningsfull jobb & ga til hver

dag.

Erik er veldig glad for leerekandiatordningen og det oppleeringslgpet han fikk i bedriften. Uten
den hadde han ikke vert i jobb i dag sier han. | dag blomstrer han i ny jobb og har forfulgt
dremmen om a jobbe med det han trives med aller best. Han har ogsa et klart mal om &

fullfere fagbrevet etter hvert. Han har alle forutsetninger for a klare det.

Mari fikk allerede far han var ferdig med kompetansebeviset tilbud om videre jobb, og er na
fast ansatt i bedriften. Med foreldrenes innsats, god oppfalging og veiledning fra bedriften

samt ngdvendig tilrettelegging i1 forbindelse med gjennomfaring av tverrfaglig eksamen har

56



resultert i at hun na har klart fagprgven gjennom praksiskandidatordingen og har oppnadd

fullt fagbrev.

For Mari var det avgjerende at foreldrene var padrivere og var gode motivatorer for a fa
henne gjennom et opplearingslep. Det var viktig for dem a finne noen som kunne gi henne en
mulighet til & prave seg ut i yrkeslivet. De var klar over hennes praktiske ferdigheter, og var
bestemt pa & fa ha ut i jobb. I intervjuene er foreldrene tilstede og gnsker a formidle hvor
viktig det er & fa ungdom med ulike utfordringer ut i jobb. Gjennom lzerekandidatordningen
har hun oppnadd mye, mer enn de kunne hapet pa. De gnsker at Mari sin historie skal kunne
inspirere andre ungdommer til & gjgre det samme, men ogsa vise skoler og andre den
nytteverdien som ligger i lerekandidatordningen. Det er en stor seier for Mari som startet ut
med darlige erfaringer fra skolen og skolearbeid. Fagbrevet er hun glad for sier hun - det gir
en trygghet, serlig na i et utstabilt jobbmarked

Pia ble tilbudt fast jobb i bedriften hvor hun fullfgrte sitt kompetansebevis, men hun valgte a
takke nei til dette tilbudet. Hun ble aldri sa interessert i dette leerefaget at hun gnsket a
fortsette mot fullt fagbrev. Hun vil i stedet prgve a forfglge drammen om gjare hobbyen sin til
et levebrgd. Hun er allerede i gang med noen prosjekter, og sammen med venner har de startet
en liten grunderbedrift, og fatt oppdrag som gir hap for fremtiden om & kunne jobbe innenfor
det fagomrade hun opprinnelig hadde gnsker om a fullfare i den videregaende skolen.

Men uansett er hun veldig forngyd med at hun har gjennomfert det hun gjorde. Hun ville ikke
veere foruten de erfaringene hun fikk gjennom oppleringen i bedriften. Det har gitt ham noen
gode erfaringer som hun kan ta med seg videre. Malet har alltid veert & klare seg selv, og
gjennom bedriftsopplaringen erfarte hun hva hun var i stand til & gjere, og har nd en
optimistisk holdning til hva hun kan fa til tross for handikapet.

5.7 Intervjustudien oppsummert

Alle mgter hindringer pa veien inn i fremtiden, men lerekandidatene har nok mett pa andre
typer hindringer som de fleste andre i videregaende opplaring ikke ngdvendigvis stater pa.
Gode intensjoner i skolen med tilbud om tilrettelegging og alternative opplaeringsarenaer
oppleves negativt for dem alle som ikke opplever seg som annerledes. De gnsker som alle
andre a fa noe ut av opplaringen som er meningsfull og fylles med et innhold som gir dem

kunnskaper og ferdigheter til & mestre yrkeslivet.
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Tilbud om tilrettelegging der malet er at skolen skal ivareta den enkelte viser at det ikke alltid
gir elevene det opplaringstilbudet de gnsker og har krav pa. De blir plassert i klasser med
andre elever med ulike tilretteleggingsbehov og finner ikke tilhgrighet verken sosialt eller
faglig. Den praktiske tilretteleggingen, det alternative opplegget ble oppfattet som

meningslgst uten et relevant faglig innhold.

Oppleringslagpet i bedrift der den delen av opplaringen der alle har opplevd mestring,
tilhgrighet og faglig utbytte. Skolen, opplaringskontor og bedrift tar ansvar og sgrger for at
formaliteter som kontrakter, gkonomisk statte, leereplaner og veiledning er pa plass i trad med
regelverket. Pa dette omradet viser det at samarbeid mellom systemer sgrger for a gi elevene
muligheter for opplaring som gir dem det de trenger av kompetanse for & komme videre. De

falger opp sine forpliktelser pa det omradet og viser seg gode pa formalitetene.

Leerekandidatordningen slik den har fortonet seg her er preget av uforutsigbare prosesser og
private initiativ. Helhetlig fremstar ordningen som utydelig, der skolen ikke har noen formelle
rutiner og opplegg for & fa elever gjennom et opplearingslgp som i utgangspunktet skal
omhandle bade skoleopplaring og bedriftsoppleering. Lgsninger har fordret innsats og
motivasjon, bade fra seg selv og andre. Men det viser at det var helt avgjgrende at alle snakker
sammen og felger opp de lgsningene som kom frem. Samarbeid fremstar som en faktor som
har avgjerende betydning for a gi elevene en mulighet til 8 komme inn under

leerekandidatordningen.

Det er ikke noe galt i at foreldre stgtter, deltar og bidrar til sine barns fremtid. Foreldrestatte
viser seg a veere en viktig parameter i forhold til elevenes egen holdning og innsats i
opplaringen. Men hvor riktig er det at foreldre blir den avgjgrende faktor i hvorvidt de skal fa
en mulighet til & gjennomfare et opplearingslap eller ikke. Det blir igjen et bevis pa at
ulikhetene reproduseres, der de som har ressurser og muligheter trer inn pa skolens

ansvarsomrade nar skolene svikter.
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6. Diskusjon

6.1 Innledning

Bade skole og bedrift er viktige leerings- og sosialiseringsarenaer hvor det legges viktige
grunnlag for videre deltakelse i og bidrag til samfunnet.

Leerekandidatenes fortellinger om sitt oppleeringslap representerer viktige stemmer som kan
belyse ulike sider av et opplaeringssystem. Ainscow og Miles (2008) kaller dem for «hidden
voices», de som har erfart opplaeringens mange fasetter. Det er ungdommer som har mgtt pa
barrierer og utfordringer som har begrenset deres maloppnaelse, men der det ogsa fortelles om
en opplaering som har gitt muligheter til & mestre et yrke og finne forankring i samfunnet og i

eget liv.

Kunnskaper og ferdigheter fra skole- og bedriftsoppleering ma mgates av en verdi i videre
arbeids- og samfunnsliv, hvis ikke vil opplaringen ikke tjene noen hensikt eller ha et formal
sier Biesta (2010). Skolen, bedriftene og individet lever ikke isolert til tross for ulikt rasjonale
(Jergensen, 2004). Tilhgrighet, utvikling og endring skjer i mgte med en virkelighet som
fordrer systemer som snakker sammen. Det stilles mange krav og forventninger til de unge
som etter hvert skal overta jobber, finne opp nye, bevare det eksisterende, men samtidig
videreutvikle bade seg selv og samfunnet. Opplaringen ma dermed gis innhold, mal og

mening som har en reell verdi, og serge for gyldige og meningsfulle overganger.

Hvilke verdier som fremmes og anerkjennes i samfunnet vil naturlig nok ogsa finne sin plass
innenfor opplaringens mange arenaer. Det nyliberalistiske samfunn setter fokus pa
gkonomisk og teknologisk utvikling og legger sterke faringer pa kunnskapsinnholdet i
oppleringen, og der konkurransefortrinnene i dag ligger i investeringer i nettopp kunnskap
(Jergensen, 2004; Kvalsund, 1999). Oppleringen favnes inn i de samme systemene, der
malbare indikatorer og resultatorientering ogsa blir tatt som et tegn pa kvalitet i opplearingen,
tilsynelatende uten forankring i hva og hvem dette har en verdi for (Biesta, 2010). Vurdering
om hensikten med oppleringen er derfor ngdvendig, og Biesta mener det er tre funksjoner
som ma oppfylles for at oppleringen skal kunne oppfylle sine viktige formal (kapittel 4).
Kvalifisering som skal gi ungdommen kunnskaper og ferdigheter for deltakelse i yrkesliv og
samfunnsliv. Sosialisering som grunnlag for innlemmelse i samfunnet, og individualisering

som gir ungdommen egenverd og selvstendighet (Biesta, 2010).
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| farste del diskuteres kandidatenes erfaringer med sitt oppleringslep i lys av disse

parametrene og ser pa hvilken forankring de har oppleringslapet i skole og bedrift.

Visjoner om inkludering og en skole for alle kan veere vanskelige a na, og kontrastene er store
nar det uttalte ikke stemmer med det erfarte. Men visjoner er ngdvendig, det er de som gir oss
en retning pa hva som er gnskelig og hva vi bar strebe etter sier Haug (2003). Idealene sikrer
at vi alltid er i utvikling, men de ma bli uttalt i ssmmenheng med det arbeidet som er

ngdvendig for a realisere dem, og ikke bare sette mal for malenes skyld (ibid).

| andre del ses erfaringene ses i lys av prinsippene for inkludering og «en skole for alle». Der
visjonene om en inkluderende oppleering kommer i skyggen av andre behov som bevarer og
legitimerer det spesielle og alternative i skolen, men der inkludering gis en annen dimensjon i

overgangen til bedriftsoppleering og deltakelse i praksisfellesskapet.

Historiene vitner om utydelige prosesser og omveier, men ogsa om personlig engasjement og
innsats fra en selv, skole, foreldre og andre som har gjort det mulig a fullfare noe og komme
videre i livet. | dette kapitlet settes historiene inn i det teoretiske rammeverket og tidligere
forskning for a se opplaringslgpene i et starre perspektiv, og hvilke mekanismer i skole- og
bedriftsopplaeringen som har begrenset, men ogsa gitt muligheter
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6.2 Kan og vil — inngangen til videregaende opplaring

Inngangen til videregaende skole skolen kommer litt i bakgrunnen i historiene som fortelles,
og det synes som om overgangene fra ungdomsskolen til videregaende i stor grad ble overlatt
til andre & bestemme hvilket opplaringstilbud som var til det beste for elevene. Det virker
som om skolene har den starste innflytelsen i denne overgangen, og elevenes egen og

foreldrenes engasjement blir mindre tydelige og mer aksepterende.

Pia som har tilhgrt ordineert opplaeringslap i skolen, fikk dessuten sterke anbefalinger fra
skolens radgivere om at visse studieretninger var bedre tilrettelagt enn andre og kunne
tilpasses hennes vansker. Foreldrene anerkjente dermed et oppleringstilbud som hun i
utgangspunktet ikke gnsket, og stattet skolen i sine vurderinger. For Mari derimot var utvidet
praksis noe hun selv aktivt sgkte seg til. Hun er apen om sine vansker og kjente til dette
tilbudet fra far. For Mari handlet det mer om a klare @ komme gjennom et oppleeringslegp som

hun og foreldrene trodde hun ville mestre.

Aksept og anerkjennelsen av anbefalte tilbud gitt pa grunnlag av vurderinger av vansker eller
andre forhold kan tyde pa at skolen med sine spesialister gis en definisjonsmakt pa hva som er
det beste for eleven. Denne aksepten for en legitim autoritet kan forklare hvorfor foreldre ikke

utfordrer profesjonelle vurderinger om hva som er best for sine barn (Tomlinson, 2017).

6.3 Kvalifisering til alt og ingenting

Tilbudene Lars, Erik og Mari fikk var i to ulike alternative oppleringstilbud, tilpasset deres
antatte forutsetninger for hva de kunne mestre bade faglig og sosialt som omfatter opplering i
en kombinasjon av allmennfag og praktisk arbeid. Lars og Erik fikk tiloud om arbeidstrening,
basert pa daglige gjgremal som forbereder elevene for varig tilrettelagt arbeid eller
tilsvarende, der det primart gis opplering innenfor allmennfag og praktiske arbeidsoppgaver
(vilbli.no/2017). Mari takket ja til tiloud om utvidet praksis, der malgruppen er elever med
store motivasjons- og relasjonsvansker (vilbli.no/2017). Dette tilbudet er rettet mot
yrkesfaglige programomrader, men der oppleeringen avviker fra leereplanene i stort sett alle
fag, og der deler av opplaringen kan tas som utplassering i bedrift (ibid). Elevantallet i bade
arbeidstrening og utvidet praksis er lite for a kunne ivareta den enkelte, og elevene som settes
sammen har ulike utfordringer i forhold til a tilpasse seg en ordineer skolehverdag (Nevay
m.fl., 2014).

Tilbudet om praksisplasser som viktig del av de alternative opplaeringstilbudene viser seg

imidlertid & veere mer prat enn realitet, nar det kommer til hva skolene faktisk gjer for a sgrge
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for at elever gis arbeidspraksis i bedrift (Nevay m.fl, 2014) Det er relativt fa elever som gis
denne muligheten, der de fleste i stedet far yrkesfaglig teori/praksis oppleering i skolebaserte
virksomheter. Bade Lars og Erik uttrykker sterk misngye med type verkstedsoppleeringen de
fikk pa skolen, der de forteller om en form for praktisk yrkestilnsrming med verken innhold
eller mening. Alle i klassen hadde dessuten samme praktiske opplaring til tross for at de

hadde forankring til andre leerefag som ikke hadde tilknytning til opplaeringen.

Lars og Erik uttrykker stor frustrasjon i forhold til manglende forankring og opplering i et
yrkesfag som ville gitt dem et starre leeringsubytte, og det er denne erfaringen der opplevelsen
av annerledeshet trer tydeligst frem. Den faglige forankringen forsvinner i annen
teoriopplering skolen anser som mer viktig, og der elevene i stor grad sitter igjen med
opplevelsen av ikke a ha lert noe. Oppleeringen ble redusert til teorioppleering i allmennfag
kombinert med skolens egen verkstedsoppleering. Mari opplever denne teorioppleringen i

skolen veldig frustrerende og meningslgs og den tyngste & komme gjennom.

Hva Lars, Erik og Mari forteller underbygges og viser igjen i tidligere forskning der
yrkesfagselever generelt finner oppleringen i allmennfag til dels meningslgs, og ser ikke
verdien av opplaringen i disse fagene (Mjelde, 2002). Motsetningene mellom opplering i
skole og opplering i arbeidsliv, laering i praktiske fag og boklig allmenntradisjoner har
eksistert lenge, men ble forsterket med innfgringen av reform 94 (ibid). I kunnskapssamfunnet
fremstar allmennfagene og teoriopplaeringen som en viktig del av skolens rasjonale, der fokus
pa allmenndannelsen og basisferdigheter anses som ngdvendig for & mestre videre yrkes- og
samfunnsliv (Olsen, 2008). Konsekvensen er at elevene opplever en fremmedgjaring av
skolehverdagen og skuffelse over @ mgte den samme teoriopplaeringen i videregaende
opplering der de i stedet har forventninger til en mer meningsfull og yrkesrettet oppleering
(ibid). Men skolens fokus pa viktigheten av en opplering i allmennfag for a gi elevene
allmenndannende kvalifikasjoner gjenspeiler i stor grad hva myndighetene anser som viktig i
oppleringen. I Stortingsmelding 28 kan vi lese: ”Skolens leeringsoppdrag og
dannelsesoppdrag henger tett sammen, og grunnleggende ferdigheter er viktige forutsetninger
for allmenndannelsen. For eksempel er det & kunne lese ngdvendig for & delta i samfunnet
som en kritisk og reflektert samfunnsborger, og det er viktig for den enkeltes personlige
utvikling” (St. meld 28, 2015-2016:30).

Denne opplaringen i seg selv kan antas a ha en viss verdi der den favner om generelle og

nyttige kunnskaper ngdvendig for deltakelse i samfunnslivet, hvor allmenndannelsen
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anerkjennes med en viss verdi. Men opplaringen er i sterk grad individuelt betinget, og den
lgse forankringen til lereplanene gir muligheter for at opplaeringen kan anta mange retninger.
Dermed drukner ogsa verdien av den allmenne opplaringen i et hav av ulike individuelle
kompetanser som gjgr den vanskelig & mgte i et kollektivt forankret yrkes- og samfunnsliv.
For Pia som gikk i ordinar klasse var dette uproblematisk, og hun opplevde ikke de sammen
frustrasjonene som de andre i forhold til faglig innhold i sin oppleering Det synes derfor som
helt ngdvendig a knytte oppleeringen i sterkere grad til leereplanene i leerefagene slik at
opplaringen ogsa for elever i de alternative opplaringstilbudene sikres en mer reell
kvalifisering. Bruin & Ohna (2012) fremhever dette i sin studie. ”There is a need for a
stronger connection with a curriculum, as a transformational stepping stone which can
provide access to other educational options leading to more formal qualifications. If the
educational system does not respond, the students might risk ending up looking in from the

outside, not participating, as has been their predicament all along” (ibid:15).

6.3.1 Nye muligheter i bedriftsopplaeringen

| overgangen til bedriftsoppleering stilles det i utgangspunktet ett sett med kvalifikasjoner som
ma oppfylles, normalt bestatt vgl og vg2 og den tverrfaglige eksamen i leerefaget.
Ordinaerelevene innehar kvalifikasjonene de trenger for a sgke laereplass, selv om det er opp
til bedriftene & bestemme hvem de gnsker som larlinger. Samarbeidet mellom bedriftene og
skolen er ikke lovregulert, men i trdd med blant annet Samfunnskontrakten (2015) er partene i
arbeidslivet ble enige om et forpliktende samarbeid mellom skole og arbeidsliv pa alle niva
blant annet a sgrge for god tilgang pa lereplasser for elevene (Samfunnskontrakten, 2015;
NOU 2008:18;). Meldingen sier riktignok at dette gjelder kvalifiserte elever, altsé elever i de
ordinare tilbudene, og det er noe urovekkende at slike betydningsfulle avtaler ikke omtaler

hvordan arbeidslivet kan tilrettelegge ogsa for elever som normalt stiller bakerst i kaen.

Frafallet i yrkesfagene er hgyt, og noe av det skyldes manglende tilganger pa leereplasser som
gjor at elever som ikke far leereplass i stedet slutter. ”Det viser seg at de mest kritiske
periodene for avbrudd er det farste skolearet i videregaende opplearing og overgangen

mellom skole og leeretid. Halvparten av de som slutter, slutter pa ett av disse to tidspunktene”

(NOU 2008:18).

Elevenes individuelle og reduserte leereplaner gjar ikke overgangene sarlig forutsigbar.
Historiene tegner et bilde av ulendt terreng, der mulighetene ikke kom som resultat av

allerede fastlagte avtaler fra skolen sin side, men som resultat av egen og foreldres initiativ,
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innsats og engasjement. Dette bekrefter langt pa vei at statte og motivasjon fra foreldre og
skolen viser seg har stor betydning for gjennomfaringen av videregaende opplaring (Lillejord
mfl., 2015).

| overgangen til bedriftsopplaering som leerekandidater stilles det fa eller strengt tatt ingen
formelle krav til hva elevene ma ha fullfert av oppleering. ”The scheme has no standard
demands — not necessarily any demands at all — but is based on individual plans, adjusted to

goals that experts believe the individual is capable of reaching” (Olsen m.fl, 2015:12).

Dette gjar at muligheter for overgang til bedriftsoppleeringen som leerekandidater blir igjen
overlatt til individuelle vurderinger som blir styrende for elevenes videre fremgang og
utvikling. Det blir uforutsigbare elementer allerede i inngangen til de alternative
opplaringslgpene og der leerekandiatordningen blir en usynlig del av det hele. De vil pa
mange mater alltid stille bakerst i kgen, og avtaler om opplearingsplass star og faller pa
individuelle tiltak. Interessant nok viser dette seg a vere et kjent fenomen og i NOU 2008:18
Fagopplaringen for fremtiden sier de: «Mye av samarbeidet mellom skolen og arbeidslivet er
kommet i gang og drives videre ved enkeltpersoners initiativ og personlig kontakt mellom
leerere og ansatte i bedrifter» (NOU 2008:18:31).

Overgangen til bedriftsoppleeringen kom som et resultat av elevenes mulighet til & vere
utplassert i bedrift som del av sin opplering i skolelgpet. Men det var kun Pia og Lars som
fikk et tilbud via skolen. Lars tok imidlertid selv initiativ og uttrykte gnske om praksisplass,
og kom selv med forslag til hvor han ville vere. For Erik og Mari var det imidlertid
foreldrenes engasjement og innsats som sgrget for at utplassering i bedrift noen dager i uken i
skolelgpet ble en realitet. Pia var tilknyttet det ordinaere Igpet og der skolen ordnet det meste
med utplassering. Det kan tyde pa at bedriftsavtaler i stgrre grad er forankret og avtalt i de
ordinzre skolelgpene enn i de alternative. Dette viser ogsa forskningen til Nevey m.fl.(2014)
som viser at utplassering av elever i de alternative klassene er vanskelig, og der veldig fa
elever far denne muligheten, og der skolene skylder pa bedriftenes motstand mot a ta ansvar
for elever med serlige behov.

Utplassering i bedriftene ble for alle kandidatene en positiv opplevelse, der de ble kjent med
miljget og arbeidsoppgavene og de fikk vist seg frem til en eventuell fremtidig arbeidsgiver.
Denne muligheten viste seg etter hvert til & ha stor betydning for muligheten de fikk til & bli
lerekandidater i bedriftene. Dette underbygger betydningen av at skolene makter a finne

praksisplasser til elevene, og det utgjer et fortrinn, en kvalifisering, for elever som risikerer a
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stilles bakerst i kaen og fa en slik mulighet. Praksis gjennom skolearene har stor betydning for
elevenes motivasjon for leering hvor de fikk det farste helhetlige mgte med arbeidslivet og
arbeidsoppgavene (Olsen m.fl,. 2014). Det ble denne farste erfaringen og oppleeringen som
fikk mest betydning for at elevene etter hvert fikk opplearingskontrakt og ble leerekandidater i
de samme bedriftene. Utplasseringen blir pa mange mater det som faktisk kvalifiserer elevene

over i lerekandidatordningen som gir en mer formell tilknytning til bedriftene.

Villige arbeidsgivere ble en viktig del av bildet som gav dem muligheten for a preve seg i
arbeidslivet til tross for manglende formelle kvalifikasjoner fra skoleopplaringen, men ogsa
pa tross av behov for tilrettelegging. | rapporten Kvalitet i fag- og yrkesopplaringen
(Olsen,m.fl, 2014) viser det seg at bedriftene, og da serlig de store, i tillegg til & ta inn
leerlinger ogsa er villige til 4 ta inn elever med svake inntaksforutsetninger dersom de blir
kontaktet. Dette gjenspeiler leerlingeordningens integrerende funksjon der bedriftene tar
ansvar for bade egen rekruttering, men at det ogsa ligger et generelt samfunnsengasjement
bak, der bedriftene tar et sosialt ansvar for ungdom som gnsker a fa til noe og pa den maten ha
mulighet til & gi noe tilbake til lokalmiljget (ibid.). Dette underbygger at det er det personlige
engasjementet og private initiativ som blir fgrende for elevenes/lerekandidatenes fremtid.
Dette kan ses i sammenheng med hva Nevay m.fl (2014) finner i sin studie, og kan indikere at
det muligens er skolene selv som ikke oppfyller sitt ansvar, og i liten grad tar initiativ til & fa i

stand bedriftsavtaler og gode ordninger for elevene.

Mari fikk muligheter for kompetanseheving i form av sertifiseringer i bedriftens regi under
oppleringen. Erik fikk jobbe ekstra i travle perioder med vanlig timebetaling som ordinzr
ansatt. Nyen m.fl (2014) trekker frem en todeling i skjeeringspunktet mellom
utdanningssystemet og arbeidsmarkedet og viser til Marsden (1990) sin inndeling i et
yrkesbasert arbeidsmarked der kvalifikasjonen i utdanningen samsvarer godt med
yrkeskategoriene i arbeidslivet. Den andre er det interne arbeidsmarkedet der inngangen til
arbeidsmarkedet er mindre strukturert og rekruttering skjer uten spesielle krav til
yrkeskompetanse, og der bedriftene selv tar hand om videre kvalifisering gjennom
arbeidserfaring og intern opplearing (Nyen m.fl., 2014:129). I lys av denne modellen vil
lerekandidatordningen befinne seg i den sistnevnte kategori, der bedriftene selv tar hand om
videre og manglende opplaring leerekandidatene fikk gjennom skolelgpet.

Kandidatene har vert apne om sine lerevansker overfor skole og bedrift, og er klar over sitt

behov for tilrettelegging og lengre tid pa innlaring av det teoretiske. Men at de kan leere pa lik
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linje med andre viser igjen nar de kommer ut i jobb. Menneskets leringspotensial er stort, og
vi leerer og utvikler oss gjennom egenvirksomhet og samhandling, og all utdanning har mye &
leere av mesterlaere-tradisjonen (Mjelde, 2013).

Bedriftene lerekandidatene var tilnyttet var helt ordinzre arbeidsplasser, og ikke tilrettelagt
arbeidsplasser. Dette viser at yrkesrettet opplaring der deler av opplaring foregar i
arbeidslivet kan bidra til & forenkle overgangene fra skole til arbeidsliv for unge mennesker

med begrenset arbeidserfaring (Nyen m.fl, 2014).

Leerekandidatene selv har ingen tanker om at de ikke har fullfart videregaende opplaring. |
stedet uttrykker de begeistring og tilfredsstillelse ved a ha fatt muligheten til & vaere en del av
lerekandidatordningen som har gitt dem muligheten til & fa fast ansettelse i bedriften etter
fullfert kompetanseprgve. Det er dette som har vaert malet for dem hele tiden. Men formelt
sett er de fremdeles en del av frafallstatistikken, da de ikke enda har fullfert studie- eller

yrkeskompetanse (ssb.no).

Forankringen bade leerekandidatordningen og grunnkompetanse har i oppleeringsloven mister
pa mange mater sin verdi i mgte med virkeligheten. Selv om opplaringen i bedriftene er den
delen som medforte at de alle fikk en kompetanse som gav dem fast jobb, vil den formelle
dimensjonen ved vurdering av kompetansen leerekandidatene oppnar med begrenset
opplearing fra skolen, og reduserte leeremal fra bedriftsopplaeringen ikke oppfylles.
Kompetansen mates ikke av en formell yrkeskategori i arbeidslivet som er gjennomregulert
av formelle kriterier. Den individuelle maloppnaelsen finner ikke sin plass i mgte med et
arbeidsliv basert pa fellesskapets verdier og kollektive avtaler. Det ligger en politisk
dimensjon i reguleringen av yrkeskategorier der fagforeninger, tariffavtaler og utdanning som

struktureres i et gjensidig samspill mellom disse (Olsen m.fl, 2015).
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6.4 Sosialisering til og fra annerledesheten

Oppleeringen skal ogsa gi kunnskaper og ferdigheter for & kunne vare aktive deltakere for &
ivareta og utvikle tradisjoner og kultur. ”We become part of particular social, cultural and
political orders” (Biesta, 2010:20). Men det handler ogsa mye om den uintenderte l&ringen
som om enn i negativ forstand har betydning for hvordan elevene erfarer hva de opplever i

opplaringen, sin selvforstaelse og om sine videre muligheter (Biesta, 2010).

Historiene forteller om elever som befinner seg i klasser med et lite elevantall hvor det blir
lettere a falge opp den enkelte, der opplaringen legitimeres i trad med kravet om tilpasset
oppleering. Den individuelle tilneermingen gjer imidlertid sosialiseringen i disse klassene
sarbare, og elevene finner ikke tilhgrighet nar det ikke skapes arenaer for fellesskap.
Klassesammensetningen blir pa mange mater segregerende i seg selv, der alle jobber med
egne opplegg, har ulikt behov for fysisk og pedagogisk tilrettelegging og ulik faglig
tilpasning. Klassekulturen og undervisningsopplegg er basert pa individuelle tilpasninger i
stedet for det fellesskapsorienterte. Sammensetningen og tilhgrigheten i disse klassene bygger
pa helt andre grunnlag enn en felles fagorientering og gnsker for fremtiden (Nevay m.fl.,
2014). Utfordringene til den enkelte blir for synlige og forsterkes nar klassene settes sammen
av elever med ulike typer hjelpebehov. Mobbing trekkes ogsa frem som et problem som
oppstar pa grunn av de synlige forskjellighetene. Men ogsa elevenes manglende motivasjon,

heyt fravaer og brakete atferd ble synlig og forstyrrende for den som ville vere der.

Den fysiske segregeringen kommer ogsa tydelig frem, der noen er lokalisert i eget bygg
utenfor skolens omrade, andre i eget bygg innenfor. Det gjgr de alternative klassene synlige
og eksponert i hverdagen med en fare for at de ogsa blir utsatt for vurdering av andre og som
forsterker synet pa seg selv og andre som annerledes. | fglge Bruin & Ohna (2012) viser det
seg at de fleste skolene er organisert pa en slik mate at de alternative klassene er lokalisert

utenfor fellesskapet.

Klassene har ogsd meningsbarende navn som skiller dem ut fra de andre, utvidet praksis og
arbeidslivstrening signaliserer i seg selv at opplaringen har fokus pa andre leringsmal og
innhold enn det som ligger innenfor det ordinaere som berer navn etter faglig tilhgrighet.
Benevnelsene blir pa mange mater en devaluering av hvilke kompetanser elevene kan oppna,

der oppleringen og fagorientering reduseres til trening og praksis av forskjellige oppgaver.
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Oppleringens sosialiseringsfunksjon handler om a forme ungdommene inn i eksisterende
samfunnsforhold sier Biesta (2010). Men det er i stor grad de mer uintenderte kunnskaper som
i stor grad blir formet og viderefart hos elevene i studien med sine individuelle tilpasninger og
segregerte tilbud. Men ogsa i overgangen til bedriftsopplaering blir det utarbeidet reduserte og
individuelle lzeremal der de klassifiseres som laerekandidater i stedet for leerlinger, og gar mot
grunnkompetanse i stedet for yrkeskompetanse. Klassifiseringer og inndelinger blir en vane
for oss mennesker som skaper et rammeverk for hvordan vi vurderes og bedgmmes og der
individene oppfyller forventningene som ligger til grunn for kategoriseringene vi blir en del

av, og som viderefares og overfares til neste generasjon (Persson og Persson, 2012).

Overgangen til bedriftsoppleringen og lerekandidatordningen ble for alle det store
vendepunktet der de ble innlemmet i et praksisfellesskap, og ble en del av det ordineere.
Leerekandidatene forteller om deltakelse i et fellesskap der de ikke ble behandlet annerledes,
der de ble akseptert og deltok sammen med kolleger i de daglige arbeidsprosessene. De ble en
naturlig del av arbeidsmiljeet og utferte sine arbeidsoppgaver som de andre. Alle bidro i
opplaeringen, ikke bare veileder som hadde et seerskilt ansvar for deres oppleering, men de
forholdt seg til alle. De forteller om hvordan de gradvis ogsa fikk sine egne ansvarsomrader.
Bedriftsoppleaeringen har pa mange mater gitt dem en forankring i arbeidslivet, der de i mgte
med et praksisfellesskap skaper relasjoner og som bygger pa gjensidig forstaelse og respekt.
Gjennom tilhgrighet i arbeidslivet representerer dette viktig inngang for aktiv deltakelse i
samfunnet for gvrig der yrkesdeltakelse skaper forstaelse for mer allmenne prosesser som
bidrar til & bevare og utvikle samfunnet. Bedriftsopplaeringen star dermed i sterk kontrast til
skoleoppleringen i forhold til hvordan sosialiseringen har hatt betydning for lzerekandidatene.
| skolen vil sosialiseringen begrense seg pa grunn av den segregerende funksjonen de

alternative opplaringsstilbudene representerer (Bruin & Ohna, 2012).

6.5 Reflekterte og selvstendige ungdommer

Lars, Erik og Mari gir pa mange mater uttrykk for at de alternativene oppleeringstiloudene i
utgangspunktet var helt ok, mye pa grunn av at de var klar over at de hadde behov for ekstra
tilrettelegging. Det var bare sann det var, og i det de forteller sa var det pa mange mater et
greit alternativ gitt de utfordringene og vanskene de hadde. Men en aksept for det alternative
har sine utfordringer nar det gjelder hva elevene tar med seg av kunnskaper fra et
opplaringslap der forskjellene blir tydelige pa mange plan, bade faglig, sosialt og kulturelt.
Individualiseringen begrenser seg dermed i mgte med det alternative og segregerende tilbudet,

og denne antakelsen om at det bare er slik kan fort bli farende for hvordan de forholder seg til
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videre oppleering og sin egen selvforstaelse. Overganger til bedriftsopplaering blir subjektivt
opplevd som noe positivt, og som gir dem modning, selvtillit, sosial trygghet og en
yrkesmessig identitet (Olsen, 2008).

Men fortellingene sier ogsa noe annet, der samtalene med dem likevel vitner om at dette er
reflekterte og engasjerte ungdommer som ikke ngdvendigvis ser pa seg selv som annerledes,
og der de hadde veloverveide meninger om sine erfaringer om sitt opplaringslegp. Dog er de
apne om sine utfordringer, at de har behov for tilrettelegging og trenger ofte litt lengre tid pa
skolearbeid. Men dette legger ingen faringer pa deres egen forstaelse for at de ikke er i stand
til & tilegne seg et fagstoff og leere det de andre laerer. De etterlyser en mer meningsfull
oppleering i skolen, noe som ikke blir tatt hensyn til. De sgker etter noe mer, og uttrykker seg
kritisk til et innhold og en oppleering som de ikke finner noe mening i. Lars og Erik uttrykker
dette sterkest og opplever seg devaluert i mgte med den individuelle tilretteleggingen. Innsats
for & bli ferdig med skolen og fa muligheten til & ga over til bedriftsopplaering var malrettet og
gnskelig for alle, og med stgatte fra foreldre hadde de troen pa at de bade kunne leere og mestre
noe mer og noe annet. «Skolens oppgave er a gjere gull av dem som tror de er grastein»
(Hernes, 2010). Men nar det viser seg at skolen ikke alltid mestrer sine mange oppgaver, er

det fint & se at ungdommer er i stand til selv & ta ansvar.

Historiene vitner om ungdommer som pa mange mater tok et oppgjer med eksisterende, det
mangelfulle og meningslase, og rettet et kritisk blikk pa innholdet i sin egen opplaring. Deres
egne gnsker og behov ble farende for at de fullfarte sine mal og kom seg videre. De fremstar
som selvstendig unge mennesker, som var bevisst sine inngangsverdier, men opplevde ikke at
disse ngdvendigvis ville begrense dem i et yrkesliv. Seljestad & Kvalsund (1999)
underbygger dette gjennom sin longitudinelle studie der de ser at mindre teoristerke elever
finner seg godt til rette innenfor de praksisorienterte leeringsmiljgene, og der
bedriftsopplaringen gir dem muligheter til & utvikle seg pa andre premisser enn den de finner
i skolen. Ungdommen som finner sin forankring innenfor disse leeringsmiljgene er ofte de
som blir i yrket og der opplevelsen av mestring oppveier tapserfaringene de har hatt i skolen
(ibid.).

Gjennom praksisfellesskapet i bedriftene skapte de seg en identitet der de opplevde a fa en
legitimitet og anerkjennelse i yrkesutgvelsen, og som viser seg ble en viktig del av bade den

faglige opplaering og sin egen utvikling. Viktigheten av a vaere del av noe fremmer verdier og
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utvikling av egen modningsprosess og opplevelsen av omtanke og statte fra arbeidskolleger

viser seg som noe av det viktigste ved bedriftsopplearingen (Olsen, 2008).

Historiene vitner om ansvarlige og selvstendige individer med klare gnsker og behov for
fremtiden. Selv uten den formelle kvalifiseringen ville de ikke vaert foruten erfaringene de
fikk fra bedriftsopplaeringen. Laerekandidatordningen har gitt dem alle en jobb og starten pa et

selvstendig liv.

6.6 Visjoner pa avveie?

Det er blitt skapt et behov for spesialundervisning i videregaende opplaring som kunne veert
ungdvendig med riktig tilrettelegging og tilpasninger innen det ordinare tilbudet sier
Markussen (2010). Resultater fra studier etter Kunnskapslafte (K06) viser at elever med
leerevansker som har fatt tilrettelagt opplegg i ordinzre klasser klarer seg svart godt og
oppnadde gode resultater (ibid). Dette stemmer overens med historien Pia forteller fra det
ordinaere opplaeringslagpet, der tilrettelegging og gode tilpassede opplegg resulterte i at skolen
ble fullfert fullt og helt, med gode karakterer og det hele. Deltakelsen i en felles klasse, og
tilhgrighet til bade det sosiale og kulturelle fellesskapet ble naturlig ikke bare for Pia men for
hele klassen, og der all ngdvendig tilrettelegging ble gjort for & kunne tilpasse undervisningen

innenfor klasserommet og fellesskapet.

Lars, Erik og Mari forteller ikke om noen felleskapsfalelse og samhold i klassene. Klassene
de tilhgrte var sammensatt av elever med ulike behov for tilrettelegging noe som gjorde
forskjellighetene ekstra synlige og merkbare. De hadde ingen felles forankring verken faglig
eller sosialt, og det var den individuelle tilretteleggingen som dannet rammene for
organiseringen mer enn fellesskapstanken. De opplever pa mange mater en dobbel
segregering der de spesielle” tilhgrer egen klasse utenfor det ordinaere, samtidig som de
opplever manglende tilhgrighet og fellesskap til egen klasse. De segregerte tilbudene elevene
er tilknyttet star dermed i sterk kontrast til visjonen om en inkluderende skole i trad med
Salamanca-erkleringen der det handler om narveer, deltakelse og mestring for alle innenfor
det ordinaere klassefellesskapet og i det sosiale liv sammen med andre (Bachmann & Haug
2013; UNESCO, 2005). Dette inneberer at innholdet i skolen ma strekke seg langt utover

ensidige vurderinger om eleven har tilfredsstillende leeringsutbytte i det ordinare.

Hvis vi alle skulle mestre ”hopp 1 stor bakke” for & fa plass 1 arbeidslivet ville vi straks kreve
noen alternativer sier Kvalsund (1999). Men i skolen gis det ikke alltid alternativer innenfor

fellesskapet, men det blir i stedet enkelt & fjerne elevene bort i alternative klasser segregert fra
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de andre. De alternative klassene settes sammen av elever som ikke antas vil klare a oppfylle
de hoye faglige kravene som stilles, en kompetanseorientert differensiering der de
grunnleggene kunnskapene ligger fast forankret i leereplaner og der det er i nasjonens
interesse a fa overfgrt kunnskapen (ibid.). Dette er en ekskluderende pedagogikk som star i
motsetning til den inkluderende pedagogikken som retter seg mot en verdiorientert oppleering

som bygger pa helt andre prinsipper enn de malstyrende (ibid).

Kunnskapslgfte (K06) gir ikke inkluderingsbegrepet seerlig stor plass der det kun er nevnt i
prinsippene for oppleeringen og da indirekte gjennom tilpasset oppleering, og det blir uklart
hvor skillene mellom dem gar (Olsen, 2010). Tilpasset opplearing er knyttet til elevenes
forutsetninger, interesser og behov mens inkludering retter seg inn mot det faglige, sosiale og
kulturelle som skiller begrepene Kklart fra hverandre, og der konsekvensen er at skolene kan
legitimere segregerende tiltak med argumenter som faller inn under tilpasset opplaring, men

strider mot prinsippene for inkludering (ibid).

| kjglvannet av en mangelfull opplaering i skolen, blir det de private initiativene som kommer
ungdommen til unnsetning og som gir dem muligheten til & vise frem sitt potensial og talent.
Det er gjennom bedriftsopplaeringen visjonen om inkludering trer tydeligst frem der
praksisfellesskapet gir rom for sosial og kulturell deltakelse for alle. Bedriftene oppfyller i
sterkere grad enn skolen visjonen om inkludering der de legger til rette for opplaering innenfor
fellesskapet. Det er her, gjennom bedriftsoppleeringen lerekandidatene trives og finner sin
forankring. Det er her de gis mulighet for deltakelse i det ordinere, og det er her de finner sin
faglige forankring og eker sitt laeringsutbytte i samhandling med andre. De blir innlemmet i
det daglige der de beveger seg kontinuerlig innenfor det sosiale og kulturelle fellesskapet, og
der de gis ansvar og innflytelse over egne oppgaver. Pia opplevde dette ogsa i det ordineere
skolelgpet, der hun som del av klassemiljget ikke oppfattet seg selv som sarlig annerledes til
tross for sine vansker. Men for elevene i det alternative blir annerledesheten forsterket der
elevenes ulike hjelpebehov blir grunnlaget for sammensetningen av det sosiale og kulturelle
fellesskap de beveger seg innenfor. Laerekandidatordningen rammes dermed inn i prinsippene
for inkludering der fellesskap, deltakelse, leringsutbytte og demokrati oppfylles i langt
sterkere grad enn i skoleopplaeringen.

Der skolen ikke makter a ivareta mangfoldet i et fellesskap trer dette frem som naturlig del i
bedriftene. Men skolen og bedriftene er forankret pa ulikt rasjonale der skolene har fokus pa

det individuelle der det avgjgrende for kvalifisering ligger i individets egen oppfyllelse av
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leeringsmal. | skolen finnes et eget rasjonale der teoretisk kunnskap verdsettes og der leeringen
kretser rundt det & besta eksamen (Jergensen, 2004). | bedriftsopplaeringen rader et annet
rasjonale der praktiske kunnskaper og ferdigheter anerkjennes. Logikken er forskjellig, der
skolen er forankret i lereplaner og nasjonale krav er bedriftene opptatt av gkonomisk
effektivitet og markedskrefter og leeringen blir tilpasset for & oppna produksjon i trad med
krav om inntjening (ibid). Dette fordrer samarbeid og fellesskap som ngdvendig for & na de
felles mal som settes.

I henhold til prinsipper for oppleringen i skolen skal skolene bruke bade lokalmiljg og lokalt
arbeidsliv som opplaringsarena. Tilpasset opplaring gjelder alle, ogsa elever innen
yrkesfaglig oppleering. Skolene bar i starre grad bruke de ulike opplaringsarenaer i trad med
leeringsplakaten for a tilpasse opplaringen til alle elever som kan gi innsikt i arbeidsprosesser
og praktisk arbeidserfaring (Solheim, 2009). Gjennom slik tilpassing i tillegg til gkt fokus pa
starre yrkesretting av fellesfagene kan flere elever kan fa muligheter for opplaring innenfor
det ordinare tilbudet. Det handler i stor grad om & etablere gode samarbeidsforhold og avtaler
mellom skole og arbeidsliv der det er en felles forstaelse av malene for opplaeringen og en
systematisk oppfalging av elevene i leringsarbeidet (ibid).

Utfordringene ligger skjeeringspunktet mellom myndighetenes gnske om gkt gjennomfaering
og kvalifisering og hgye nasjonale krav som ikke mgtes av gode tilpassede opplegg i
opplaringen. Inkluderingens filosofi handler ogsa om nedbygging av barrierer i leereplaner,
metoder og vurdering, og om & gjenkjenne ulike behov og ulike mater & lere pa (Plaute m.fl,
2015). Men nar kravene til leereplaner og kompetansemal opprettholdes, jfr St.meld 20 (2012-
2013) blir det opplaringsarenaene som ma endres og gjere de ngdvendige tilpasningene. Med
en oppmykning av 2 + 2 modellen, som laerekandidatordningen er en del av, er malet at det i
starre grad skal bli mulig & tilpasse organisering og gjennomfgring til elevenes valg, behov og
forutsetninger (ibid.). En slik tilneerming utformet som en vekslingsmodell mellom
skoleopplering og bedriftsopplaering vil gjere det mulig a tilpasse for alle elevene innenfor
rammene av det ordingere i stedet for spesialundervisningen som de alternative

oppleringslgpene havner inn under (ibid).
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6.7 En uutnyttet mulighet?

2 + 2 modellen i fag- og yrkesoppleringen som er viderefart i Kunnskapslgftet som fordrer et
utbredt samarbeid mellom skole og naeringsliv for kunne tilby et helhetlig oppleeringslgp fra
grunnskole til avsluttet fagbrev. Dette var ogsa ideen bak Samfunnskontrakten, en avtale
utarbeidet mellom regjeringen og partene i arbeidslivet der malet ganske enkelt er a gi alle
kvalifiserte elever som gnsker det et tilbud om laereplass (www.regjeringen.no, 2015).

| Samfunnskontrakten (2015) papekes viktigheten av tilgangen pa leereplasser som har en

avgjerende betydning for at flere elever fullfgrer videregaende oppleering (ibid).

Det er pafallende at leerekandidatordningen ikke er nevnt i denne meldingen. Som en formell
del av yrkesfagsopplaringen siden 2001 burde denne helt klart vaert fremhevet som et tiltak.
A sgrge for avtaler som kan gi elever som er mer utsatt for & havne utenfor yrkeslivet en
mulighet til & vise sine ferdigheter i bedriftsopplaeringen burde vert en naturlig del av en
samfunnskontrakt mellom partene. En helheltlig politikk krever fokus og innsats for alle, og
det kan stilles spgrsmal hvorfor tiltak som kan veere nyttige for denne gruppen elever ikke

fremkommer i viktige styringsdokumenter.

Arbeidslivet ma ogsa veere villig til & ta inn disse ungdommene som laerekandidater. De ma gi
dem en utdanning og veere villige til & ansette dem nar de er ferdige (Markussen m.fl 2008).
NIFU rapport 19/2014 viser at leerekandidatordningen fremstar som en god ordning, og der
flesteparten av dem som fullfgrer kompetanseprave i bedrift far jobb (Markussen, 2014). 70
% av lerekandidatene som bestod kompetansepraven i Akershus fylkeskommune fikk jobb
etter fullfart oppleering, og viser at det er behov for denne kompetansen i yrkeslivet og der
ordningen har en egenverdi i forhold til arbeidsmarkedet (ibid). Undersgkelser i
Oslo/Akershus viser at 80 % av de spurte bedriftene har et behov for arbeidskraft under

fagarbeidernivaet (Markussen m.fl, 2008).

Det var lerekandidatordningen som ble den muligheten de trengte for & gjennomfare en
oppleering av verdi. Leerekandidatordningen har gitt Erik, Lars, Mari og Pia en inngang til og
en forankring i yrkeslivet, og et farste steg pa veien mot en formell utdanning. Mari har
allerede gatt videre der bedriften la til rette for a at hun kunne gjennomfare fagprave og fa
fagbrev. Erik og Lars vil undersgke mulighetene for a gjere det samme, og er ikke fremmed
for a fullfare dette pa sikt. Pia har startet grunderbedrift og forfalger sine egne planer for

fremtiden.

73



7. Avslutning
De kan godt kalles solskinnshistorier, men det er fire leerekandidater som har fatt det til og
nadd sine mal. Litt kronglete og brokete vei, men resultatet ble bra for dem alle. De fremstar

alle som veldig forngyd med bade jobb og tilverelse.

Alle unntatt Pia ble sortert ut til det spesielle i skolen. Med spesialundervisning fra
ungdomsskolen ble de sluset inn i videregdende opplaring med samme forventning, og igjen
over til bedriftsopplering og leerekandidatordningen med reduserte leereplaner og krav til
maloppnaelse som ogsa Pia ble en del av. Men de beviste alle at de hadde fulle muligheter til
a kunne fullfgre noe som var av betydning for dem. Gjennom bedriftsopplearingen og
lerekandidatordningen har de alle klart a fullfgre et oppleeringslegp som for dem har kvalifisert

dem for overgang til yrkeslivet som har veert deres uttalte mal.

Kategoriseringene falger oss gjennom hele opplaringssystemet ogsa i arbeidslivet der de
mgtes av definerte stillingskategorier vel beskrevet med tydelige kompetansekrav. Det er
kanskje helt greit, og det skaper en viss trygghet og en visshet om hva vi kan forvente av de
ulike yrkesgruppene. Men det som ikke ngdvendigvis er like greit er at leerekandidatenes
opplaeringslap ikke anerkjennes. De kvalifiseres ikke og mates dermed ikke av arbeidslivet
med yrkeskategorier som gir uttelling for den opplaeringen de har hatt, men havner i stedet i
den store gruppen ufaglaert som ogsa gjenspeiles i bade lgnn og status i yrkeslivet.

Historiene vitner mye om en skole som ikke ngdvendigvis svikter ungdommen som kan og
vil. Men de oppfyller pA mange mater ikke formalet med utdanningen, gode hensikter og
intensjoner til tross, og det blir et oppleeringslgp uten innhold, mal og mening. | de alternative
opplaringslgpene kommer det i tillegg ekskluderende elementer der de ikke gis mulighet til &
sosialisere seg inn i et stgrre fellesskap. Visjonen om en inkluderende skole oppfylles i liten
grad, der elevene ikke oppfyller de mange krav og mal som stilles blir mgtt med ulike
hjelpetiltak som bidrar i stor grad bidrar til & opprettholde, bevare og legitimere forskjeller og
ulikheter i samfunnet (Biesta, 2010, Tomlinson, 2017).

Det er neerliggende a tro at skolene praver sa godt de kan a oppfylle de kravene som stilles til
dem i trad med de mange faringene som ligger til grunn for skolens aktiviteter. Der fokus pa
allmenndannelse og teoritung oppleering ansett som viktig og ngdvendige kunnskaper for a
kunne fungere og mgate et avansert samfunn og arbeidsliv. Men skole- og bedriftsoppleering

henger ikke alltid like godt sammen der den praksisorienterte og fellesskapsbaserte
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fagligheten overlates til bedriftene, og skolen bare blir en mellomstasjon og ikke en integrert

del av fagopplaringen (Olsen, 2008).

Selv om studier viser at det fremdeles er et behov for de unge i arbeidslivet med hele spekteret
av kompetanser er det kanskje noe i det Tomlinson (2017) poengterer at mye ligger i
myndighetenes frykt for & tape i kampen om gkonomisk vekst og konkurransefortrinn og
investering i de unges kompetanse for & na disse malene blir dette styrende for innholdet i
opplaeringen. Malstyrte leereplaner og behovet for evidens-basert opplaring som viser hva
elevene kan og ikke kan. Tydelige krav om maloppnaelse rammer inn en standard alle skal
gjennom for kvalifisering, og som gir sasmmenlignbare resultater som brukes som et
kvalitetsstempel pa god oppleering. Vi ender opp med a verdsette det som kan males, mens det
vi egentlig verdsetter kan ikke alltid males og da ender det i stedet opp som visjoner og
feststaler (Biesta, 2010). Men studien viser ogsa at gode tilpasninger og tilrettelegging
innenfor fellesskapet er mulig og at det gjeres, og det er et godt tegn om ikke annet. Men det
viser ogsa at samarbeid mellom systemene ma til for & lykkes. Det gir et visst hap om at
visjonene om en inkluderende opplearing er mulig. Det viser hvor viktig det er a snakke
sammen og sammen utnytte de mulighetene som finnes for a finne lgsninger og falge opp
ungdommen innenfor det ordiner slik at de ogsa gis reelle muligheter til & vise frem sine

talenter og hva de kan fa til sammen med andre.

Hvorvidt leerekandidatordningen vil befeste sin rolle i oppleringen eller forsvinne med bedre
tilrettelegging innenfor det ordinaere er ikke enkelt & forutsi. Men enn sa lenge kan det tyde pa
at den bar fa en sterkere forankring i yrkesfagsoppleeringen der den viser at den absolutt har
en verdi. Det ma vaere bedre a fullfgre med noe enn ingenting, og pa mange mater fremstar

den som en uutnyttet mulighet som flere burde fa tilgang pa.
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Jeg jobber med en undersgkelse av leerekandidatordningen i videregadende opplaering.

Kunne du tenke deqg & hjelpe meq i dette arbeidet?

| dette prosjektet skal jeg snakke med tidligere deltakere i leerekandidatordningen.

Jeg gnsker i den forbindelse & komme i kontakt med deg som har veert leerekandidat i
bedrift/virksomhet for & hgre om dine erfaringer med dette opplaeringslapet.

Dine erfaringer og opplevelser vil veere et viktig bidrag til & gke forstaelsen og
kunnskapen om leerekandidatordningen.

Hva innebzerer deltakelse for deqg?

Deltakelse i dette prosjektet vil innebeere & delta pd 1 intervju/samtale med meg — det vil
vare i ca 1 time.

Intervjuet vil handle om erfaringene du har fatt som leerekandidat, hvilke muligheter det
har gitt deg, og hva du i dag mener om dette tilbudet.

Som deltaker vil du bli anonymisert. Det innebzaerer at det vil ikke veere mulig & spore det
som skrives i rapporten tilbake til deg p& noen som helst mate.

Nar dette prosjektet avsluttes i 2016, vil alt som er skrevet/tatt opp pa band, bli slettet.

Vil du veere med?

Rogaland fylkeskommune, seksjon for fag- og yrkesoppleering har sendt ut denne
henvendelsen. Jeg vet ikke navnet pa dere som er spurt om & delta uten at dere gir
tillatelse til det.

Hvis du gnsker a delta, sender du meg enkelt en SMS pa telefon 415 56 578
eller en e-post til tanja@bergby.no

Skriv "Jeg @nsker & delta” + navnet ditt.

Jeg vil deretter ta kontakt med deg for & hgre nar det passer for deg & gjennomfgre en
samtale.

Er du usikker pa om du gnsker & delta og/eller har andre spgrsmal til dette prosjektet,
kan du gjerne kontakte meg fgr du bestemmer deg.

Hvis du sier ja til & vaere med, men senere gnsker a trekke deg fra prosjektet, kan du
gjere det uten & oppgi noen grunn.

Haper & hgre fra deg!
Vennlig hilsen
Tanja Bergby

Masterstudent
Universitetet i Stavanger
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Vennligst sett kryss:

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

Jeg er klar over at jeg nar som helst underveis kan trekke min deltakelse i
dette prosjektet.

Jeg vet at intervjuet vil bli slettet nar prosjektet avsluttes i juni 2016.

Kontaktinformasjon:

Navn:

Leerefag:

E-post adresse:

Telefon:

Dato :

Signatur:

Tanja Bergby
Masterstudent
Universitetet i Stavanger
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INTERVJUSP@RSMAL:

1. Inngang og valg:

a)
b)
c)

kan du beskrive hvordan du fikk oppleaeringskontrakt med bedrift/virksomhet?

Hvordan fikk du informasjon om dette tilbudet?

Var det personer pé skolen eller hjiemme som spilte en viktig rolle for at du valgte dette
tilbudet?

Var det andre personer utenom skolen som gjorde at du fikk opplaeringskontrakt?

Var det noe fra denne planleggingsfasen som du husker fungerte bra/mindre bra?

N&r du tenker tilbake pa denne perioden, mener du at du hadde nok informasjon du
trengte for 4 takke ja til dette tilbudet?

Var det noe du matte gjgre som var med pa a fé dette til?

Opplevde du at du fikk mulighet til & komme med dine meninger og at du ble hgrt av de
andre involverte i denne prosessen?

Den gangen da du valgte dette opplaeringslgpet, husker du om det var andre som du
kjenner til som ikke fikk denne muligheten til  bli lzzrekandidat?

Hva tenker du kan ha vaert arsaken til at de fikk/ikke fikk det samme tilbudet?

Hva tror du matte til for at ogsa disse kunne fatt opplaeringskontrakt i
bedrift/virksomhet?

2. 1 oppleringsigpet bedrift/virksomhet

a)

b)
c)

d)

e)
f)

Det er mange som ikke vet hva en leerekandidat er og gjgr. Kan du si noe om hva det a
veere lzerekandidat innebaerer?

Fortell litt om den jobben du gjorde i bedriften/virksomheten?

Du hadde en veileder i bedrift/virksomheten du var i. Kan du fortelle litt om hvordan
dere organiserte veiledningen. Hvor ofte, hvordan var opplegget?

Var det laget en plan for opplaeringen din (opplaeringsbok) i bedriften/virksomheten?
Hvordan jobbe: du/dere eventuert med denne?

Husker du om det var noe du syntes var spesielt utfordrende eller vanskelig i jobben?
Denne opplaeringen avsluttes med en kompetanseprgve. Hvilke erfaringer sitter du igjen
med knyttet til giennomfgringen av denne avsluttende prgven?

3. Vurdering av opplaeringen:
a) Hvis du kunne bestemme oppleggene i videregaende skole, mener du det burde veert

lagt til rette for at flere elever kunne fatt muligheten til & bli lerekandidater?

b) Dersom elever i dag hadde spurt deg om hva denne ordningen gikk ut pa, hva ville du

da ha fortalt dem?

¢) Erdetinformasjon/kunnskap som du mener er spesielt viktig & gi elever som gnsker &

bli lzerekandidater?
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4. Etter opplaering:
a) Dersom du skulle velge om igjen i dag, ville du da ha takket ja til a bli lzzrekandidat?
Hvorfor/hvorfor ikke?
b) Dersom du ikke hadde blitt lerekandidat, hvilke andre alternativer kunne vaert aktuelle

for deg?

5. Statusidag:

a' Hvordan er din situasjon i dag? Er du i jobb/pé skole/gjgr andre ting?

"b)' 'Har opplaeringen din hatt betydning for der du er i dag?

¢) Har du fatt tilbud om videre kvalifisering fra arbeidsgiver/NAV/skole?

d) Dersom du ikke er i jobb i dag, hva tenker du md veere tilstede av kvalifikasjoner for at
du skal fa jobb?

e) Eren utvidelse av kompetansebeviset til fagbrev et alternativ du har vurdert? Hva
tenker du om denne muligheten?





